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Kl-gestutzte Textproduktion im universitaren DaF-Bereich

Eine empirische Untersuchung mit italienischsprachigen Lernenden der Mittel-
stufe

Gianluca Cosentino / Daniela Sorrentino / Katharina Salzmann’

Der vorliegende Beitrag stellt eine empirische Studie zur Kl-gestutzten Textproduktion bei ita-
lienischsprachigen DaF-Studierenden vor, im Rahmen derer eine touristische Broschure zu
den Sehenswirdigkeiten Kalabriens verfasst werden sollte. Zu diesem Zweck wird zunachst
ein Forschungsiberblick Uber bestehende Studien zum Einbezug der Kl in Lehr-Lernprozesse
geliefert. Dabei wird insbesondere auf mogliche Einsatzszenarien von ChatGPT im Sprachun-
terricht und erste daraus resultierende Auswirkungen auf die Leistungen der Lernenden ein-
gegangen. Danach werden das Forschungsdesign der vorliegenden Studie und die Modellie-
rung des Aufgabensettings ausfuhrlich vorgestellt, um anschlieRend die ersten Ergebnisse zu
prasentieren. Daraus lassen sich einige Schlussfolgerungen fur die Gestaltung Kl-gestutzter
Aufgabensettings im DaF-Bereich ableiten.
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1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag stellen wir eine empirische Studie vor, die sich mit Kl-gestitz-
ter Textproduktion im touristischen Bereich bei universitaren italienischsprachigen
DaF-Lernenden der Mittelstufe befasst.

Bei der zunehmenden empirischen Erforschung der Nutzungsmuster von Kl und ins-
besondere von ChatGPT seitens der Lernenden hat sich gezeigt, dass sie Kl-Tools
sehr unterschiedlich einsetzen, mit unmittelbaren Auswirkungen auf die Qualitat der
Texte. Dabei spielt auch der Grad der unterrichtlichen Steuerung des Umgangs mit Ki
eine entscheidende Rolle (vgl. z.B. Bodora et al. 2025; Tarchi et al. 2024).

Im DaF-Bereich liegen einige aktuelle Studien vor, die didaktisch-methodische Refle-
xionsanregungen sowie Praxisbeispiele zum Einsatz von Kl im DaF-/DaZ-Kontext lie-
fern (vgl. Baum / Glnay 2025; Hoffmann et al. 2025; Katanneck 2023). Es finden sich
jedoch bislang nur wenige empirische Studien zur spezifischen KI-Nutzung von DaF-
Lernenden im Bildungsbereich. Auf akademischer Ebene zeigen die Studien von Wulff
et al. (2024) und Grein (2025) beispielsweise, dass DaF/DaZ-Lernende generative Kl-
Modelle wie ChatGPT und DeepL bei Textproduktionsprozessen vor allem fir die Li-
teraturrecherche, Ideengenerierung, Paraphrasierung und Ubersetzung von Artikeln
sowie zur sprachlichen Verbesserung bei Textproduktionsprozessen nutzen. Im Ge-
gensatz dazu setzen L1-Lernende diese Tools zunehmend auch fur komplexere Auf-
gaben wie Datenanalyse oder Textstrukturierung ein. Der DaF/DaZ-Unterricht bietet
somit einen Raum, in dem der Umgang mit Kl erprobt, kritisch bewertet und in Abhan-
gigkeit von Zielgruppe, Sprachniveau und Lernkontext diskutiert werden kann (vgl.
auch Hoffmann et al. 2025: 8).

In diesem Zusammenhang untersuchen wir in unserer Studie, wie universitare DaF-
Lernende Kl und insbesondere ChatGPT bei Textproduktionsprozessen zur Erstellung
einer touristischen Broschiire und des Skripts fur eine Stadtfiihrung einsetzen. Dabei
werden unterschiedlich profilierte Aufgabensettings — relativ offen vs. gelenkt — einge-
setzt (vgl. Bachmann / Becker-Mrotzek 2010), um der Frage nachzugehen, wie Ki-
Tools didaktisch sinnvoll in Textproduktionsprozesse eingebunden werden kdnnen,
um sowohl Textkompetenz als auch ,Kl-Literacy“ als Fahigkeit zur kompetenten und
kritischen Nutzung von KI-Systemen zu fordern (vgl. Bubenhofer 2022; Wendt et al.
2023; Zhao et al. 2024).

Im Folgenden werden zunachst die Implikationen des Einsatzes von Kl und insbeson-
dere von ChatGPT im Hinblick auf Lehr-Lernprozesse sowohl in theoretischen Model-
lierungen als auch in moglichen Einsatzszenarien im Unterricht beleuchtet. Anschlie-
Rend werden Fragen der empirischen Erforschung von Lern- und Interaktionspraktiken
sowie die dazu bestehenden methodischen Mdglichkeiten und Ansatze erortert. Da-
nach stellen wir unsere empirische Studie vor und gehen dabei auf das Forschungs-
design und auf die Modellierung des Aufgabensettings ein. Im Anschluss daran wer-
den erste Ergebnisse der Datenanalyse prasentiert, auf deren Grundlage einige
Schlussfolgerungen formuliert werden.

2. Kiinstliche Intelligenz am Beispiel von ChatGPT
Mediale Transformationsprozesse in heutigen Gesellschaften umfassen nicht nur

technologische Entwicklungen. Sie gehen auch mit tiefgreifenden kulturellen Verande-
rungen sowie neuartigen kommunikativen und didaktischen Praktiken als Formen des
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sozialen Geschehens einher. Dies betrifft insbesondere den Einsatz Kunstlicher Intel-
ligenz, die vor allem seit dem Aufkommen generativer Sprachmodelle wie ChatGPT
Lehr- und Lernprozesse sowie deren Formate disruptiv und kontinuierlich verandert
(vgl. Steinhoff 2025). Als generatives Transformernetzwerk erkennt und reproduziert
ChatGPT RegelmaRigkeiten und Muster aus den sprachlichen Daten, mit denen es
trainiert wurde (vgl. Drosser 2024: 31-45). Dabei entwickelt es jedoch kein Verstandnis
fur die von ihm erzeugten Inhalte:

,Dass ihr Output bedeutungstragend wirkt, ist kein Beleg fiir ein tatsachliches Verstandnis,
sondern vielmehr daflir, dass sich Bedeutung in natlrlichen Sprachen so stark in spezifi-
schen sprachlichen Mustern manifestiert, dass bereits deren blof3e Reproduktion die lllu-
sion von Bedeutung erzeugt.” (Furstenberg / Muller 2024: 5)

Ahnlich wie beim assoziativen Schreiben entstehen dabei Gedanken nicht unabhan-
gig, sondern sie werden durch bereits Geschriebenes angeregt und fortgefuhrt (Furs-
tenberg / Muller 2024: 4).

Bisherige Untersuchungen zum Sprachgebrauch von ChatGPT haben ergeben, dass
dieser sich sowohl syntaktisch als auch lexikalisch teilweise als repetitiv erweist,
wodurch die Varianz sprachlicher Ausdricke leidet (vgl. Schicker/Akbulut 2023: 185-
186). Kellermann et al. (2024) vergleichen den Einsatz bildungssprachlicher Mittel und
Textprozeduren durch Kl und Lernende im Rahmen der schriftlichen Textproduktion
uber Kafkas Parabel ,Vor dem Gesetz“ und stellen dabei fest, dass Schiler:innen der
gymnasialen Oberstufe in Bezug auf ihr sprachliches Inventar eine groRere lexikali-
sche Variabilitat und Ausarbeitung aufweisen als Kl-generierte Texte. Dies spiegelt
sich beispielsweise in einer hoheren Type-Token-Relation wider. Gleichzeitig weist
ChatGPT jedoch sprachformale Muster auf, die lexikalische und grammatische Merk-
male der Bildungssprache teilen, wie etwa Nominalkomposita und pranominal mehr-
fach erweiterte Adjektivphrasen. In bestimmten Handlungsbereichen, wie beispiels-
weise dem Argumentieren, verfigt ChatGPT zudem Uber ein umfangreiches Reper-
toire kennzeichnender Handlungsmuster wie dem Konzedieren und Modalisieren, de-
ren Erwerb auch von Lernenden erwartet wird (vgl. Kellermann et al. 2024: 30-34).

Anwendungen wie ChatGPT initiieren interaktionsnahe Textproduktionsprozesse, in
denen Textentwlrfe und Ruckmeldungen mit unterschiedlichem Automatisierungs-
grad entstehen. Dies wirft verschiedene brisante Fragen im fachdidaktischen Diskurs
auf: Wie kennzeichnen sich Kl-gestutzte Textproduktionsprozesse? Welche Handlun-
gen kommen am haufigsten vor? Wie erfolgt die Rollenverteilung in Lehr- und Lern-
kontexten? Entsteht durch die Automatisierung bestimmter sprachlicher und kommu-
nikativer Muster das Risiko moglicher Verschiebungen und Gefahrdungen bildungsre-
levanter kognitiver und kommunikativer Kompetenzen? Welche Kompetenzen ricken
dabei in den Vordergrund und welche in den Hintergrund? Und nicht zuletzt: Wie las-
sen sich Lehr- und Lernumgebungen gestalten, in denen der Einsatz von Kl nicht zur
Substitution, sondern zur Férderung von Sprachreflexion, Problemlésen und aktiver
Wissenskonstruktion beitragt? Im Folgenden werden diese Fragen naher beleuchtet,
indem die Implikationen des Kl-Einsatzes im Lehr-Lern-Kontext aus theoretischer Per-
spektive sowie in der Unterrichtspraxis diskutiert werden.

3. Theoretische Modellierung im didaktischen Bereich

Durch den Einsatz textgenerierender Kl-Systeme gestalten sich Lernprozesse zuneh-
mend als Kooperation zwischen Mensch und Maschine. In Anlehnung an Hirschauers



(2016) soziologische Praxistheorie begreift Steinhoff (2023: 5-6) KI und Programme
wie ChatGPT als aktive Teilnehmende einer komplexen und dynamischen Mensch-
Computer-Interaktion innerhalb kommunikativer und multimodaler Praktiken. In Ab-
hangigkeit von diesen Praktiken ergibt sich ein vielfaltiges Spektrum moglicher Inter-
aktionsmuster und Ko-Aktivitaten zwischen menschlichen und medialen Partizipanten
auf wechselnden Aktivitatsniveaus, wobei die menschlichen Partizipanten auf Ge-
brauchssuggestionen der Kl reagieren. In ihnrem Modell unterscheiden Steinhoff / Leh-
nen (2025)? drei unterschiedliche KI-Rollen, und zwar Ghost, Tutor und Part-
ner3, denen auf menschlicher Seite die Rollen Client, Learner und Explorer
entsprechen. Damit verbunden sind drei Chatpraktiken, in denen sich jeweils unter-
schiedliche Formen der Interaktion mit der Kl entfalten: Chat-to-Generate,
Chat-to-Create und Chat-to-Chat:

Chat-to-Generate-

Praktiken T v Ghost

Mensch: Client Chat-to-Create-

/ Praktiken

Kl: Partner KI: Tutor
Mensch: Learner

Mensch: Explorer

Chat-to-Chat-
Praktiken

Abb. 1: Das ChatGPT-Modell nach Steinhoff / Lehnen (2025: 4)

Die Kl kann als Ghost agieren und der Mensch als Client, wenn Letzterer die Kl im
Rahmen von Chat-to-Generate-Praktiken beauftragt, Textprodukte weitgehend oder
vollstandig zu erstellen. Als Tutor kann die Kl auftreten, wenn der Mensch bei der Be-
waltigung einer Aufgabe Unterstlitzung und Beratung erhalt. Im Mittelpunkt steht hier-
bei die direkte Kommunikation mit der KI im Sinne von Chat-to-Chat-Praktiken. Durch
den dialogischen Austausch wird der Mensch schrittweise bei seiner Arbeit begleitet.
Schlief3lich kann die Kl auch als Partner fungieren, der mit dem Menschen als Explorer
kreativ und kollaborativ vorgeht. Dies geschieht im Rahmen von Chat-to-Create-Prak-
tiken, bei denen der Mensch die Hauptarbeit leistet und von der Kl beispielsweise
durch Erlauterungen, alternative Vorschlage zur Strukturierung von ldeen, Formulie-
rungen oder zur Uberarbeitung unterstiitzt wird. Sowohl in der Tutor-Learner- als auch
in der Partner-Explorer-Rolle kdnnen Chat-to-Create- und Chat-to-Chat-Praktiken je
nach Interaktionsart kombiniert auftreten, sodass eine strikte Trennung teilweise

2 Das Modell ist als eine Weiterentwicklung von Steinhoffs Modell (2023) gedacht. In diesem werden
im Kompetenzbereich drei KI-Rollen unterschieden: Ghostwriter, Writing Tutor und Writing Partner.

3 Anhnlich beschreiben Fiirstenberg / Miiller (2024) die Rollen der Kl als Taschenrechner, Tutor und
Sparringspartner. Sie decken dabei samtliche prozessbezogene Kompetenzbereiche im Unterricht
ab.



schwerfallt. In der Tutor-Rolle entspricht die Kl einer gegenliber den Menschen weiter
fortgeschrittenen, wissensvermittelnden Instanz. In der Partner-Rolle positioniert sie
sich dagegen auf einem vergleichbaren Niveau wie der Mensch.

Aus didaktischer Perspektive ergeben sich aus dem Modell von Steinhoff / Lehnen
(2025) differenzierte Mdglichkeiten zur Gestaltung von Lernprozessen und zur Be-
trachtung ihrer Besonderheiten im Zusammenhang mit Kl. Der Einsatz von Kl als Tutor
erweist sich insbesondere im Bereich des Feedbacks als hilfreich, da Lernprozesse so
unmittelbar, textbezogen und individuell unterstutzt werden kdnnen. Die Nutzung von
Kl als Partner ermoglicht eine Koaktivitat zwischen Lernenden und Kl, die dem
menschlichen kooperativen Lernen ahnelt. Gerade die Nutzung von Kl in den Rollen
Tutor und Partner birgt grol3es Potenzial fur die didaktische Ausgestaltung von Lern-
szenarien mit Blick auf die Forderung unterschiedlicher Kompetenzen. Magirius et al.
(2024) zeigen beispielsweise im Bereich des literarischen Lernens, wie Kl als Verste-
henshilfe, als Schreibpartner beim Verfassen von Interpretationsaufsatzen sowie als
Dialogpartner zur Erschlielfung unterschiedlicher Lesearten literarischer Texte dienen
kann. Salvi et al. (2024) zeigen fur den Erwerb mundlicher Sprachkompetenz, dass
ChatGPT als Uberzeugender Debattenpartner fungieren kann, sodass die Lernenden
durch den Dialog mit ChatGPT eigene Argumentations- und Diskussionsstrategien er-
proben konnen.

