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1. Einleitung

1.1 Kl und MUndigkeit — (k)ein Widerspruch?

In einer zunehmend digital transformierten Welt, die von kiinstlicher Intelligenz (KI) gepragt sein wird,
ist die Vorbereitung Lernender auf die damit verbundenen Herausforderungen der Zukunft von ent-
scheidender Bedeutung. Dies gilt auch fiir die Facher der gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen
Domaénen, deren Kernziel in der Forderung von Miindigkeit besteht. Miindigkeit verstanden als eigen-
standige Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungen in Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft baut im Wesentlichen auf der kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit Informationen auf.
Der Umgang mit Informationen aber unterliegt durch die breite Nutzungsmoglichkeit von Kl in Form
von Large Language Models (LLMs) einem disruptiven Wandel von der Such- zur Antwortkultur. (Dis-
ziplindres) Wissen ist nicht mehr nur noch in klassischen Suchmaschinen als selbst zu kuratierende Liste
von Informationen, Dokumenten und Links auf weiterfiihrende Websites verfligbar, sondern kann ,,je-
derzeit niedrigschwellig und passend zu einem konkreten Problem abgerufen werden“ (Buck & Lim-
burg 2023, S. 72). Dies gilt insbesondere durch die Integration von LLMs in Suchmaschinen. Die Kl bringt
den Vorteil, dass die gesuchten Informationen bequem auf einen Blick zusammengestellt werden.

Bestehende Schwierigkeiten bei der Nutzung klassischer Suchmaschinen, insb. mit Blick auf die Bewer-
tung und Reflexion angegebener Quellen, werden dadurch verstarkt (SWK 2024; Kammerer & Brand-
Gruwel 2020). Dies liegt vor allem daran, dass LLMs natdirlichsprachige Antworten auf stilistisch hohem
Niveau generieren und damit eine Fachlichkeit suggerieren, die weder automatisch gegeben ist noch
Uberprift wurde. Verschiedene Studienergebnisse deuten darauf hin, dass Kl-generierte Inhalte viel-
fach nicht hinterfragt werden, sondern ihnen die gleiche Glaubwirdigkeit zugeschrieben wird wie
menschengemachten (Huschens et al. 2023). Die immanente Gefahr dabei besteht darin, dass Ler-
nende ungepriift fertige, ,scheinbar glaubwiirdige” Inhalte als fertige Lernprodukte (ibernehmen kon-
nen, ohne an den dafiir notwendigen intellektuellen Rekonstruktions-, Urteils- und Reflexionsprozes-
sen aktiv beteiligt gewesen zu sein. Dies flhrt auf Dauer zum Phanomen des so genannten Deskilling
(Deutscher Ethikrat 2023, S. 267 f.; Schreiter et al. 2025, S. 21f), dem systematischen Verlust der fur
das Leitziel Mindigkeit notwendigen individuellen wie kollektiven Kompetenzen.

Eine systematische Starkung der Kl-bezogenen Informations- und Medienkompetenzen der Lernenden
ist angesichts dieser Entwicklungslinien zentrale Aufgabe einer (gesellschaftswissenschaftlichen) Bil-
dung mit und Gber KI. Hierfiir schlagen wir vor, dass sich die Aufgabenkultur bei Bildungsprozessen von
der Produkt- hin zu einer dialogischen Lernprozessorientierung verandern muss, ansonsten werden
Lernende keinen Grund haben, sich gegebene Aufgaben nicht von (Kl-gestiitzten) Programmen l6sen
zu lassen (Blume 2023). Grundlegend fiir eine gesellschaftswissenschaftliche Bildungsarbeit mit und
Uber Kl sind fachspezifische, textanalytische Sprachhandlungen, denen notwendigerweise Verstehens-
leistungen vorausgehen. Dazu zdhlen unter anderem das Beschreiben, Erklaren und das Begriinden als
elementarer Teil des Argumentierens, d.h. Sprachhandlungen, durch die Lernende Quellen und Texte
analytisch durchdringen und reflektiert einordnen kénnen. Diese sind (nicht nur) fur die gesellschafts-
wissenschaftlichen Facher von zentraler Bedeutung. Sie fordern das Verstehen von Quellen und
Sachtexten, was seinerseits die Grundlage eigenstandiger Sinnbildungsprozesse im Sinne der oben an-
gesprochenen Mindigkeit darstellt. Die fachspezifische Anndaherung an und Auseinandersetzung mit
Sprache ist in Schulfachern wie Geschichte, Politik oder Sozialkunde also kein Selbstzweck, sondern
»eine generell wichtige Fahigkeit, um an demokratischen Gesellschaften im 21. Jahrhundert teilhaben
zu kénnen.” (Mierwald 2023, S. 83). Sprache vermittelt Inhalte, Wissen sowie Sinnzuschreibungen von
und Uber Politik und pragt politische Auseinandersetzungen (Neuhof & Girnus 2020, S. 110). Dabei ist



politisch-historische Sprache vielfach komplex und interpretationsbediirftig. Kl kann bei den notwen-
digen Interpretationsleistungen eine Hilfe im Lernprozess sein. Dies gilt, wie oben angerissen, aber
nicht bedingungslos.