3.1. Bildungsbezogene Kompetenzziele im Umgang mit Ki

Der zunehmende Einsatz Kl-gestitzter Systeme wirft zentrale Fragen hinsichtlich des
Risikos eines Verlusts bzw. einer Minderung bildungsrelevanter Kompetenzen auf.
Erste Studien deuten auf einen besorgniserregenden Zusammenhang zwischen der
Nutzung von Kl-Tools und einem Ruckgang der Fahigkeiten im Bereich des kognitiven
Denkens und des kritischen Urteilsvermdgens hin (vgl. Forero / Herrera-Suarez 2023;
Limburg et al. 2023). In diesem Kontext sind die Ergebnisse einer aktuellen experi-
mentellen Pilotstudie des Massachusetts Institute of Technology von besonderem In-
teresse (vgl. Kosmyna et al. 2025). In dieser Studie wurden die kognitiven Auswirkun-
gen der Nutzung von KI-Systemen wie ChatGPT bei der schriftlichen Textproduktion
uber einen Zeitraum von drei Monaten bei freiwilligen Erwachsenen untersucht. Dabei
zeigte sich, dass ein intensiver Einsatz von Kl zu einer signifikant verringerten Gehirn-
aktivitat fuhrt — insbesondere in jenen Arealen, die fur kreative Ideenbildung, semanti-
sche Integration und Selbstiberwachung zustandig sind. Im Vergleich zur Kontroll-
gruppe ohne digitale Hilfsmittel wiesen die Nutzenden von Google eine um bis zu 48%,
die Nutzenden von ChatGPT sogar eine um bis zu 55% reduzierte Konnektivitat auf.
Zudem produzierten die Kl-unterstutzten Teilnehmenden homogenere und weniger
originell wirkende Texte und konnten sich deutlich schlechter an deren Inhalte erin-
nern. Das Forschungsteam spricht von einem ,kognitiven Schuldeneffekt‘: Wer sich
beim Schreiben regelmalig auf Kl verlasst, verliert langfristig die Fahigkeit zur eigen-
standigen, gehirnintensiven Textproduktion. Umgekehrt zeigte sich, dass Teilneh-
mende, die zuvor nicht digital gearbeitet hatten bei spaterem Kl-Einsatz von ihrer
selbststandig trainierten Denkfahigkeit profitierten und qualitativ hochwertigere Texte
verfassten. Die Ergebnisse der Studie weisen somit auf die Notwendigkeit eines be-
wussten und kritisch-reflektierten Umgangs mit generativer Kl im Bildungsbereich hin,
um gezielt eine Kl-Literacy aufzubauen. Diese bezeichnet die Fahigkeit, Systeme wie
ChatGPT im Hinblick auf Nutzungsweise, Potenziale und Risiken kritisch, reflektiert
und verantwortungsvoll zu verwenden (vgl. Bubenhofer 2022; Wendt et al. 2023, Zhao
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et al. 2024) und setzt sich aus komplexen Komponenten zusammen, die im folgenden
Rahmenmodell von Zhao et al. (2024) abgebildet werden:

Generative Al literacy criteria

1a The individual can pick the right tool for the task, in the context of the
proliferation of writing tools (including alternative generative Al to
ChatGPT)

1b The individual learns to use the chosen tool effectively for a specific task

1c The individual can interpret generative Al outputs critically, given an
understanding of how they work and their limits

2. Safety understanding: The individual can use generative Al safely

3. Reflective understanding: The individual can assess and take action to
manage the impacts of Al on their experience in the educational context

4.Socio-ethical understanding: The individual understands the societal
impacts of Al

5. Contextual understanding: The individual understands how to use
generative Al appropriately in a particular context and makes their own
use explicit, as appropriate

Abb. 2: Rahmenmodell zur Erfassung von Kl-Literacy nach Zhao et al. (2024: 7)

In dem Modell werden verschiedene kognitive, ethische und reflexive Dimensionen
von Kl-Literacy angesprochen — von der Fahigkeit, geeignete Tools auszuwahlen und
effektiv zu nutzen (1a, 1b), Gber das kritische Verstandnis und die Sicherheitsaspekte
(1c, 2), bis hin zu reflexiven, sozio-ethischen und kontextuellen Dimensionen (3-5)*.
Damit verbunden stellt sich die Frage, inwieweit sich die Kompetenzziele im Bildungs-
bereich durch den Einsatz von Kl in der Unterrichtspraxis aktuell verandern und welche
tendenziell in den Vordergrund bzw. in den Hintergrund treten. Wie Furstenberg / Mil-
ler (2024: 7) betonen, fuhrt der Umgang mit Kl-generierten Texten beispielsweise zu
einer grundlegenden Veranderung sprachlicher und kognitiver Anforderungen:

~Wer Sprache nicht mehr selbst produziert, sondern nur noch automatisch generierte Spra-
che beurteilt und ggf. durch Prompting manipuliert, bendtigt und entwickelt mit Sicherheit
andere, namlich deutlich rezeptionsbetontere, sprachliche Kompetenzen als jemand, der
schriftsprachliche Fahigkeiten auf tradierte Weise und allenfalls maschinell unterstutzt er-
wirbt.*

Somit steht nicht mehr allein die eigenstandige Textproduktion im Mittelpunkt, sondern
vielmehr die Fahigkeit, KI-Ausgaben gezielt zu steuern, kritisch zu analysieren und
uberarbeitet in eigene Arbeits- und Lernprozesse zu integrieren. Dabei spielt das so-
genannte Prompting eine zentrale Rolle als die Fahigkeit, Eingaben (Prompts) so
zu formulieren und durch Prompt-Chaining schrittweise zu verfeinern, dass ein
moglichst praziser Output erzielt wird (vgl. Eager / Brunton 2023; White et al. 2023).
Neben dem gezielten Prompting riicken kritisches Lesen, textbezogenes Uberarbeiten
und metatextuelle Kompetenz in den Vordergrund. So kénnen Verbesserungsvor-

4  Dieses Modell kann auch als Bezugsrahmen fiir eine systematische Einschatzung der KI-Nutzung
durch Lernende sowie als Grundlage fir die Entwicklung von Unterrichtskonzepten zur Férderung
von Kl-Literacy dienen.
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schlage hinsichtlich sprachlicher Richtigkeit, inhaltlicher Relevanz und funktionaler An-
gemessenheit bewertet und erarbeitet werden. Daruber hinaus sind auch metakogni-
tive Strategien erforderlich, also die Fahigkeit zur bewussten Steuerung und Reflexion
des eigenen Lese- und Schreibprozesses (vgl. Wurst 2024: 48-54; Steinhoff / Lehnen
2025) sowie ein ethischer und kritisch reflektierter Umgang mit KI-Tools.

3.2. Kl-Einsatzszenarien im Unterricht

In der fachdidaktischen Forschung werden derzeit Einsatzmodelle flr generative Kl im
Unterricht diskutiert, insbesondere mit Blick auf die Forderung bestimmter Kompetenz-
bereiche. In diesem Zusammenhang wird fur die Gestaltung von Unterrichtsszenarien
pladiert, in denen Kl in Lehr-Lern-Konstellationen eingesetzt wird, die auf der Verbin-
dung von Textproduktionsprozessen, sozialer Interaktion und Reflexivitat basieren,
wobei die Kl als zusatzlicher Partizipant fungiert (vgl. Rezat / Schindler 2025; Wurst
2024). Soziale Interaktion mindert das Risiko einer Reduktion gemeinsamer Lehr- und
Lernprozesse beim unterrichtlichen Einsatz von Kl. Reflexivitat bezieht sich zunachst
auf die Auseinandersetzung mit Kl-generierten Texten. Sie starkt das Sprach- und
Textbewusstsein der Lernenden und befahigt sie, die Qualitat von Kl-Ausgaben kri-
tisch zu beurteilen, diese gezielt zu Uberarbeiten und verantwortungsvoll in eigene
Texte zu integrieren. Daneben betrifft Reflexivitdt den Umgang der Lernenden mit ei-
genen Textproduktionsprozessen: Sie sollen diese reflektieren, bewusst steuern und
als Mittel zur Wissensgenerierung nutzen. Dadurch konnen sie auch ein vertieftes Be-
wusstsein fir Autorschaft und Verantwortung im Umgang mit KI entwickeln® und somit
ihre Fahigkeit zum ethischen und kritischen Einsatz von Kl starken.

In diesem Zusammenhang finden sich einige sehr interessante Unterrichtsvorschlage,
beispielsweise zum Umgang mit der Faktizitat von Kl-generierten Ergebnissen und
deren Prifung anhand vergleichbarer Suchmaschineneintrage (vgl. Hendler / Schicker
2025), zur Reflexion der Potenziale und Grenzen Kl-generierter Deutungsvorschlage
im Literaturunterricht (vgl. Magirius / Steinmetz 2025), zum kritischen dialogischen
Vergleich von Kl-generierten und von Lernenden erstellten Argumenten, um Diskussi-
onsverhalten zu reflektieren (vgl. Flrstenberg / Matz 2025) sowie zu Textproduktions-
prozessen, bei denen Lernende mithilfe kriteriengeleiteter Kl-Rickmeldungen ihre
Texte Uberarbeiten (Fix / Kiplice 2025). Im Unterrichtsmodell von Wurst (2024) wer-
den Reflexivitat und soziale Interaktion durch eine elaborierte Aufgabenprofilierung
(vgl. Bachmann / Becker-Mrotzek 2010) besonders effizient mit dem Einsatz von Ki
verbunden. Er stellt ein Lernsetting vor, bei dem Kl erst nach einem eigenstandigen
Kompetenzerleben der Lernenden einbezogen wird. Die Lernenden verfassen zu-
nachst einen Textentwurf, den sie anschlieRend gemeinsam mit anderen Lernenden
und mit Unterstitzung durch Kl Uberarbeiten. Es wird ,multiplikativ mit dem eigenen
Text” gearbeitet (Wurst 2024: 54) und eine mehrfache Uberarbeitung der eigenen Fas-
sung angestrebt. Lese- und Schreibkompetenz greifen dabei ineinander und es ist eine
hohe Kritikfahigkeit erforderlich, um aus den KI-Outputs nutzliche Informationen her-
auszufiltern. Bei diesen Vorschlagen steht die epistemisch-heuristische Funktion des
Schreibens und Diskutierens im Vordergrund, wodurch nicht nur Textprodukte, son-

5 Der Einsatz von Kl in Lernkontexten flhrt zu einer Neubewertung von Autorschaft und Verantwor-
tung. Wie Fyfe (2023) aufzeigt, betrachten viele Studierende Texte, die grofitenteils mit Unterstit-
zung von ChatGPT entstanden sind, dennoch als ihre eigenen Arbeiten. Dieses veranderte ,Sense
of Ownership“ (Avey et al. 2009) stellt Bildungseinrichtungen vor neue Herausforderungen, da Ler-
nende und Lehrende weiterhin die Verantwortung fir Qualitat, Inhalt, Quellenangaben und Argu-
mentationsstruktur der erstellten Texte tragen.
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dern auch Erkenntnisprozesse bereichert werden. Der Aufbau einer soliden, Kl-unab-
hangigen Textkompetenz durch eigenstandiges Lesen und Schreiben im Unterricht ist
jedoch eine grundlegende Voraussetzung daflr.

4. Empirische Erforschung der Nutzungsmuster von Kl durch
Lernende

4.1. Lernervariabilitat und Rolle der didaktischen Steuerung im Lehr-Lern-
Setting

In der Schreibforschung beschaftigt man sich derzeit intensiv mit der empirischen Er-
forschung der Nutzungsmuster von ChatGPT durch Lernende. Dabei hat sich gezeigt,
dass KI-Anwendungen sehr unterschiedlich in Lernprozessen genutzt und in diese in-
tegriert werden. Leistungsschwachere Lernende, denen es an Sprachbewusstheit und
sprachlichen Kompetenzen mangelt, Ubernehmen Textpassagen haufig unreflektiert.
Sprachkompetentere Lernende hingegen nutzen das Potenzial von ChatGPT zur indi-
viduellen Unterstutzung und initiileren ko-konstruktive Auseinandersetzungen mit ihren
Texten. Sie setzen Kl beispielsweise strategisch zur Ideenfindung, Strukturierung oder
gezielten Uberarbeitung ein, was haufig mit einer hdheren Textqualitat einhergeht (vgl.
Wurst 2024: 51). Eine weitere zentrale EinflussgroRRe ist die individuelle textprodukti-
onsbezogene Selbstwirksamkeit, und zwar das Vertrauen in die eigene Fahigkeit,
Textproduktionsaufgaben erfolgreich zu bewaltigen (vgl. Bruning et al. 2013). Je star-
ker diese Selbstwirksamkeit ausgepragt ist, desto geringer fallt die Abhangigkeit von
Kl-generierten Inhalten aus (vgl. Jelson et al. 2025).

Neben solchen lernerbezogenen Faktoren weisen verschiedene Studien (u.a. Bodora
et al. 2025; Jelson et al. 2025; Wendt et al. 2023; Zhao et al. 2024) auf den Einfluss
der didaktischen Einbettung des Kl-Einsatzes in Lern- und Arbeitsprozesse hin. Offen
gestaltete Aufgabenstellungen beglinstigen tendenziell eine eher unkritische und au-
tomatisierte Nutzung. Dies zeigt eine italienische Studie zum materialgestutzten
Schreiben im Hochschulkontext (vgl. Tarchi et al. 2024). Der Grof3teil der Lernenden
griff dabei nur in begrenztem Male auf ChatGPT zuruck, beispielsweise zur Wortsu-
che, zur Umformulierung einzelner Satze oder als grobe Strukturierungshilfe, ohne die
Inhalte kritisch einzuordnen oder gezielte Integrationsstrategien zu verfolgen. Zu ahn-
lichen Ergebnissen kommt eine Studie zum argumentativen Schreiben im deutsch-
sprachigen Schulkontext (vgl. Bodora et al. 2025). Auch hier dominiert die Verwendung
von ChatGPT als ,Ghostwriter, wobei meist nur wenige und unspezifische Prompts
formuliert werden. Beide Studien empfehlen daher fur zukinftige empirische For-
schung und didaktische Praxis, starker strukturierte Lehr- und Lernarrangements zu
entwickeln. Diese sollten neben einer klaren Orientierung am Textproduktionsprozess
mit definierten Phasen fir Planung, Formulierung und Uberarbeitung auch eine reflek-
tierte KI-Nutzung und die gezielte Férderung von Prompting-Kompetenz umfassen.

In diesem Sinne wurde in der Studie von Bodora et al. (2025) ein zweiter Projektzyklus
initiiert, in dem mit einer anderen Lerngruppe ein neues Schreibarrangement umge-
setzt wurde. Dieses wurde durch ein mehrstufiges Prompt-Scaffolding erganzt,
das die Formulierung und Reflexion der Prompts systematisch unterstutzte. Erste Aus-
wertungen deuten darauf hin, dass die Schuler:innen haufiger und differenzierter for-
mulierte Eingaben machten und ChatGPT vermehrt als ,Writing Tutor” und ,Writing
Partner® einsetzten. Auch die Studie von Jang et al. (2024), die den Einfluss von
Prompt-Scaffolding auf Lernprozesse beim argumentativen Schreiben von koreani-
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schen Schiler:innen der Sekundarstufe Il untersuchte, kommt zu ahnlichen Ergebnis-
sen. Die Experimentalgruppe, die durch eine didaktische Intervention zur Prompt-For-
mulierung unterstutzt wurde, erzielte im Vergleich zur Kontrollgruppe héhere Werte in
Bezug auf Selbstwirksamkeit, Interesse, Wissenszuwachs und Schreibleistung (vgl.
2024: 1504f.).

Neben dem Einsatz von Prompt-Scaffolding erweist sich gerade die oben genannte
Forderung von Reflexivitat im Umgang mit Kl als lernwirksam. Darauf weist beispiels-
weise die von Athanassopoulos et al. (2023) im Bereich Deutsch als Fremdsprache
durchgefuhrte Studie hin. Im Rahmen der Studie verfassten Schiler:iinnen zunachst
eine personliche E-Mail auf Deutsch Uber ihren Lieblingssport. Anschlielend nutzten
sie ChatGPT, um die E-Mail in Bezug auf Grammatik und Wortschatz zu verbessern.
Dabei analysierten und diskutierten sie die von ChatGPT vorgenommenen Uberarbei-
tungen. In der abschlieBenden Phase verfassten die Schiler:innen eine neue E-Mail
zu einem verwandten Thema und wurden dazu ermutigt, neue, thematisch passende
Ausdrucke aus den von ChatGPT Uberarbeiteten Texten zu Ubernehmen. Eine Ana-
lyse der Gesamtanzahl der Worter, der Anzahl unterschiedlicher Woérter, der durch-
schnittlichen Satzlange sowie der haufigsten Worter zeigte eine Zunahme des Wort-
umfangs, was als Hinweis auf eine Verbesserung der Textkompetenz gewertet werden
kann. Interessante Ergebnisse zur Relevanz von kritischer Reflexion im Kontext Kil-
basierter Prompts und Feedbacks finden sich bei Katanneck (2023). In seiner im DaF-
Bereich durchgefiihrten Studie verfassten fortgeschrittene Lernende zunachst ohne
Kl-Unterstitzung Stellungnahmen zu den Chancen und Risiken von ChatGPT. Nach
Erhalt eines Kl-basierten Feedbacks Uberarbeiteten sie ihre Texte. Anschlielend re-
flektierten sie den Einsatz von Kl anhand eines Reflexionsbogens. Die Ergebnisse der
Studie unterstreichen die zentrale Rolle gezielter Prompts im Umgang mit KI-gestitz-
tem Feedback. Es zeigte sich, dass unspezifische Eingaben nur begrenzt hilfreich
sind, wahrend prazise und kontextsensitive Prompts die Qualitat des Feedbacks deut-
lich steigern. Ebenso wichtig sind die bewusste Integration des Feedbacks in die
Textlberarbeitung und die reflektierte Auseinandersetzung mit dem Kl-Einsatz. So
wird die ldentifikation mit dem eigenen Text gestarkt und ein effektiver Lernprozess
ermoglicht®. Sowohl Prompt-Scaffolding als auch die kritische Reflexion beim Umgang
mit KI und schlielich die soziale Interaktion unter den Lernenden sowie mit dem Leh-
renden scheinen also die Entwicklung von Selbstregulationsstrategien zu férdern und
die Integration von ChatGPT als interaktives Feedback-Tool zu unterstitzen — eine
Perspektive, die auch die vorliegende Studie aufgreift.

4.2. Methodische Unterstiitzung von Reflexivitat im Kl-gestutzten Aufgaben-
setting

Einige nitzliche methodische Hinweise, wie Lernende im Kl-gestiutzten Aufgabenset-
ting beim Prompten didaktisch unterstutzt werden kdnnen, finden sich bei Bodora et
al. (2025) sowie bei Jang et al. (2023). Bei Bodora et al. (2025) werden mehrere
Schritte zur Formulierung von Prompts vorgesehen, wobei der Fokus auf dem verfolg-
ten Ziel und der erwarteten Antwort sowie der gewunschten Korrektur liegt. Dabei wer-

6 In einer nachfolgenden empirischen Studie (Katanneck / Sufier-Mufioz 2024) wurden verschiedene
Lernendenprofile beim selbstregulierten Lernen mit Kl-basiertem Feedback im DaF-Unterricht her-
ausgearbeitet. Die Studie zeigt, dass die subjektive Wahrnehmung und Bewertung des Kl-Feed-
backs vom jeweiligen Lernendenprofil abhangt. So gehen beispielsweise selbstsichere Lernende
produktiv und reflektiert mit Riickmeldungen um, wahrend zdgerliche Lernende Korrekturen eher
unkritisch tbernehmen und somit nicht an deren Qualitat zweifeln.
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den die Lernenden dazu ermutigt, die Antwort kritisch zu prufen und gezielt Rickmel-
dungen oder Korrekturwiunsche zu formulieren. In der Studie von Jang et al. (2024)
erfolgt die Unterstlitzung der Lernenden in zwei Hauptphasen, und zwar vor der For-
mulierung des Prompts und nach dem KIl-Output:

ChatGPT Prompt Scaffolding
Category Description Example
P . Does it go against the influencer's ethics,
Ask for specific information behavior, and freedom of expression?
Ask indicating the desired response length Could you summarize social media censorship
Wh for me in one or two sentences?
en . . What are the advantages of installing CCTV
Asking Ask incorporating context . )
from the viewpoint of a student?
ChatGPT ;
. (Insert a sample of a student's work here)
Ask using examples . . L
Tell me what needs improvement in my writing.
Ask without overreliance on ChatGPT me.de me with Jomle suggestions for the
beginning, but don't write it all for me.
Reflect by critically evaluating the Is the example you provided true?
After response
.. Reflect by engaging in follow-up questions (After reviewing the response)
receiving a . .
resDonse or requests Please explain what you mean by rationale #2.
P Reflect by checking your understanding of I'd want to take a quiz on the conversation so
the dialogue with ChatGPT through a quiz far.

Abb. 3: ChatGPT Prompt-scaffolding (aus: Jang et al. 2024: 1503)

Bevor die Lernenden ihre Fragen in ChatGPT eingaben, wurden sie dazu angeleitet,
gezielte, kontextbezogene und reflektierte Fragen zu formulieren. Dies beinhaltete bei-
spielsweise Fragen mit einer gewlunschten Antwortlange, Fragen mit Beispielen oder
aus einer bestimmten Perspektive sowie Fragen, die die Eigenaktivitat betonten und
nicht die gesamte Textproduktion an ChatGPT delegierten. Nach der Antwort durch
ChatGPT wurden die Lernenden aufgefordert, die Antworten kritisch zu hinterfragen,
Nachfragen zu stellen oder ihr Verstandnis durch Reflexion oder Quizformate zu tber-
prufen. Zur Unterstitzung erhielten sie eine Tabelle mit Beispiel-Prompts und Katego-
rien zur Orientierung sowie individualisiertes Feedback zu ihren eigenen Prompt-For-
mulierungen, basierend auf ihrer ChatGPT-Nutzungshistorie. Dieses Feedback ent-
hielt Hinweise zur Verbesserung und zur kritisch reflektierten Nutzung. Das Ziel be-
stand darin, nicht nur die Interaktion mit ChatGPT zu optimieren, sondern die Lernen-
den im Sinne konstruktivistischer Lehrprinzipien zu einer aktiven, hinterfragenden und
lernforderlichen Nutzung des Tools zu befahigen.

In der Studie von Katanneck (2023) reflektieren die Lernenden den Umgang mit Kl-
Feedback mithilfe eines Reflexionsbogens mit offenen Fragen. Dieser umfasst drei
Schritte: (1) eine personliche Rickschau auf Erfahrungen und Herausforderungen
wahrend der Aktivitat, (2) eine kritische Auseinandersetzung mit dem Lernprozess und
dem Umgang mit ChatGPT sowie (3) die Formulierung zentraler Erkenntnisse und
Schlussfolgerungen”-.

7 Alternativ dazu schlagt Katanneck (2023: 10) die Verwendung eines geschlossenen, kriterienorien-
tierten Reflexionsbogens vor, in dem die Lernenden gezielt einzelne Aspekte der Zusammenarbeit
mit ChatGPT bewerten. Beispielsweise wird gefragt, ob neue Woérter gelernt wurden und ob Wieder-
holungen im Text vermieden wurden. Zu jedem Kriterium ist ein kurzer Kommentar zu erwarten, um
die eigene Auseinandersetzung mit dem Kl-gestitzten Feedbackprozess differenziert zu dokumen-
tieren.
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Anknupfend an die hier vorgestellten methodischen Moglichkeiten zur Unterstutzung
eines reflexiven Umgangs im Kl-gestutzten Aufgabensetting wird im Folgenden unsere
empirische Studie mit Bezug auf Fragestellung, Zielsetzung, Probanden sowie die ver-
wendete Methodologie zur empirischen Erforschung der KI-Nutzung im Lernkontext
vorgestellt.

5. Vorstellung der Studie

In unserer Studie wurde untersucht, wie italienischsprachige DaF-Studierende gene-
rative Kl bei der Erstellung zweier materialgestitzter Kommunikationsformate aus dem
touristischen Bereich einsetzten.

Das Projekt gliedert sich in zwei Teilstudien: In Studie A stand die Textsorte ,touristi-
sche Broschire® im Mittelpunkt, in anschlielender Studie B die kommunikative Gat-
tung ,Stadtfiihrung“®. Beide Kommunikationsformate besitzen einen relevanten didak-
tischen Wert fur den italienischen DaF-Bereich, da die Studiengange in Fremdspra-
chen die Studierenden an vielen italienischen Universitaten verstarkt auf die Arbeit im
Tourismusbereich vorbereiten (Abb. 4).

Im Mittelpunkt stand die Frage, wie die Lernenden beim Einsatz von Kl vorgingen und
welche Interaktionsmuster am haufigsten vorkamen. Konkret interessierten uns bei-
spielsweise die Art der von den Lernenden formulierten Prompts, ihr Umgang mit den
von der Kl generierten Inhalten, die Charakteristika des Textproduktionsprozesses so-
wie die Auswirkungen der Interaktion mit Kl auf die Textprodukte. Dabei wurde auch
die Rolle individueller, mit der Nutzung von Kl zusammenhangender Einflussfaktoren
sowie die subjektive Wahrnehmung des eigenen Lern- und Textproduktionsprozesses
bei der Zusammenarbeit mit Kl berucksichtigt (vgl. dazu Abschnitt 7.1). SchlieBlich
sollte ermittelt werden, inwieweit ein didaktisch angeleiteter, bewusster und reflektier-
ter Umgang mit dem Kl-Einsatz anhand einer hoheren Profilierung des Aufgabenset-
tings (vgl. Bachmann / Becker-Mrotzek 2010) zu einer qualitativen Verbesserung der
in Gang gesetzten Lern- und Produktionsprozesse fuhrt.

Beide Teilstudien wurden in den Kontext einer authentischen, situativen Textprodukti-
onsaufgabe eingebettet, und zwar der Ankunft von Dozierenden aus dem deutsch-
sprachigen Raum im Rahmen einer wissenschaftlichen DaF-Tagung, die Anfang Ok-
tober 2025 an der Universitat Kalabrien in den Stadten Cosenza und Tropea stattfand.
Der Fokus der Studie lag auf der Analyse des Interaktionsverhaltens der Lernenden
mit KI unter unterschiedlich profilierten KI-Bedingungen. Zunachst erfolgte eine didak-
tisch relativ ungesteuerte und weniger elaborierte Aufgabenprofilierung (Phase 1, Stu-
die A) bzw. eine Aufgabenstellung ohne Kl-Einsatz (Phase 1, Studie B); zu einem spa-
teren Zeitpunkt erfolgte eine didaktisch starkere Anleitung sowie eine elaboriertere
Aufgabenprofilierung mit gelenktem Kl-Einsatz (Phase 2 beider Studien). Zudem spiel-
ten die Reflexion Uber die Sprachlichkeit der Textprodukte — insbesondere im Hinblick
auf die textsortentypischen sprachlichen Mittel und sprachlichen Handlungen der be-

8 Wie in der germanistischen Sprachwissenschaft Ublich, beziehen wir uns mit der Bezeichnung Text-
sorte auf schriftiche Kommunikationsformate, mit kommunikativer Gattung dagegen auf Formen der
Mundlichkeit. Fur die Merkmale touristischer Kommunikationsformate verweisen wir auf Fandrych /
Thurmair (2011) zu Reisefuhrern, Ricci Garotti (2016) zu Reisekatalogen, Costa (2015) zur Stadt-
fihrung. Es kann davon ausgegangen werden, dass Broschiren sich von verwandten Textsorten
wie Reiseflihrern und Reisekatalogen vor allem im Umfang und in der Makrostruktur, jedoch nicht
bzw. kaum in der Funktion und sprachlichen Mikrostruktur unterscheiden.
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handelten Texttypologie — sowie die Reflexion der eigenen Arbeits- und Lernprozesse
eine ebenfalls relevante Rolle.