Lernende missen zunachst befdhigt werden, kritisch und reflektiert mit LLM-generierten Ergebnissen
umgehen zu kénnen und deren Glaubwiirdigkeit zu hinterfragen. Auf diese Weise kdnnen sie Kl syste-
matisch als Werkzeug zur Unterstltzung ihrer Lern- und Arbeitsprozesse nutzen. Es stellt sich mithin
die Frage, wie Lernende durch den gezielten Einsatz von LLM-Systemen in gesellschaftswissenschaftli-
chen Fachern dabei unterstiitzt werden kénnen, fachspezifische Kompetenzen im Umgang mit Sprache
ebenso zu erwerben, wie digitalisierungsbezogene Kompetenzen bei der Nutzung und dem Verstand-
nis von LLMs. Am Beispiel der politisch-historischen Bildung wollen wir nachfolgend eine systemati-
sche, dialogische Lernprozessbegleitung durch LLMs als mogliche Antwort auf diese Frage diskutieren.
Dialogisch erfolgt die Nutzung der Kl dabei immer dann, wenn sie nicht nur als Antwortgenerator, son-
dern zum Dialog genutzt wird.

1.2 Forderung von Lese- und Schreibkompetenzen in der historisch-politischen Bildung

— ein Desiderat?!

Sowohl historisches als auch politisches Lernen sind eng mit sprachlichem Handeln und damit mit einer
fachbezogenen Sprachkompetenz verkniipft. Diese enge Verwobenheit verweist auf die Notwendig-
keit, politisch-historisches und Sprachenlernen integrativ zu denken. Ein solches Konzept muss die
Funktionen, Formate und Verfahren des fachsprachlichen Handelns sowie die Bedingungen fiir den
domanenspezifischen Einsatz sprachlicher Mittel und die Forderung relevanter Kompetenzen in den
Blick nehmen (La Paz & Felton 2010; Anchour, Jordan & Sieberkrob 2017; Gollin & Nitsche 2019; Sie-
berkrob 2019, 2023; Sandkihler & Bernhardt 2020; Waldis, Nitsche & Gollin 2020; Hartung 2021;
Schrader 2021; Mierwald, 2023; Flink 2024). Wenn wir von einem integrativen Konzept sprechen, zeigt
sich zugleich, dass fachsprachliches Handeln nicht ohne Riickbezug auf die jeweiligen Fachkompeten-
zen versteh- und férderbar ist.

Vergangene gesellschaftliche Entwicklungen sind nur aus der Gegenwart heraus zuganglich und nicht
unmittelbar erfahrbar. Gesellschaftswissenschaftliche Erkenntnisse beruhen daher auf medial vermit-
telten Quellen, deren Analyse (iber das bloRe Lesen hinausgeht: Sie missen fir eine mogliche Rekon-
struktion verstanden, eingeordnet und kritisch ausgewertet werden. Eine besondere Herausforderung
liegt in der historischen und kulturellen Distanz, da Sprache, Schrift und Denkweisen insbesondere
friherer Epochen oft erheblich von heutigen Normen abweichen (Rox-Helmer 2010). Lesekompetenz
bildet in der historisch-politischen Bildung die grundlegende Voraussetzung fiir eigene Sprachhandlun-
gen, wie z. B. das Verstehen, Einordnen und kritische Reflektieren von Texten (z.B. Philipp & Jambor-
Fahlen 2022, S. 22f.). Erst durch die sichere Erfassung nicht nur von Inhalten, sondern auch von Argu-
mentationsstrukturen und von sprachlichen Nuancen wird es moglich, eigene Gedanken in Beziehung
zum Gelesenen zu setzen und prazise zu formulieren, schliissige Argumente zu entwickeln und sich
differenziert an gesellschaftlichen Diskursen zu beteiligen. Umgekehrt fordert auch das Schreiben zu
Texten eine vertiefte Auseinandersetzung mit diesen (vgl. Feilke et al. 2016, S. 11).