VORPHASE

1. Soziolinguisticher Fragebogen & Einstellung zur Kl
2. Eingangsfragebogen: textproduktionsbezogene

Selbstwahmehmung
|
STUDIE A: Broschiire STUDIE B: Stadtfiihrung
PHASE 1: offener Kl-Einsatz Einflihrungsseminar

PHASE 1: ohne Kl-Einsatz

i
1
: i
i Recherche !
i Erste Textverfassung Rechercha i
i Erste Textverfassung i
1
5 | D
% i REFLEXIONSPHASE ! %-
I
% i Lerntageblicher i §-
|l
5 Exit-Fragebogen: Urheberschaftsgefiihl & KI-Unterstitzung i 2
H I
Ei Retrospektive Befragungen ! §
5i » ) =
B i ; i §
f L ' &
i Vertiefungsseminar ! ! i 3
| PHASE 2: gelenkter KI-Einsatz ! i PHASE 2: gelenkter KI-Einsatz |
_________________ .
| Text(sorten)analyse Text(sorten)analyse |
i Zweite Textverfassung Zweite Textverfassung i

I |
[

1. Typologie der KI-Nutzung
2. Qualitat der KI-Nutzung
3. Textoutputs

Abb. 4: Studiendesign

Insgesamt nahmen elf Studentinnen und ein Student des ersten Jahrgangs des Auf-
baustudiengangs ,Lingue e Letterature Moderne“ am Dipartimento di Studi Umanistici
der Universitat Kalabrien an der Studie teil. Die Untersuchung fand im Rahmen eines
internen universitaren Praktikums zwischen Marz und September 2025 statt und um-
fasste einen Gesamtumfang von 75 Stunden. Das durchschnittliche Sprachniveau der
Lernenden lag zwischen B1 und B2 (GER). Sie verfugten bereits Uber erste Erfahrun-
gen im akademischen Schreiben auf Deutsch, hatten jedoch bisher nur begrenzten
oder keinen Kontakt mit dem Einsatz von Kl-Tools wie ChatGPT bei Textproduktions-
prozessen. Fur die Durchfiihrung der Aufgaben wurden die Teilnehmenden in vier
Gruppen zu je drei Personen aufgeteilt. Die Treffen der Teilnehmenden fanden in ei-
nem eigens angelegten Teams-Kanal statt, in dem auch die verschiedenen im Rah-
men der Studie erhobenen Daten gesammelt und gespeichert wurden.

Fir die empirische Erforschung der KI-Nutzung im Lernkontext wird in der Forschung
zunehmend eine Kombination aus qualitativen und quantitativen Verfahren genutzt, zu
denen Laut-Denk-Protokolle, Bildschirmaufzeichnungen, Keystroke-Tracking, Chat-
protokolle, Fragebdgen sowie themenzentrierte Interviews und Analysen gehoéren (vgl.
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Bodora et al. 2025, Tarchi et al. 2024, Zhao et al. 2024). Im Rahmen unserer Studie
kamen verschiedene Fragebdgen zum Einsatz, es wurden Bildschirmaufzeichnungen
erstellt und retrospektive Befragungen durchgefiuhrt. Zudem wurde eine Reflexionsdo-
kumentation in Form von personlichen Lerntagebuchern erstellt. Im Folgenden wird
auf das Studiendesign und auf die didaktische Modellierung des Aufgabensettings ein-
gegangen. Aus Platzgrinden werden wir uns in dieser Arbeit auf die Vorstellung von
Studie A sowie auf die Darstellung der ersten qualitativen Ergebnisse beschranken.

5.1. Studie A: Studiendesign und Modellierung des Aufgabensettings

Zu Beginn der Studie flllten die Teilnehmenden einen soziolinguistischen Fragebogen
aus, um Hintergrundinformationen zur individuellen Sprachbiografie, zu bisherigen Er-
fahrungen im Umgang mit digitalen Werkzeugen sowie zur allgemeinen Einstellung
gegenuber Kl zu erheben.

Der Fragebogen bestand aus mehreren thematisch strukturierten Abschnitten und um-
fasste insgesamt 24 Fragen. Im ersten Teil wurden personliche Daten und allgemeine
Informationen zur Sprachlerngeschichte erhoben; dabei gaben die Teilnehmenden ihr
Alter, Geschlecht, ihre Muttersprache(n), die Dauer des Deutschlernens sowie das ak-
tuelle Deutschniveau gemal dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen
(GER) an. Der zweite Teil erfasste die sprachliche und interkulturelle Vorerfahrung der
Proband:innen. Hier wurde nach eventuellen Aufenthalten in deutschsprachigen Lan-
dern gefragt, einschlieRlich deren Dauer und Zweck, sowie nach den Kenntnissen wei-
terer Fremdsprachen und den jeweiligen Kompetenzniveaus. Im dritten Teil ging es
um Erfahrungen mit schriftlicher und mundlicher Produktion in der Zielsprache: Die
Teilnehmenden gaben an, in welchen Kontexten sie Deutsch am haufigsten verwen-
den — etwa im Studium, im Berufsalltag oder in informellen Kommunikationssituationen
— und ob sie bereits Texte aus dem Deutschen oder ins Deutsche Ubersetzt hatten.
Der vierte Teil widmete sich der Nutzung digitaler Werkzeuge und insbesondere KiI-
basierter Tools. Erfragt wurde, ob und in welchem Umfang die Teilnehmenden beim
Lesen, Schreiben oder Ubersetzen auf Anwendungen wie Online-Ubersetzer, Gram-
matik-Checker oder Chatbots zurlickgreifen. Dabei wurden sowohl die Haufigkeit der
Nutzung als auch die jeweiligen Zielsetzungen (z.B. sprachliche Korrektur, Textver-
besserung, ldeenfindung, Stiliberprifung) erfasst. Im abschlieRenden Abschnitt wur-
den offene Fragen gestellt, um personliche Meinungen und Haltungen gegenuber K-
Technologien zu erfassen. Die Teilnehmenden reflektierten, welche Vorteile sie in der
Nutzung von KI fiir Schreiben, Ubersetzen, Lesen und mindliche Produktion sehen,
und welche potenziellen Risiken oder Grenzen sie wahrnehmen. Diese offenen Anga-
ben dienten der qualitativen Erganzung der zuvor erhobenen quantitativen Daten und
ermoglichten einen differenzierten Einblick in individuelle Einstellungen gegenuber K-
basierten Werkzeugen. Der soziolinguistische Fragebogen liefert damit zentrale Da-
ten, die fur die Interpretation der Ergebnisse aus den experimentellen Schreibphasen
malfdgeblich sind.

Unmittelbar vor Beginn der ersten Arbeitsphase des Projekts bearbeiteten die Teilneh-
menden einen Eingangsfragebogen zur textproduktionsbezogenen Selbstwahrneh-
mung, der in Anlehnung an Jelson et al. (2025: 23) entwickelt wurde. Ziel dieses In-
struments war es, die individuellen Ausgangslagen der Proband:innen im Hinblick auf
ihre Schreibkompetenzen sowie ihre bisherigen Nutzungserfahrungen und Einstellun-
gen gegenuber Kl-gestitzten Werkzeugen — insbesondere ChatGPT — systematisch
zu erfassen. Der Fragebogen umfasste drei zentrale Dimensionen, die mithilfe einer
einheitlichen 7-stufigen Likert-Skala erhoben wurden (1 = tGberhaupt nicht zutreffend /
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uberhaupt nicht fahig bis 7 = vollkommen zutreffend / vollkommen fahig). Diese Ska-
lierung wurde in allen Teilbereichen beibehalten, um eine konsistente Vergleichbarkeit
zwischen den Dimensionen zu gewahrleisten.

Die erste Dimension bezog sich auf die Selbstwahrnehmung textproduktionsbezoge-
ner Fahigkeiten. Anhand von sechzehn Items beurteilten die Teilnehmenden, inwieweit
sie sich in der Lage sahen, verschiedene Teilprozesse der Textproduktion erfolgreich
zu bewaltigen. Abgedeckt wurden unter anderem die Fahigkeiten zur Ideenentwick-
lung, zur Textstrukturierung und -organisation, zur Formulierung vollstandiger und
grammatikalisch korrekter Satze sowie zur Uberarbeitung eigener Texte, beispiels-
weise in Bezug auf Rechtschreibung, Interpunktion und Schreibausdauer®:

Textproduktionsbezogene Selbstwahrnehmung

(1) Ichkann viele Ideen fiir meine Texte entwickeln.

(2) Ich kann meine Ideen in einen geschriebenen Text umwandeln.

(3) Ichkann viele Worter finden, um meine Ideen zu beschreiben.

(4) Ich kann viele neue Ideen generieren.

(5) Ich weiB} genau, wie ich meine Ideen fiir den Text organisieren soll.

(6) Ich kann Worter korrekt schreiben (Rechtschreibung).

(7)  Ich kann vollstindige Satze schreiben.

(8) Ich kann die Interpunktion korrekt verwenden, z. B. Kommas und Semikolons in Sitzen
setzen.

(9) Ich kann grammatikalisch korrekte Sitze schreiben.

(10) Ich kann Absiétze an der richtigen Stelle beginnen.

(11) Ich kann mich mindestens eine Stunde lang auf das Schreiben konzentrieren.

(12) Ich kann Ablenkungen beim Schreiben ignorieren.

(13) Ich kann Schreibaufgaben schnell beginnen.

(14) Ich kann meine Frustration beim Schreiben kontrollieren.

(15) Ich kann meine Schreibziele definieren, bevor ich beginne.

(16) Ich kann weiterschreiben, auch wenn es schwierig ist.

Abb. 5: Eingangsfragebogen: Erste Dimension

Die zweite Dimension erfasste die Nutzungshaufigkeit von ChatGPT im Textprodukti-
onsprozess. Die Teilnehmenden gaben auf derselben 7-stufigen Skala an, in welchem
Ausmal sie ChatGPT in ihren Schreibaufgaben einsetzen (von nie bis immer). Damit
wurde das individuelle Erfahrungsniveau im Umgang mit Kl-basierten Textprodukti-
onswerkzeugen quantifiziert.

Die dritte Dimension bezog sich auf die Technologieakzeptanz von ChatGPT, operati-
onalisiert auf Grundlage des Technology Acceptance Model (TAM) in An-
lehnung an Jelson et al. (2025: 23f.). Erfasst wurden Einschatzungen zur Nitzlichkeit,
Benutzerfreundlichkeit, Verstandlichkeit und Flexibilitat der Interaktion mit ChatGPT.
Die Items zielten darauf ab, zu bestimmen, in welchem Mal} die Teilnehmenden Chat-
GPT als unterstutzendes, effizienzsteigerndes und intuitiv bedienbares Werkzeug fur
ihre Textproduktionsaufgaben wahrnahmen. Erganzend wurden Aussagen zur Nut-

9 Samtliche im Rahmen der Untersuchung eingesetzten Frageb6gen wurden den Teilnehmenden in
italienischer Sprache vorgelegt. Im vorliegenden Beitrag werden sie zu Darstellungszwecken in deut-
scher Ubersetzung wiedergegeben.
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zungshaltung bertcksichtigt, etwa die Bereitschaft, neue Funktionen auszuprobieren
oder die Moglichkeiten des Tools gezielt zu erweitern und auszuschopfen:

TAM — Technologieakzeptanzmodell

(1) Mit ChatGPT kann ich Textproduktionsaufgaben schneller erledigen.

(2) Mit ChatGPT verbessere ich meine Leistungen bei Textproduktionsaufgaben.
(3) Mit ChatGPT erhdhe ich meine Produktivitidt bei Textproduktionsaufgaben.
(4) Mit ChatGPT steigere ich meine Effektivitit bei Textproduktionsaufgaben.
(5) ChatGPT macht Textproduktionsaufgaben fiir mich einfacher.

(6) Ich habe ChatGPT als niitzlich fiir Textproduktionsaufgaben empfunden.
(7)  Es wire fiir mich einfach, zu lernen, wie man ChatGPT benutzt.

(8) Ich finde es einfach, ChatGPT das tun zu lassen, was ich mochte.

(9) Meine Interaktionen mit ChatGPT sind klar und verstandlich.

(10) Ich finde ChatGPT flexibel in der Interaktion.

(11) Es wire fiir mich leicht, im Umgang mit ChatGPT kompetent zu werden.
(12) Ich finde ChatGPT einfach zu bedienen.

Abb. 6: Eingangsfragebogen: Dritte Dimension

Das Instrument basierte somit auf einem mehrdimensionalen Konstrukt, das sowohl
kognitive als auch affektive Komponenten der textproduktionsbezogenen Selbstwahr-
nehmung und der Technologieakzeptanz integriert. Durch die einheitliche Skalierung
und den klaren konzeptionellen Aufbau ermdoglichte der Eingangsfragebogen eine dif-
ferenzierte Erfassung individueller Profile hinsichtlich Textproduktionssicherheit, Ak-
zeptanz und Nutzungsgewohnheiten im Umgang mit Kl-basierten Werkzeugen. Die
erhobenen Daten bilden eine ebenso zentrale Grundlage fir die Analyse und Interpre-
tation der nachfolgenden Textproduktionsleistungen und Interaktionsmuster in den ex-
perimentellen Aufgaben.

Wie oben bereits erlautert, durchliefen die Teilnehmenden zwei aufeinanderfolgende
Phasen der Textproduktion: eine erste Phase mit weniger elaborierter Aufgabenprofi-
lierung und relativ ungesteuertem Kl-Einsatz, gefolgt von einer zweiten Phase mit star-
ker didaktisch strukturierter Aufgabenstellung und gezielterer Integration von KI-Werk-
zeugen.

5.1.1. Phase 1: Offener Kl-Einsatz

In dieser Arbeitsphase erstellten die Lernenden eine erste Version einer deutschspra-
chigen Broschure. Diese war Teil eines Projektauftrags im Rahmen einer geplanten
internationalen Tagung an der Universitat Kalabrien im Oktober 2025. Die Aufgabe
bestand darin, touristische und gastronomische Besonderheiten der Gegend um
Cosenza und Tropea fur ein deutschsprachiges Publikum aufzubereiten und sprach-
lich sowie kulturell ansprechend zu gestalten.

Ziel dieser ersten Phase war es, die spontanen Strategien der Lernenden beim Einsatz
von ChatGPT im Textproduktionsprozess zu erfassen. Im Mittelpunkt stand die Frage,
wie sie das Tool in ihre individuelle Textproduktion integrierten, welche Funktionen sie
nutzten und in welchem Ausmal} sich daraus eigenstandige Muster des Umgangs mit
Kl-gestutzten Werkzeugen ergaben. Die Teilnehmenden durften ChatGPT frei einset-
zen, ohne didaktisch gelenkte Prompts oder inhaltliche Einschrankungen. Durch den
bewusst offenen Charakter der Aufgabenstellung konnte beobachtet werden, inwiefern
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vorhandene Textproduktionsroutinen mit neuen digitalen Strategien kombiniert wur-
den.

Die Aufgabe bestand in der Erstellung einer mehrgliedrigen Broschure, die verschie-
dene Teiltexte und kommunikative Zielsetzungen vereinte. Sie sollte folgende Be-
standteile enthalten:

e kurze Beschreibungen ausgewabhlter touristischer Sehenswiurdigkeiten in der Um-
gebung von Cosenza und Tropea,;

o Werbetexte mit eigenen kreativen Slogans zu vier typischen regionalen Produkten
(z.B. 'Nduja, Cipolla rossa di Tropea, Caciocavallo Silano, Amarelli Lakritze);

e QR-Codes, die zu erganzenden Texten fuhrten, in denen die genannten Produkte
naher beschrieben und beworben werden'®.