Das primare Ziel historischer Bildung besteht darin, neben der Dekonstruktion von Texten und Quellen,
Lernende zur historisch-politischen Narration zu befdhigen und ihre narrative Kompetenz zu férdern.
Narration bezeichnet z.B. in der Geschichtstheorie ein Erzahlen von historischen Ereignissen, in dem
verschiedene zeitliche und sachliche Aspekte sinnvoll miteinander verkniipft werden. Dies geschieht
durch eine strukturierte Erzahlform, die Anfang und Ende umfasst und Vergangenheitserfahrungen in
einen sinnbildenden Zusammenhang bringt (Pandel 1986). Eine eigenstandige Argumentation nutzt



diese narrativen Strukturen, um durch Ursachenanalyse und Schlussfolgerungen eine rationale, (iber-
prifbare Position zu historischen Ereignissen zu entwickeln. Sie zielt darauf ab, Wissen zu vermitteln,
das auf der Analyse von Ereignissen basiert, und so historische Zusammenhange kritisch zu erklaren
(Mierwald 2023; Flink 2024). Zusammenfassend verfiigen Lernende dann Uber elaborierte narrative
Kompetenzen, wenn sie historisches Faktenwissen nicht nur reproduzieren kénnen, sondern dieses
Wissen multiperspektivisch und argumentativ zueinander in Bezug setzen und dadurch einen tieferen
Zugang zum historisch-politischen Denken entwickeln konnen (Voss und Wiley 1997).

Hier zeigen sich vielfaltige Schnittmengen zur politischen Bildung, deren priméres Ziel die Forderung
von Urteilskompetenz verstanden als Befdhigung zur ,Wahrnehmung und Wertung gesellschaftlich
politischer Realitat” ist (Schréder & Klee 2017, S. 361). Diese wiederum baut nicht nur darauf auf, zwi-
schen unterschiedlichen Rationalitdtskriterien — insbesondere zweck- und wertrationalen (Massing
2003), aber auch ethischen oder asthetischen Kriterien (Henkenborg 2012) — abwégen zu kénnen, son-
dern auch Interessen, Motive und Gefiihle anderer nachzuvollziehen und ihre Perspektiven in politi-
schen Handlungs- und Entscheidungskonflikten einzunehmen (ebd.). Multiperspektivitat ist damit
gleichermallen MaRstab politischer Urteils- wie historischer Narrationskompetenz.

Das Verfassen eigener Texte ist ein zentrales Instrument zur Entwicklung der dargestellten fachbezo-
genen Kompetenzen und damit letztlich auch der Miindigkeit. Dies gilt insbesondere bei der Weiter-
verarbeitung vorliegender, fir die politisch-historische Bildung typischer, Quellen- und Sachtexte zu
einem eigenen Text (vgl. Philipp 2017; Sieberkrob 2019, s.a. zum materialgestiitzten Schreiben auch
Abschnitt 3.2). Kennzeichnend hierfir ist vor allem das Vergleichen, Kontrastieren und Organisieren
der Quellenaussagen sowie die anschlieBende Verknlipfung der daraus gewonnenen Erkenntnisse mit
dem eigenen Vorwissen zu einem neuen, koharenten Text. Hierdurch werden (im Optimalfall) nicht
nur Sachwissen, analytische und urteils- bzw. narrationsbezogene Kompetenzen gefdrdert, sondern
auch Schreibkompetenzen, was im Zusammenspiel zu einer verbesserten inhaltlichen Qualitat der ver-
fassten Texte fuhrt (u.a. McCarthy Young und Leinhardt 1998, Feilke et al. 2016, Feilke et al. 2018).

Dies funktioniert jedoch nicht selbstlaufig, sondern bedarf einer gezielten Férderung. Ein integratives
Konzept fachlichen und fachsprachlichen Lernens in der politisch-historischen Bildung setzt die syste-
matische Einbindung textbezogener- und materialgestiitzter Schreibprozesse voraus. Empirische Er-
kenntnisse deuten jedoch auf eine nur unzureichende Einbettung in den Geschichtsunterricht hin (van
Drie et al. 2015; von Borries 2007). In der politikdidaktischen Unterrichtsforschung gilt gar, dass der
»Einsatz der verschiedenen Textsorten, der methodische Umgang und die Wirkung [...] weitgehend
unbekannt sind. Es liegen [hier] kaum empirisch gesicherte Befunde zur nachhaltigen Textarbeit im
Unterricht vor.” (Kuhn 2021, S. 464). Dies lasst vermuten, dass fachsprachliche Fahigkeiten zwar wie
selbstverstandlich im Unterricht erwartet, aber selten explizit thematisiert, (vor allem schriftlich) trai-
niert oder empirisch gesichert evaluiert werden (Mierwald 2023, 91, s. a. Handro 2013, Hartung 2013).