Die Arbeitsanleitungen enthielten detaillierte Hinweise zur thematischen Recherche,
zur sprachlichen und stilistischen Gestaltung sowie zur gezielten Nutzung digitaler
Werkzeuge. Die Teilnehmenden wurden dazu aufgefordert, zuverlassige Quellen wie
Tourismus-Websites, Wikipedia, gastronomische Blogs oder offizielle Seiten zu ge-
schutzten regionalen Produkten zu konsultieren und die dort gewonnenen Informatio-
nen kritisch auszuwahlen und eigenstandig in einen adressatenorientierten Werbekon-
text zu Uberfuhren. Der Kl-Einsatz war bewusst offen gestaltet, blieb aber reflexiv ein-
gebettet: Jede Interaktion mit ChatGPT sollte in einem Lerntagebuch dokumentiert und
kommentiert werden (s. 5.1.3). Die Teilnehmenden mussten dabei angeben, in wel-
chen Phasen des Textproduktionsprozesses (z.B. Ideenfindung, Textformulierung,
sprachliche Korrektur, stilistische Uberarbeitung) sie die Kl eingesetzt hatten und in-
wiefern diese Unterstitzung als hilfreich empfunden wurde.

5.1.2. Phase 2: Gelenkter KI-Einsatz

Die zweite Phase der Untersuchung diente dazu, die in Phase 1 beobachteten spon-
tanen Nutzungsstrategien zu vertiefen und in eine bewusste, didaktisch gesteuerte
Auseinandersetzung mit der Kl zu tberfliihren. Wahrend die erste Phase einen explo-
rativen Charakter hatte und die freie Verwendung von ChatGPT ermdglichte, stand in
Phase 2 die gezielte Forderung von Reflexivitat, Eigenleistung und metasprachlichem
Bewusstsein im Mittelpunkt. Zentrales Element dieser Phase war das Prompt-Scaffol-
ding, also die systematische Anleitung zum bewussten und strategischen Umgang mit
ChatGPT. Durch modellhafte Beispiele und begleitete Ubungssequenzen lernten die
Studierenden, Eingaben so zu formulieren, dass die Kl gezielt bei sprachlicher Prazi-
sierung, Koharenzbildung oder stilistischer Verfeinerung unterstitzte — ohne jedoch
die inhaltliche Verantwortung fur den Text zu ibernehmen. ChatGPT wurde damit als
,Kollaborativer Partner® im Schreibprozess verstanden, nicht als automatischer Textge-
nerator.

Die Aufgabenstellung knupfte an das Projektszenario der ersten Phase an: die Erstel-
lung einer touristischen Broschure in deutscher Sprache. Zu Beginn dieser Arbeits-
phase analysierten die Teilnehmenden ihre in Phase 1 verfassten Texte, um zentrale
Merkmale der Textsorte — Aufbau, kommunikative Funktion, sprachliche Mittel und ad-
ressatenorientierte Gestaltung — zu identifizieren. Diese Textsortenarbeit bildete die
Grundlage fiir eine gezielte Uberarbeitung und diente dazu, die eigene Schreibpraxis

10 Die im Rahmen dieser Aufgabe erstellten Arbeitsergebnisse sind vollstandig im Anhang dokumen-
tiert.
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bewusster wahrzunehmen. Darauf folgte eine Recherchephase, in der deutschspra-
chige authentische Texte aus Tourismus-Websites, Reisefihrern und Blogs herange-
zogen wurden. Diese Quellen dienten einerseits dazu, die thematischen Kenntnisse
uber die behandelten Orte und Produkte zu erweitern, andererseits aber auch als
sprachliche und stilistische Modelle. Durch die Analyse authentischer Textbeispiele
konnten die Lernenden typische Formulierungen, lexikalische Muster und diskursive
Strategien der Textsorte erkennen und gezielt in ihre eigene Produktion integrieren.
Im Anschluss verfassten die Studierenden eine neue, etwa 400-500 Worter umfas-
sende Textversion, in der sie die zuvor herausgearbeiteten Merkmale bewusst um-
setzten. Erst nach dieser eigenstandigen Textproduktion durften sie ChatGPT konsul-
tieren, um sprachliche Korrekturen, stilistische Anpassungen oder Strukturverbesse-
rungen vorzunehmen. Dabei sollten sie die Vorschlage der Kl kritisch prufen, abwagen
und die getroffenen Entscheidungen im Lerntagebuch dokumentieren — einschliel3lich
Ziel der Anfrage, Formulierung des Prompts, Ergebnis und personlicher Bewertung der
Nutzlichkeit.

Insgesamt markierte Phase 2 den Ubergang von einer offenen, explorativen Nutzung
der Kl hin zu einer didaktisch gerahmten, reflektierten und kritisch reflektierten Text-
produktionspraxis. Wahrend Phase 1 vor allem individuelle und spontane Nutzungs-
strategien sichtbar machte, zielte Phase 2 darauf ab, diese Erfahrungen zu systema-
tisieren und in ein bewussteres, verantwortungsvolles und transparentes Handeln im
Umgang mit ChatGPT zu Uberfuhren. Didaktisch wurde diese Phase als Teil einer re-
flexiven Schreibdidaktik konzipiert: ChatGPT diente nicht der automatisierten Texter-
stellung, sondern als Ausldser flr sprachliche Entscheidungsprozesse und als Instru-
ment, um die eigene Textproduktionskompetenz weiterzuentwickeln. Das Prompt-
Scaffolding strukturierte den gesamten Schreibprozess: Es flhrte die Lernenden
schrittweise von der analytischen Beobachtung uUber die gezielte Anwendung bis hin
zur kritischen Reflexion der KI-Outputs. Dadurch wurde die Textproduktion zu einem
metakognitiven Prozess, in dem Sprachbewusstsein, Autonomie und Urteilsfahigkeit
gleichermal3en gestarkt wurden.

5.1.3. Reflexionsphasen

Nach Abschluss jeder der beiden Schreibphasen wurden gezielte Reflexionsphasen
eingefuhrt, um den individuellen Umgang der Lernenden mit der Kl sowie die Entwick-
lung ihrer Textproduktions- und Reflexionskompetenz systematisch zu erfassen. Diese
Phasen dienten nicht nur der Dokumentation des Lernprozesses, sondern verstanden
sich als integraler Bestandteil des didaktischen Konzepts. Die Studierenden sollten
ihre Erfahrungen mit ChatGPT kritisch hinterfragen, metakognitiv reflektieren und in
Bezug auf Autorschaft, Sprachbewusstsein und Textproduktionsstrategien kontextua-
lisieren. Zu diesem Zweck kamen drei miteinander verzahnte Instrumente zum Ein-
satz, die unterschiedliche Dimensionen der Selbstreflexion miteinander kombinierten:
Lerntagebicher, Exit-Fragebdgen und retrospektive Befragungen.

Nach jeder Hauptphase flhrten die Arbeitsgruppen ein gemeinsames Lerntagebuch,
das in Form eines strukturierten Reflexionsbogens mit vorformulierten Leitfragen ge-
staltet war. Die Gruppen mussten auf diese Fragen schriftlich antworten und dabei
ihren kollektiven Arbeits- und Lernprozess mit ChatGPT nachvollziehbar dokumentie-
ren und kritisch bewerten. Diese schriftliche Reflexionsdokumentation bezog sich auf
alle Phasen der Textproduktion, von der Ideenfindung Uber die Formulierung bis hin
zur Uberarbeitung. Sie diente dazu, die individuellen Entscheidungen der Lernenden
im Umgang mit der Kl transparent zu machen und ihre Strategien zur Integration oder
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Abgrenzung der maschinellen Vorschlage zu erfassen. Im Mittelpunkt stand die Frage,
wie und in welchem Umfang ChatGPT in den jeweiligen Arbeitsphasen eingesetzt
wurde und welche Rolle die Lernenden der Kl im eigenen Textproduktionsprozess zu-
schrieben. Dabei wurde besonders darauf geachtet, ob die Studierenden die Vor-
schlage der Kl eher als Inspiration, als sprachliche Hilfe oder als eigenstandige inhalt-
liche Erganzung wahrnahmen. Daruber hinaus hielten sie fest, in welchen Momenten
sie bewusst auf die Unterstitzung der Kl verzichteten und welche sprachlichen oder
inhaltlichen Entscheidungen sie autonom trafen. Ein zentrales Element des Lerntage-
buchs war die metasprachliche Reflexion: Die Lernenden sollten erkennen, welche
sprachlichen Strukturen, Formulierungen oder Koharenzmittel sie aus den Interaktio-
nen mit ChatGPT Ubernommen oder verandert hatten. Zudem wurde festgehalten, in-
wiefern das Feedback der Kl zu neuen Einsichten fuhrte — etwa in Bezug auf Wortwahl,
Satzbau, Textorganisation oder Stil. Durch diese gezielte Auseinandersetzung wurden
Entwicklungen sichtbar, die von einer anfanglich eher instrumentellen Nutzung der Kl
hin zu einem bewussteren und kritischeren Umgang reichten.

Nach Abschluss der Textproduktionsaufgaben wurde auflderdem ein standardisierter,
ebenso auf einer 7-stufigen Likert-Skala basierender Exit-Fragebogen eingesetzt. Die-
ser erfasste zwei Dimensionen: (i) das Urheberschaftsgefuhl (sense of ownership) der
Teilnehmenden in Bezug auf die von ihnen produzierten Texte (vgl. Avey et al. 2009,
Jelson et al. 2025: 25), und (ii) ihre Wahrnehmung der Unterstitzung durch ChatGPT
im Schreibprozess (vgl. Jelson et al. 2025: 23f.). Die ltems zum Urheberschaftsgefuhl
Zielten darauf ab, festzustellen, in welchem Mal} die Teilnehmenden ihre Texte als
,eigen” empfanden — also das Geflhl hatten, selbst flr den Inhalt und die sprachliche
Gestaltung verantwortlich zu sein:

(1) Ich habe das Gefiihl, dass dies mein Text ist.

(2) Ich habe das Gefiihl, dass dieser Text mir gehort.

(3) Ich empfinde ein starkes Gefiihl der Eigentiimerschaft fiir diesen Text.

(4) Ich habe das Bediirfnis, meine Ideen vor der Nutzung durch andere zu schiitzen.
(5 Ich habe das Gefiihl, dass der Erfolg dieses Textes mein Erfolg ist.

(6) Ichhabe das Gefiihl, dass dieser Text von mir geschrieben wurde.

(7)  Ich habe das Bediirfnis, die in dem Text enthaltenen Ideen zu schiitzen.

(8) Ich habe nicht das Gefiihl, dass jemand anderes diesen Text geschrieben hat.

Abb. 7: Exit-Fragebogen: Erste Dimension

Parallel dazu konzentrierte sich die zweite Dimension auf die erlebte Nutzlichkeit und
Effizienz des Tools. Erfasst wurde also, ob und wie stark ChatGPT als Co-Autor, As-
sistent oder hilfreiches Werkzeug bei der Ideenfindung, der Formulierung oder der
sprachlichen Uberarbeitung wahrgenommen wurde:

(1) Ich habe das Gefiihl, dass ChatGPT mir beim Erstellen meines Textes geholfen hat.

(2) Ichhabe das Gefiihl, dass ChatGPT mir bei der Uberarbeitung meines Textes geholfen hat.
(3) Ichhabe das Gefiihl, dass ChatGPT meinen Text verbessert hat.

(4)  Es hat mir gefallen, ChatGPT als Assistent wihrend der Texterstellung zu nutzen.

(5) Mein Text wire ohne die Unterstiitzung von ChatGPT besser gewesen.

Abb. 8: Exit-Fragebogen: Zweite Dimension
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Durch die Verbindung dieser beiden Skalen konnten affektive und kognitive Aspekte
der Kl-Unterstutzung miteinander in Beziehung gesetzt werden. So liel3 sich feststel-
len, ob ein héheres Vertrauen in die Kl eher mit einer Abnahme des Urheberschafts-
gefuhls oder mit einer Steigerung der Textproduktionssicherheit einherging. Die Er-
gebnisse aus diesem Fragebogen erganzen die qualitativen Daten aus den Lerntage-
bachern und liefern quantitative Hinweise auf die Haltung der Lernenden gegenuber
der Kl und ihren wahrgenommenen Grad an Autonomie.

AbschlieRend wurden retrospektive Gruppenbefragungen mit den Teilnehmenden
durchgefiuhrt. Diese fanden nach der Analyse der schriftlichen Materialien durch das
Forschungsteam statt und zielten darauf ab, die im Lerntagebuch dokumentierten Ent-
scheidungen, Unsicherheiten und Strategien aus einer Ubergeordneten Perspektive zu
rekonstruieren. In diesen Gesprachen reflektierten die Studierenden gemeinsam mit
den drei Gruppenleitenden (den Verfasser:innen des vorliegenden Beitrags) ihren ge-
samten Arbeitsprozess — von der Themenauswahl bis zur Uberarbeitung — und erlau-
terten, in welchen Phasen sie ChatGPT gezielt einsetzten, modifizierten oder bewusst
mieden. Dabei lag der Fokus weniger auf der Bewertung einzelner Kl-Vorschlage, son-
dern auf dem Verstandnis der individuellen Entwicklungslogik: Wie veranderte sich das
Verhaltnis zwischen menschlicher und maschineller Autorschaft im Verlauf der beiden
Phasen? Welche Lerngewinne oder Schwierigkeiten ergaben sich aus der Nutzung
der KI? Nach der zweiten Textproduktionsphase wurde besonderes Augenmerk auch
auf die Lerneffekte durch das Feedback von ChatGPT gelegt. Die retrospektiven Be-
fragungen gaben somit Aufschluss Uber die Reflexionsfahigkeit der Lernenden sowie
uber die Entwicklung einer kritisch-konstruktiven Haltung gegenuber Kl-basierten
Werkzeugen.

Zur Dokumentation und Analyse der Kl-gestitzten Schreibprozesse wurden mehrere
komplementare Erhebungsverfahren miteinander kombiniert. Neben Lerntagebu-
chern, Fragebdgen und retrospektiven Befragungen spielten auch die Bildschirmauf-
zeichnungen eine zentrale Rolle. Um den Textproduktionsprozess vollstandig und in
Echtzeit erfassen zu kénnen, wurden die Teilnehmenden wahrend der gesamten Stu-
diendauer ausdricklich gebeten, ihre Bildschirmaktivitaten mitzuschneiden. Die
dadurch entstandenen Aufzeichnungen machten es moglich, jede Interaktion mit Chat-
GPT sowie den Einsatz weiterer Kl-basierter Tools (z.B. DeepL Write, Reverso, Canva
usw.) lickenlos nachzuvollziehen. Auf dieser Grundlage lie} sich der gesamte Text-
produktions- und -rezeptionsverlauf empirisch rekonstruieren und die tatsachliche Nut-
zung der KIl differenziert analysieren.

5.2. Datenerhebung und -auswertung

Wie bereits erlautert, wurde zur Beantwortung der Forschungsfragen ein Methoden-
ansatz gewahlt, der qualitative und quantitative Auswertungsverfahren miteinander
verknupft. Diese Kombination ermoglichte es, die individuellen und gruppenspezifi-
schen Nutzungsweisen von ChatGPT systematisch zu erfassen und in Bezug auf Au-
tonomie, Kreativitat und Reflexionsfahigkeit zu interpretieren.

5.2.1. Qualitative Analyse

Zunachst wurden alle an ChatGPT bzw. an andere KI-Tools gerichteten Eingaben der
Teilnehmenden transkribiert und kategorisiert. Die Klassifizierung erfolgte in Anleh-
nung an das kognitive Schreibmodell von Hayes / Flower (1980) sowie an den darauf
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aufbauenden Analyserahmen von Jelson et al. (2025). Die Einteilung richtete sich nach
der jeweiligen Funktion der KI-Nutzung und umfasste folgende Kategorien:

ZUSAMMENFASSUNG Kl wird genutzt, um umfangreiche Texte oder Quelleninhalte zu
komprimieren und die zentralen Informationen fir den eigenen
Schreibprozess herauszufiltern.

UBERSETZUNG Kl wird genutzt, um Textabschnitte oder Quellen zu Gbersetzen und
sprachlich sowie stilistisch an das Zielregister anzupassen.

UBERARBEITUNG Kl wird genutzt, um bestehende Texte hinsichtlich Stil, Grammatik,

Koharenz und Textsortenkonventionen gezielt zu tberarbeiten.

IDEENFINDUNG

Kl wird genutzt, um thematische oder sprachliche Anregungen zu
erhalten, beispielsweise fur die Gliederung, die Formulierung von
Slogans oder die Entwicklung von Textideen.

BEWERTUNG DER
UBERSETZUNG

Kl wird genutzt, um selbst erstellte Ubersetzungen zu tberprifen,
zu vergleichen oder alternative Formulierungen zu erhalten.

TEXT- ODER
BILDGENERIERUNG

Kl wird genutzt, um neue Textpassagen oder visuelle Inhalte zu
generieren, die als Grundlage oder Inspiration flr die eigene Text-
produktion dienen.

BEWERTUNG DES
OUTPUT

Kl wird eingesetzt, um die Textqualitat von Kl-generierten Outputs
im Hinblick auf Struktur, Koharenz, Wortwahl und stilistische Ange-
messenheit zu bewerten.

NACHFRAGEN ZU LEXIK
UND GRAMMATIK

Kl wird genutzt, um Unsicherheiten hinsichtlich Wortbedeutung,
Ausdruck oder grammatischer Strukturen zu klaren.

HINWEISE ZUR DAR-
STELLUNG

Kl wird eingesetzt, um Vorschlage zur formalen und strukturellen
Textgestaltung zu unterbreiten und die Prasentation des Inhalts zu
optimieren.

Tab. 1: Typologie der KI-Nutzung

In einem zweiten Analyseschritt wurde das Interaktionsverhalten der Lernenden mit
ChatGPT in beiden Textproduktionsphasen auf der Grundlage der Lerntagebucher,
der retrospektiven Befragungen und der Bildschirmaufzeichnungen untersucht. Dabei
wurden vier zentrale Bewertungskriterien herangezogen, die eine differenzierte Ein-
ordnung des Kl-Einsatzes in Bezug auf Selbststandigkeit, Kreativitat, Prozessbewusst-
sein und Reflexionsfahigkeit ermoglichten. Zur Erfassung der unterschiedlichen Aus-
pragungsgrade und zur Gewahrleistung einer systematischen sowie vergleichbaren
Bewertung der Interaktionsmuster innerhalb und zwischen den beiden Studienphasen
wurde jedes Kriterium dreistufig — niedrig, mittel und hoch — operationalisiert:
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Autonomie und Originalitiat des | Prozessorientie- Kritische Refle-
Eigeninitiative Endprodukts rung xion uber den KiI-
Einsatz
H | Die Lernenden Die Lernenden ver- | Der Textproduktions- | Die Lernenden dis-
O | nutzen die KI ge- wenden die Kl als prozess folgt syste- | kutieren aktiv Nut-
C | zielt als Unterstit- | Inspirationsquelle, | matisch der vorge- zen und Grenzen
H | zung, treffen aber | setzen sich jedoch | gebenen Struktur der Kl und begrin-
eigenstandig alle deutlich vom Out- und den vorgesehe- | den ihre Entschei-
inhaltlichen und put ab und schaf- nen Phasen. dungen zur An-
sprachlichen Ent- | fen ein originelles nahme oder Ableh-
scheidungen. Produkt. nung von Vorschla-
gen.
M | Die Lernenden Die KI-Vorschlage | Die Lernenden ori- Die Lernenden er-
| verlassen sich werden leicht an- entieren sich an der | kennen die unter-
T | starker auf die Vor- | gepasst, das Er- Aufgabenstruktur, stitzende Funktion
T | schlage der KI, gebnis bleibt kon- | wenden sie aber fle- | der KI. Eine tiefere
E | bringen jedoch ei- | ventionell. xibel an. Auseinanderset-
L | gene Beitrage ein. zung bleibt jedoch
aus.
N | Die Lernenden Der KI-Output wird | Der Textproduktions- | Die Kl wird unre-
| verwenden die Kl weitgehend Uber- prozess erfolgt un- flektiert als auto-
E | wie eine Suchma- | nommen, ohne er- | systematisch; wich- | matische Lésung
D | schine zur Erzeu- | kennbare Eigen- tige Phasen werden | genutzt.
R | gung eines fertigen | leistung. ausgelassen oder in
| Outputs und neh- veranderter Reihen-
G | men nur minimale folge bearbeitet.
oder keine Ande-
rungen vor.

Tab. 2: Interaktionsverhalten der Lernenden mit ChatGPT — Bewertungsraster

Um Vergleiche und Korrelationen zwischen der Typologie der KI-Nutzung, den Ergeb-
nissen der Eingangs- und Ausgangsfragebodgen sowie der Qualitat des Interaktions-
verhaltens herzustellen, wurden erganzend zur qualitativen Auswertung auch quanti-
tative Analysen durchgefihrt. Dieser weitere Analyseschritt diente der Einbettung und
Triangulation der qualitativen Befunde und ermdglichte es, Zusammenhange zwischen
den individuellen Einstellungen der Lernenden, ihrer tatsachlichen Nutzung von Chat-
GPT und den Veranderungen ihres Textproduktionsverhaltens Uber die beiden Studi-
enphasen hinweg systematisch zu erfassen.

5.2.2. Quantitative Analyse

Im ersten Schritt wurden die quantitativen Daten der verschiedenen Erhebungsinstru-
mente aufbereitet und deskriptiv ausgewertet. Dabei wurden fur alle Skalen — sowohl
fur die Eingangstests zur Technologieakzeptanz (TAM) und zur textproduktionsbezo-
genen Selbstwahrnehmung als auch fur die nach jeder Phase erhobenen Exit-Frage-
bdgen zu Urheberschaftsgeflihl und wahrgenommener Unterstitzung durch ChatGPT
— Mittelwerte, Standardabweichungen und Verteilungen berechnet. Diese Auswertun-
gen lieferten ein erstes Bild Uber die Verteilung der Einstellungen und Wahrnehmun-
gen innerhalb der Stichprobe sowie Uber mdgliche Veranderungen im Verlauf der Stu-
die. Gleichzeitig wurde das Interaktionsverhalten, das qualitativ anhand der Lerntage-
bidcher und Bildschirmaufzeichnungen erfasst worden war, in eine numerische Form
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uberfuhrt. Hierzu wurde den dreistufig operationalisierten Bewertungskriterien ,niedrig,
mittel und hoch® (vgl. Tab. 2) jeweils ein Punktwert auf einer Skala von 1 bis 3 zuge-
ordnet, wodurch ein Gesamtwert der Interaktionsqualitat pro Gruppe und Phase be-
rechnet und anschlieRend statistisch verglichen werden konnte.

Der zweite Analyseschritt konzentrierte sich auf die Vergleiche zwischen Phase 1 und
Phase 2. Diese dienten dazu, festzustellen, ob sich zentrale Variablen infolge der di-
daktischen Intervention — insbesondere der Einflihrung des Prompt-Scaffoldings — sig-
nifikant verandert hatten. So konnte Uberpruft werden:

e ob sich das Urheberschaftsgefuhl und die wahrgenommene Unterstitzung durch
ChatGPT zwischen der ersten, offeneren und der zweiten, starker angeleiteten
Phase signifikant unterschieden;

e ob die Interaktionsqualitat — operationalisiert Uber die vier oben genannten Kriterien
— in der zweiten Phase hohere Werte erreichte. Dadurch lieen sich nicht nur sta-
tistische, sondern auch padagogisch relevante Veranderungen sichtbar machen.
Insgesamt diente diese Vergleichsanalyse dazu, die Wirksamkeit der didaktischen
Malnahmen quantitativ zu belegen und zu prifen, ob sich die Lernenden in ihrer
Eigenstandigkeit, Reflexionsfahigkeit und im Umgang mit ChatGPT messbar wei-
terentwickelt hatten.

Im dritten Analyseschritt wurden Korrelationen zwischen den verschiedenen Daten-
satzen berechnet, um Beziehungen zwischen Einstellungen, Nutzungsweisen und In-
teraktionsqualitat sichtbar zu machen. Damit konnte man das Zusammenspiel von Hal-
tungen und Handlungen im Umgang mit der Kl systematisch untersuchen und diffe-
renziert nachvollziehen. Analysiert wurden dabei insbesondere: (i) Zusammenhange
zwischen den Ergebnissen der Eingangstests (Technologieakzeptanz, textprodukti-
onsbezogene Selbstwahrnehmung) und den Exit-Fragebégen nach Phase 1 und
Phase 2; (ii) Korrelationen zwischen der Qualitat des Interaktionsverhaltens in beiden
Textproduktionsphasen und den Ergebnissen der Exit-Fragebégen, um zu prifen, ob
ein reflektierterer und strategischerer Kl-Einsatz mit einem starkeren Autorenschafts-
gefuhl und/oder einer hdheren wahrgenommenen Kl-Unterstlitzung einherging.

Die Berechnung solcher Zusammenhange erflllte eine doppelte Funktion: Zum einen
diente sie der Uberpriifung theoretischer Annahmen, etwa dass Selbstwirksamkeit und
Autonomie positiv miteinander verknupft sind; zum anderen trug sie zur Triangulation
der Datenquellen bei, indem sie subjektive Einstellungen, beobachtete Handlungen
und bewertete Ergebnisse in Beziehung setzte. Dadurch wurde das Gesamtbild des
Lern- und Textproduktionsprozesses empirisch verdichtet und die interne Koharenz
der Befunde Uberpruft.

6. Erste Ergebnisse

Die Auswertung der Daten befindet sich aktuell noch in der Bearbeitungsphase. Bisher
wurde lediglich die Typologie der KI-Nutzung ausgewertet. Erganzend dazu wurden
auf der Grundlage der Lerntagebucher, der retrospektiven Befragungen und der Bild-
schirmaufzeichnungen erste Beobachtungen zum Interaktionsverhalten der Lernen-
den mit den KI-Tools angestellt. Das in 5.2.1 vorgestellte dreistufige Analyseraster wird
erst in einer spateren Phase der Datenauswertung bertcksichtigt. Im Folgenden liegt
der Fokus auf dem Vergleich der beiden Phasen hinsichtlich der genannten Aspekte.
Wo relevant, wird auch auf gruppenspezifische Unterschiede eingegangen.
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6.1. Typologie der KI-Nutzung

Bei der Auswertung der an die verschiedenen KI-Tools gerichteten Eingaben wurde —
wie bereits erwahnt — ausgehend von bestehenden Schreibmodellen (Hayes / Flower
1980) ein eigenes Analyseraster entwickelt, das insgesamt neun Kategorien umfasst.

Wie aus der folgenden Abbildung 9 ersichtlich ist, geht die KI-Nutzung in Phase 2 mit
einem Gesamtwert von 236 vs. 34 Eingaben stark zurtick, was einer Reduktion von
fast 86% entspricht. AuRerdem andert sich die Typologie der KI-Nutzung zwischen
Phase 1 (offener Kl-Einsatz) und Phase 2 (gelenkter KI-Einsatz) bedingt durch die un-
terschiedlich angelegte Aufgabenprofilierung grundlegend. Wahrend in Phase 1 die
Kategorien Ubersetzung (82 Eingaben), Text- und Bildgenerierung (50 Eingaben),
Uberarbeitung beziglich stilistischer und textsortenspezifischer Merkmale (47 Einga-
ben) sowie Zusammenfassung (30 Eingaben) Uberwiegen, finden sich in Phase 2 vor
allem die Kategorien Uberarbeitung (11 Belege), Bewertung der Ubersetzung (10 Be-
lege) und Nachfragen zu Lexik und Grammatik (5 Belege). Die haufigsten Kategorien
der Phase 1 (Ubersetzung sowie Text- und Bildgenerierung) verschwinden in Phase 2
ganzlich.
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Abb. 9: Typologie der KI-Nutzung insgesamt

Wie die folgende Abbildung 10 veranschaulicht, variieren die Werte der KI-Nutzung in
Phase 1 stark und liegen zwischen 34 (Gruppe 1), 40 (Gruppe 3), 62 (Gruppe 2) und
100 (Gruppe 4). Der Ruckgang der Interaktion mit den verschiedenen Kl-Tools betrifft
alle vier Proband:innengruppen, wobei die Reduktion bei Gruppe 4 (von 100 auf 11
Eingaben) und Gruppe 2 (von 62 auf 5 Eingaben) besonders deutlich ausfallt. Dieses
Ergebnis deutet darauf hin, dass Kl-Tools von den Studierenden in einem relativ offe-
nen Aufgabensetting, wo es wenig Einschrankungen zum Einsatz der Kl gibt, auf un-
terschiedliche Weise und mit unterschiedlicher Frequenz genutzt werden. In Bezug auf
den gelenkten Einsatz in Phase 2 zeigt sich, dass die elaboriertere Aufgabenstellung,
die eine eigenstandige Textproduktion der Studierenden in der Fremdsprache mit an-
schlieRender Revision durch ChatGPT vorsieht, dazu beitragt, gruppenspezifische
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Unterschiede zu nivellieren. Im Unterschied zu Phase 1 ist die Haufigkeit der KI-Nut-
zung in Phase 2 in den vier Gruppen annahernd gleich (zwischen 5 und 11 Eingaben).
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Abb. 10: Zahl der Eingaben nach Gruppe

An dieser Stelle sollen nahere Erlauterungen zu den aus den Daten abgeleiteten Ka-
tegorien sowie exemplarisch einige von den Studierenden formulierten Eingaben an-
gefuhrt werden. Dabei wird auf die einzelnen Schritte des Textproduktionsprozesses,
wie sie aus den Bildschirmaufzeichnungen hervorgehen, Bezug genommen, um die
phasenspezifischen Unterschiede bei der KI-Typologie besser nachvollziehen zu kon-
nen. In Phase 1 suchten zu Beginn alle Gruppen im Internet italienischsprachige Texte
zu ausgewahlten Sehenswirdigkeiten und kulinarischen Spezialitaten Kalabriens. Im
Anschluss danach wurden diese in einigen Fallen zusammengefasst bzw. mit KI-Tools
uberarbeitet, um die italienischsprachigen Texte noch besser an die stilistischen Merk-
male der Textsorte ,touristische Broschlre® anzupassen. Danach wurden die Texte
mit Hilfe von automatischen Ubersetzungsprogrammen ins Deutsche Ubersetzt, wobei
nur eine teilweise Auseinandersetzung mit dem deutschen Textoutput stattfand.

Wie bereits erwahnt, ist in Phase 1 die Kategorie der Ubersetzung insgesamt am hau-
figsten belegt, wobei Uberwiegend vom ltalienischen ins Deutsche Ubersetzt wird. Die
Proband:innen verwenden fiir die automatisch generierte Ubersetzung sowohl Chat-
GPT als auch DeepL Translate. Besonders haufig verwendet Gruppe 4 Kl-Tools zum
Zweck der Ubersetzung, wobei die Studierenden zuséatzlich zu den genannten Instru-
menten auch auf das automatische Ubersetzungsprogramm von Microsoft Word zu-
ruckgreifen, um die Bedeutung einzelner deutscher Worter oder Textabschnitte zu
uberprufen. Dies lasst sich durch das niedrigere Sprachniveau der Probandinnen die-
ser Gruppe und den daraus resultierenden Unsicherheiten in der Fremdsprache erkla-
ren. Die Kategorie der Text- und Bildgenerierung ist in Phase 1 in allen vier Gruppen
mit annahernd vergleichbaren Werten belegt. Beispiele daflir sind u.a. die folgenden
Prompts™: i. ,Kannst du bitte auf der Grundlage der Texte im Anhang einen touristi-
schen Text kreieren? Ich wirde ihn fir eine Broschire bendtigen.” (Gruppe 2); ii.
,Kannst du ein Bild'?> des Tartufo di pizzo generieren?* (Gruppe 1)? Diese Kategorie
tritt vermehrt bei den Werbetexten zu kulinarischen Spezialitadten (wie das typische

11 Die Prompts wurden von den Studierenden auf Italienisch formuliert und werden hier zur besseren
Lesbarkeit in der deutschen Ubersetzung wiedergegeben.

12 Fir die Bildgenerierung wurde neben ChatGPT auch auf das Programm Canvas zurlickgegriffen.
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Dessert im genannten Beispiel) auf, da diese im Vergleich zu den Beschreibungen der
Sehenswurdigkeiten einen hoheren Grad an schopferischer Kreativitat voraussetzen.
Die groe Zahl an Ubersetzungen (Uberwiegend aus dem ltalienischen ins Deutsche)
sowie an Prompts zur Text- und Bildgenerierung erklart sich aus dem Umstand, dass
die Studierenden in Phase 1 nicht explizit dazu angehalten wurden, die Texte in deut-
scher Sprache eigenstandig zu formulieren.

Die in Phase 1 am dritthdufigsten belegte Kategorie der Uberarbeitung tritt ebenfalls
in allen vier Gruppen auf. Typische Beispiele fur diese Kategorie sind u.a. Prompts wie
,Reformuliere diesen Text so, dass er fur eine Broschure effizienter ist. Verwende da-
bei mehr oder weniger dieselben Worter” (Gruppe 3). In Gruppe 4 kommt die Kategorie
der Uberarbeitung vermehrt zum Einsatz, wobei in DeepL Write ein bestimmter Stil
ausgewahlt wird und haufig mit Hilfe von Chat GPT auch die italienischen Ausgangs-
texte zunachst stilistisch Uberarbeitet werden, u.a. durch Eingaben wie ,Passe diesen
Text an eine touristische Broschire an.” Positiv zu vermerken ist dabei der Umstand,
dass die Studierenden aller Gruppen bereits ein Bewusstsein dafur entwickelt haben,
dass Textsorten wie eine touristische Broschire in jeder Sprache spezifische Textsor-
tenmerkmale aufweisen.’?

In Bezug auf die Kategorie der Zusammenfassung zeigen sich in Phase 1 deutliche
Unterschiede zwischen den Gruppen, da Gruppe 4 erneut besonders viele Prompts
eingibt, die sich zum Grol3teil auf die im Internet gefundenen italienischen Ausgangs-
texte beziehen, die Absatz flr Absatz zusammengefasst werden, z.B. mit Eingaben
wie ,Kannst du bitte eine Zusammenfassung aller im Text vorhandenen Absatze ma-
chen, so dass der Gesamttext eine Lange von 150 Wértern besitzt.“ Die Kategorie der
Ideenfindung, die sich auf die Recherche von Informationen durch ChatGPT bezieht,
ist ausschlielich in Phase 1 und zwar nur bei Gruppe 2 belegt. Die letzten beiden
Kategorien der KlI-Typologie, die in Phase 1 haufiger als in Phase 2 bzw. gleich haufig
belegt sind, sind Hinweise zur Darstellung — diese Kategorie bezieht sich Uberwiegend
auf die Bildgenerierung fur den Werbetext — sowie die Bewertung des Outputs. Hierbei
geht es um eine kritische Beurteilung der von ChatGPT gelieferten Informationen oder
Formulierungen durch die Studierenden, gelegentlich verbunden mit der Bitte um ei-
nen alternativen Output. In den Beispielen flr solche Prompts treten die Studierenden
mit der Kl in einen Dialog und weisen die Maschine z.B. darauf hin, dass eine Jahres-
zahl nicht mit den im Internet verfligbaren Daten Ubereinstimmt, dass sie eine be-
stimmte Schreibweise besser als eine andere finden (Gruppe 1) oder dass sie sich
einen ,tono piu scherzoso, d.h. einen scherzhafteren Ton, gewunscht hatten (Gruppe
3).

In Phase 2 gestaltet sich der Textproduktionsprozess grundlegend anders, was sich in
der Haufigkeit und Typologie der an die Kl gerichteten Eingaben widerspiegelt. Nach
der Lektlre und der textsortenlinguistischen Analyse der in Phase 1 erstellten Texte
sowie weiterer zuverlassiger deutschsprachiger Quellen erfolgte, wie von der Aufga-
benstellung vorgesehen, zunachst die Erstellung eines Glossars zu typischen sprach-
lichen Mitteln im Deutschen. Danach fertigten die Proband:innen ausgehend von ei-
nem italienischen Text'* zu einer Stadt in Kalabrien eigenstéandig eine deutsche Text-

13 Zur Férderung einer mehrsprachigen Textsortenkompetenz mit Bezug auf eine Textsorte aus dem
Tourismusbereich (,Reiseflhrer®) s. Salzmann (2018).

14 Die Tatsache, dass alle Proband:innen auch in Phase 2 zunéchst einen italienischsprachigen Text
verfassten und diesen anschlieend selbst Gbersetzten, ist vermutlich dem Umstand geschuldet,
dass es sich um eine materialgestitzte Textproduktionsaufgabe handelt (vgl. Feilke / Lehnen /
Rezat / Steinmetz 2019). Da die Studierenden groRen Wert darauf legten, zuverlassige Quellen zu
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fassung an und unterzogen diese im Anschluss mit Hilfe von ChatGPT einer Textrevi-
sion.

Dieser veranderte Textproduktionsprozess markiert einen qualitativen Unterschied fur
die Kategorien der Kl-Typologie. Die bereits bei Phase 1 vorgestellte Kategorie der
Uberarbeitung, fiir die in Phase 2 die meisten Prompts vorliegen, bezieht sich noch
starker auf die Textsortenkonventionen und spezifischen Textfunktionen'®, z.B.
,Kannst du uns sprachliche Strukturen auf Deutsch liefern, um das Interesse des Tou-
risten zu wecken, ohne jedoch den Text, den ich dir schicke, zu verandern?“ (Gruppe
4). Wahrend die Zahl der Eingaben bei den bereits erlauterten Kategorien der KI-Ty-
pologie von Phase 1 auf Phase 2 abnimmt, ist bei den Kategorien Bewertung der Uber-
setzung und Nachfragen zu Lexik und Grammatik in Phase 2 eine leichte Zunahme zu
verzeichnen. So konsultieren alle vier Gruppen ChatGPT, um die selbst angefertigten
Ubersetzungen aus dem ltalienischen ins Deutsche von der Kl bewerten zu lassen,
z.B. mit Prompts wie i. “Hallo, wir haben einen touristischen Text in deutscher Sprache
verfasst und uns dabei an den Stil einer Broschure gehalten, ich brauchte eine sprach-
liche Uberprifung (grammatisch und orthographisch, eventuelle Fehler sollen hervor-
gehoben werden (mit Erklarungen). Sag uns bitte, ob es Wiederholungen gibt und ob
das Textprodukt der Textsorte entspricht.“ (Gruppe 1); ii. ,Uberpriife im folgenden Text
auf Deutsch, ob es Grammatikfehler gibt. Uberpriife auch die Flissigkeit und Koha-
renz.“ (Gruppe 2); iii. ,Kannst du bitte die Grammatikfehler im Text anzeigen, ohne sie
zu verbessern?” (Gruppe 4). Eine interessante Kategorie, die ausschlielich in Phase
2 (Gruppen 1 und 4) auftritt, sind spezifische Nachfragen an ChatGPT zu lexikalischen
oder grammatischen Aspekten, zu denen die Studierenden um Erklarungen bitten, z.B.
,Was ist der Unterschied zwischen “Pech” und “Unglick” und warum hast du das ver-
bessert?” oder “Warum hast du als Plural von “inverno” die Form “Wintern” und nicht
“Winters” verwendet (Gruppe 4).

6.2. Interaktionsverhalten der Lernenden mit Kl-Tools

In Bezug auf das Interaktionsverhalten der Lernenden mit den Kl-Tools sollen in die-
sem Beitrag nur einige punktuelle Beobachtungen zu den Unterschieden zwischen den
beiden Phasen und — wo vorhanden — zu einzelnen Gruppenspezifika angefuhrt wer-
den.

Aus einer ersten Analyse der uns zur Verfugung stehenden Daten geht hervor, dass
der Einsatz der Kl in Phase 1, d.h. zu Beginn des Projekts, von den Proband:innen
unabhangig vom Sprachniveau primar mit Ubersetzung verbunden wurde und nicht
mit Textrevision. Alle Gruppen gingen von italienischen Texten aus, die mit DeepL oder
ChatGPT ins Deutsche ubersetzt wurden. Auf die Frage nach dem Grund dafir ant-
wortet eine Studentin mit sehr hoher Sprachkompetenz im retrospektiven Interview: , 1o
personalmente veramente non ci avevo pensato proprio, ma era solo per utilizzare
insomma ChatGPT, perché diversamente potevo soltanto fare sintetizzare® (Gruppe
2).'® Wie aus dem Zitat hervorgeht, sieht die Studentin die Einsatzmdglichkeiten von

den Sehenswirdigkeiten Kalabriens zu finden, griffen sie primar auf Texte in italienischer Sprache
zurick.

15 Von besonderer Bedeutung ist dabei die appellative Textfunktion, die u.a. durch positiv konnotierte
Adjektive (z.B. atemberaubend), Superlative (z.B. eine der schénsten) und bestimmte rhetorische
Mittel zum Ausdruck gebracht wird.

16 Dt. Ich personlich also wirklich ich hatte gar nicht daran gedacht, es war nur um Chat GPT zu
verwenden, weil sonst hatte ich [den Text] nur zusammenfassen lassen kénnen.
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Kl-Tools ausschlieRlich im Bereich der Ubersetzung oder alternativ in jenem der Zu-
sammenfassung.

In Bezug auf den Einsatz der Kl-Instrumente zeigt sich, dass in Phase 1 alle Gruppen
unterschiedliche Tools verwenden (ChatGPT, DeepL Translate, DeepL Write, Re-
verso), dass der Vergleich der von diesen Tools generierten Textoutputs — aul3er bei
héherer Sprachkompetenz — jedoch nicht auf bewusste Weise erfolgt. Wenn Vor-
schlage der Kl nicht angenommen werden, geschieht dies in den meisten Fallen eher
willkarlich. So ersetzt Gruppe 4 das von ChatGPT vorgeschlagene Lexem Burg, das
in dem Kontext des Castello Normanno-Svevo di Cosenza passend ware (man spricht
von der Schwébischen Burg Cosenza), durch das Lexem Schloss. Diese Entscheidung
erfolgt ausschliel3lich auf der Grundlage einer subjektiven Bewertung, ohne dabei an-
dere Quellen zu konsultieren. Insgesamt geht aus den Bildschirmaufzeichnungen her-
vor, dass in Phase 1 bei den Gruppen 1 und 4 keine bzw. kaum eine vertiefte Ausein-
andersetzung mit den sprachlichen Aspekten der Textsorte und den durch die Kl ge-
nerierten deutschen Textoutputs erfolgt; bei den Gruppen 2 und 3 sind zumindest An-
satze einer bewussten Spracharbeit zu bemerken. Gruppe 2, der eine Studierende mit
muttersprachlichen Kompetenzen angehért, kombiniert den Einsatz von ChatGPT und
DeepL Translate zu Ubersetzungszwecken, vergleicht die beiden Versionen und hin-
terfragt sogar die Korrektheit der Textprodukte. Gruppe 3 gibt sich (zumindest) teil-
weise Muhe, den Output der Kl zu verstehen und macht sich Notizen zum textsorten-
spezifischen Wortschatz. Die Qualitat der aus Phase 1 resultierenden Textprodukte ist
generell — dank des maschinellen Filters — zwar durchwegs hoch, aber die Kl-gestutzte
Textarbeit tragt auf diese Weise nur geringfligig zum Sprachlernprozess im Deutschen
bei. Die kritische Reflexion betrifft bei allen Gruppen in erster Linie die im Internet re-
cherchierten italienischsprachigen Texte, die haufig Uberarbeitet und bewertet werden.

In Phase 2 zeigt sich bedingt durch den Umstand, dass die deutsche Textfassung von
den Studierenden ohne Zuhilfenahme der Kl angefertigt und im Anschluss mit Chat-
GPT Uberarbeitet wurde, ein insgesamt bewussterer, reflektierter Einsatz der Kl, der
vermutlich dazu beitragen kann, den Sprachlernprozess im Deutschen zu beférdern.
Dies erfolgt insbesondere durch Eingaben, bei denen ChatGPT die Fehler in den stu-
dentischen Texten anzeigt und die Studierenden sie selber korrigieren missen (Kate-
gorie Bewertung der Ubersetzung; s. oben) sowie durch spezifische Nachfragen zu
den Korrekturen von ChatGPT (Kategorie Nachfragen zu Lexik und Grammatik). Nach-
dem ChatGPT zunachst alle Fehler im Textprodukt von Gruppe 4 direkt verbessert
hatte, baten die Probandinnen die Kl darum, die Fehler nur zu markieren, ohne die
korrekte Formulierung zu liefern. Auf diese Weise wird bei den Studierenden eine
sprachliche Reflexion in Gang gesetzt, die zum Ausbau der Sprachbewusstheit und
Sprachkompetenz beitragen konnte. Auch die Antworten in den Lerntagebilchern be-
statigen die Beobachtung, dass sich die Studierenden durch die eigenstandige Text-
produktion und die anschlieRende Textrevision mit Chat GPT ihrer Grammatikfehler
bewusster geworden sind. Sie geben an, dass Chat GPT nicht nur zum Erkennen der
Grammatikfehler, sondern auch zur Anpassung der Syntax an die Textsorte, zum Er-
kennen von Wiederholungen sowie zum Finden von Synonymen verwendet wurde.
Die Studierenden haben durch den Einsatz von ChatGPT neue Worter und fur die
Textsorte typische Formulierungen gelernt und ein groReres Bewusstsein fur die stilis-
tischen Aspekte entwickelt. Auch die retrospektiven Interviews bestatigen, dass die
Studierenden das Aufgabensetting in Phase 2, das zu einer autonomeren und bewuss-
teren Vorgangsweise angeregte, als zufriedenstellender empfanden.
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Ein wichtiges Ergebnis von Phase 2 betrifft zudem die Wechselwirkung zwischen Kil-
Literacy und verschiedenen Facetten der Sprachkompetenz bzw. Sprach(lern)be-
wusstheit'”: Je hoher die Sprachkompetenz und die Worterbuchbenutzungskompe-
tenz, die wiederum von der Sprachbewusstheit beeinflusst wird (s. u.a. Nied 2020),
desto besser gelingt der Umgang mit der Kl. Bei einer niedrigeren Sprachkompetenz
und Worterbuchbenutzungskompetenz werden Korrekturen von ChatGPT nicht immer
verstanden. Gruppe 4, die im Vergleich zu den anderen Gruppen die niedrigste
Sprachkompetenz aufweist, halt im Lerntagebuch fest, dass sie die Korrekturen oft als
verwirrend empfunden haben: ,A volte abbiamo riscontrato problemi anche nella com-
prensione delle correzioni poiché spesso erano poco chiare e confusionarie.“'® So wird
z.B. die Form “Wintern” (Dativ Plural) in dem Output von Chat GPT seitens der Gruppe
4 als falsch interpretiert, weil die Probandinnen im Duden-Woérterbuch die Endung -s
gefunden haben und diese als Pluralendung interpretieren (,die *Winters®), obwohl es
sich eigentlich um das Genitiv-s handelt. Um die Korrekturen von ChatGPT verstehen,
Uberprufen und bewerten zu kénnen, ist es demnach von grundlegender Bedeutung,
dass die Studierenden nicht nur in der Lage sind, die an die Kl gerichteten Eingaben
gezielt zu formulieren (Prompting-Kompetenz), sondern auch grammatische Angaben
in Worterbuchern korrekt interpretieren und fur die jeweilige Suchanfrage das richtige
Kl-Tool wahlen kénnen. Die Wahl des geeigneten Hilfsmittels stellt fir manche Studie-
rende eine Schwierigkeit dar, was sich daran zeigt, dass Gruppe 4 z.B. DeepL Trans-
late als eine Art Worterbuch flr Suchanfragen zu bestimmten Wortformen miss-
braucht, wie z.B. das oben genannte ,Winters®, mit dem Ziel zu Uberprufen, ob das
Wort mit dieser Flexionsendung Uberhaupt existiert. Auch aus den Aussagen anderer
Gruppen geht die Bedeutung der Kil-Literacy hervor. So betont Gruppe 3, dass es
wichtig ist, einen moglichst genauen Prompt einzugeben, um die Eingabe nicht wie-
derholen zu mussen.

Positiv zu vermerken ist die Tatsache, dass sich in Phase 2 bei den meisten Studie-
renden ein kritischer Ansatz gegenuber der Kl entwickelt und Widerspruche aufge-
deckt werden. Interessant ist die Beobachtung von Gruppe 2, dass ChatGPT mitunter
Stellen erneut verandert, die es zuvor bereits selbst korrigiert hatte. Auch Gruppe 1,
die dem Einsatz der Kl gegenuber grundsatzlich positiv eingestellt ist, halt im Lernta-
gebuch ahnliche Reflexionen fest und betont wie wichtig es ist, den Output kritisch zu
hinterfragen: “Le maggiori difficolta riscontrate sono state le contraddizioni nei sugge-
rimenti forniti da ChatGPT. [..] Si, ci sentiamo tranquille ad utilizzare ChatGPT nella
fase di revisione perché in generale si € dimostrato uno strumento utile. Tuttavia, un
approccio critico & necessario nei confronti degli output forniti.”'® Auch die retrospekti-
ven Befragungen bestatigen, dass die Studierenden sich der Grenzen der Kl bewuss-
ter wurden. Sie geben an, dass eine bewusste Nutzung der KI-Tools ein gewisses
Sprachniveau voraussetzt (Gruppe 2) und dass die Kl eine fundierte Sprachkompetenz
nicht ersetzen kann.

17 Bereits in Studien zum ,traditionellen“ Schreiben in der Fremdsprache wurde auf die grol3e Bedeu-
tung der Sprach(lern)bewusstheit fir die Entwicklung und den Transfer von Schreibstrategien hin-
gewiesen, u.a. in Sorrentino (2024).

18 Dt. Manchmal hatten wir Probleme beim Verstandnis der Korrekturen, da sie oft unklar und verwir-
rend waren.

19 Dt. Die gréfiten Schwierigkeiten, auf die wir gestof3en sind, waren die Widerspriche bei den Vor-
schlagen, die ChatGPT geliefert hat. [..] Ja, wir fihlen uns gut dabei, ChatGPT in der Phase der
Textrevision zu verwenden, weil es sich im Allgemeinen als nutzliches Instrument erwiesen hat.
Ein kritischer Ansatz gegenuber dem Output ist jedoch notwendig.
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7. Schlussbetrachtungen und Ausblick

Zusammenfassend deuten die ersten Ergebnisse auf signifikante qualitative Unter-
schiede zwischen Phase 1 und 2 bezuglich der Typologie der KI-Nutzung und dem
Interaktionsverhalten der Studierenden mit den KI-Tools hin. Die ungesteuerte Nut-
zung von Kl verstarkt das Konzept des Schreibens als Ubersetzung aus der L1 und
begulnstigt zumindest bei Studierenden der Mittelstufe (B1-B2) eine tendenziell unkri-
tische und automatisierte Nutzung der Kl (vgl. Ergebnisse friherer Studien, u.a. Bo-
dora et al. 2025; Tarchi et al. 2024). In Phase 1 versucht keine der Proband:innen-
gruppen, den Text autonom auf Deutsch zu verfassen. Der Fokus des Schreibprozes-
ses, der von Hayes / Flower (1980) in die drei Phasen der Planung, Formulierung und
Uberarbeitung unterteilt wird, verschiebt sich somit im Vergleich zum traditionellen
Textproduktionsprozess ohne Kl von der Textformulierung — auf die sich die Lernen-
den typischerweise zu Kosten der Planung und Uberarbeitung konzentrieren (Sorren-
tino 2024) — auf das Bewerten und Verarbeiten von Informationen in den italienischen
Ausgangstexten und somit auf die Phase der Uberarbeitung der Texte in der L1. Um
eine intensive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache in Gang zu setzen und somit
den DaF-Lernprozess zu beférdern, bendtigen die Studierenden jedoch ein klar struk-
turiertes Lern- und Schreibarrangement, im Rahmen dessen sie — wie in Phase 2 —
genaue Anleitungen zum Kl-Einsatz sowie ein Prompt-Scaffolding erhalten. Entschei-
dend ist dabei, dass die Aufgabenstellung so angelegt ist, dass die Studierenden ak-
tive Teilnehmer:innen im Textproduktionsprozess bleiben, insbesondere bei der Text-
formulierung, und ein verstarktes Bewusstsein fur die Bedeutung der Textrevision ent-
wickeln kdnnen. Ein Faktor, der bereits in Phase 1 nachweisbar ist und durch die ela-
borierte Aufgabenprofilierung in Phase 2 noch zusatzlich geférdert wird, ist die Text-
sortenkompetenz der Studierenden, insbesondere das Bewusstsein fur spezifische
Merkmale der Textsorte ,touristische Broschure®.

Zudem deuten die ersten Ergebnisse auf signifikante Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Gruppen hin, die héchstwahrscheinlich auf die teilweise heterogene Sprach-
kompetenz im Deutschen zurlckzufuhren sind. Beim Einsatz der Kl in der DaF-Didak-
tik stellt sich daher die Frage, wie die damit verbundenen Anforderungen auch fir An-
fanger:innen und leistungsschwachere Lernende umgesetzt werden kdnnen. Wie ei-
nige Studien betonen (vgl. beispielsweise Magirius et al. 2024), sind es vor allem
sprachkompetente Lernende, die das Potenzial von Kl und insbesondere von Chat-
GPT zur individuellen Unterstitzung nutzen und ko-konstruktive Auseinandersetzun-
gen mit ihren Texten initiieren kdnnen. Sie setzen Kl beispielsweise strategisch zur
Uberarbeitung ein und sind in der Lage, den Output der Kl kritisch zu beurteilen (Kl als
Partner). Leistungsschwachere Lernende, denen es an Sprachbewusstheit und
sprachlichen Kompetenzen mangelt, Gbernehmen hingegen Textpassagen haufig un-
reflektiert (KI als Ghost) und haben — auch aufgrund einer niedrigeren Worterbuchbe-
nutzungskompetenz — Schwierigkeiten damit, die Korrekturvorschlage der Kl zu ver-
stehen, was durch die vorliegende Studie bestatigt zu werden scheint. Daraus er-
wachst die didaktische Notwendigkeit, Kl-basierte Lernumgebungen so zu gestalten,
dass auch diese Zielgruppen von einem gezielten Einsatz der Kl fir den Sprachlern-
prozess profitieren (Kl als Tutor) und eine Kl-Literacy sowie die Fahigkeit zur kritischen
Reflexion entwickeln kdnnen (vgl. Steinhoff 2024: 181; Steinhoff / Lehnen 2025). Erste
Studien (vgl. Soumen et al. 2024) deuten namlich darauf hin, dass sich die regelma-
Rige Nutzung von ChatGPT durchaus positiv auf die Grammatik, den Wortschatz und
den Satzbau der Lernenden auswirken kann — Bereiche die, bei Studierenden auf dem
Niveau B1+ hinsichtlich vieler Aspekte noch nicht gefestigt sind. Fur die Forderung von
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kritischem Denken und Kreativitat erweist sich das Tool laut der genannten Studie hin-
gegen als weniger wirksam. Dieser Umstand konnte — wie im vorliegenden For-
schungsprojekt der Fall — durch die soziale Interaktion der Lernenden im Rahmen ei-
nes kooperativen Textproduktionsprozesses (vgl. u.a. Beillwenger 2017) in den Grup-
penarbeiten sowie durch gezielte Reflexionsphasen mittels Lerntagblcher und retro-
spektiver Befragungen kompensiert werden.

Diesbezlglich gehen wir davon aus, dass eine detailliertere Datenanalyse Aufschluss
uber die Zusammenhange zwischen den verschiedenen im Forschungsdesign der Stu-
die berucksichtigten Faktoren geben wird, und zwar schreibbezogene Selbstwahrneh-
mung, Technologieakzeptanz, Urheberschaftsgefuhl (sense of ownership) und Wahr-
nehmung der Unterstltzung durch die Kl auf der einen Seite sowie Qualitat der Ki-
Nutzung und der Textoutputs auf der anderen Seite, welche durch die Faktoren Auto-
nomie, Originalitat, Prozessbewusstsein und Reflexionsfahigkeit operationalisiert wer-
den. In Bezug auf die noch ausstehenden Schritte der Datenauswertung wird erwartet,
dass:

¢ die Proband:innen nach Phase 2 einen hoheren Grad an Urheberschaftsgefuhl und
vermutlich auch an wahrgenommener Kl-Unterstutzung zeigen als nach Phase 1,
wo sich der sense of ownership — wie aus einer ersten Durchsicht der Projektdoku-
mentation hervorgeht — primar auf die Inhalte und nicht auf die sprachliche Form
bezieht;

o die Proband:innen, die eine hohere initiale schreibbezogene Selbstwahrnehmung
und Technologieakzeptanz angeben, nach Phase 1 und 2 einen hdéheren sense of
ownership zeigen als die Proband:innen mit niedrigerer Selbstwahrnehmung und
Technologieakzeptanz (hinsichtlich der Einstellung zur Kl wiesen einige Teilneh-
mende zumindest in Phase 1 eine deutliche Skepsis oder sogar ,Schuldgefihle®
auf);

¢ die Proband:innen bei hoher Autonomie, Originalitat und Prozessbewusstsein auch
einen hoheren Grad an Urheberschaftsgefuhl und wahrgenommener Kl-Unterstit-
zung zeigen, besonders in Phase 2;

e die Proband:innen generell in Phase 2 mehr Autonomie, Originalitat, Prozessbe-
wusstsein und kritische Reflexion zeigen als in Phase 1.

Diese Fragestellungen werden Gegenstand zukunftiger Publikationen sein.
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