In Konsequenz fiihrt dies zu Schwierigkeiten im Bereich des (historischen) Argumentierens (Mierwald
2023, 91f). Auf struktureller Ebene haben Lernende insbesondere im schriftlichen Bereich Probleme,
ohne Unterstiitzung Behauptungen Ulber die Vergangenheit mit entsprechenden Argumenten zu un-
termauern, Gegenargumente zu bericksichtigen, Zusammenhange zwischen Argumenten und Bele-
gen zu erldutern und eine kohirente Argumentationsstruktur zu entwickeln. Ahnliche Erkenntnisse
gibt es mit Blick auf die systematische Beriicksichtigung verschiedener Rationalitatskriterien fir den
Bereich der politischen Urteilskompetenz (Massing 2003). Im Hinblick auf das historische Denken ge-
staltet sich dariliber hinaus die raum-zeitliche Kontextualisierung historischer Sachverhalte als beson-
ders herausfordernd. Zudem fallt es den Lernenden schwer, kausale Ursache-Wirkungs-Beziehungen
zu identifizieren und kritisch-reflektiert mit historischen Quellen und Darstellungen umzugehen (Mier-
wald 2023, 91f.). Mithin gilt, dass es einen Handlungsrahmen zur Textarbeit braucht, zu der immer



auch das (materialgestiitzte oder textbezogene) Schreiben eigener Texte z&hlt. Ein solcher Handlungs-
rahmen bietet zeitgleich neue Ideen und Wege, Schreibanldsse vermehrt in Unterrichtsroutinen zu
integrieren.

1.3 Domanenspezifische Forderung von Textkompetenz — Option KI7?!

Eines der Kernprobleme fir die systematische Integration von Schreibanldssen in historisch-politisches
Lernen ist die Notwendigkeit der gezielten Unterstlitzung der Lernenden zur Férderung von Lese- und
Schreibkompetenzen. Hierfiir haben sich unterstiitzende Verfahren wie Lesestrategien, Modelltexte,
Schreibschemata und MalRnahmen zur Strategievermittlung als ebenso produktiv erwiesen wie ver-
schiedene, qualifizierte Feedbackstrategien (vgl. Waldis et al. 2020, S. 93f.; Kuhn 2021, S. 462).

Eines der erfolgreichsten Modelle im Bereich der Schreibintervention ist dabei der ,,Cognitive Appren-
ticeship“-Ansatz (Waldis et al. 2020, S.94ff.; La Paz und Felton 2010; La Paz et al. 2017), der auch als
Strategieunterricht oder selbstregulierter Strategieunterricht bezeichnet wird. Zentral fir dieses Mo-
dell ist die ko-konstruktive Gestaltung der Schreibprozesse (ebd.). Diese verlaufen idealtypisch in ei-
nem mehrstufigen Prozess, der durch eine zunehmende Selbststandigkeit in der Ausfiihrung der ver-
mittelten Strategien gekennzeichnet ist (vgl. Kapitel 4). Large Language Modelle — so unsere These —
unterstitzen die Moglichkeiten zur Umsetzung des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes und kdnnen so
zur systematischen Férderung von historisch-politischen Kompetenzen insbesondere in der Schrift-
sprache beitragen. Diese Systeme verfligen Gber autonome Fahigkeiten zur Generierung von Hilfestel-
lungen, Lésungshilfen sowie strategischem und inhaltlichem Feedback (Mollick und Mollick, 2023),
welche die Grundelemente des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes sind.

Empirische Ergebnisse zum Einsatz von ChatGPT bei Schreibprozessen im Literaturunterricht (Fiihrer
& Nix 2023) liefern wesentliche Argumente fir die von uns vertretene These. Die Autor:innen sehen in
ChatGPT ein Korrektiv ungleicher Lernausgangsbedingungen und betrachten die Kl als , die historisch
[...] wohl einmalige Chance, alle Lernenden in ihrem Leseprozess individuell kommunikativ zu beglei-
ten” (Fihrer & Nix, 2023, S. 8, Hervorhebungen UK/FW/AFS).

Wir wollen nachfolgend aufzeigen, dass sich diese Erkenntnisse und die damit verbundenen Hoffnun-
gen auch auf die historisch-politische Bildung tibertragen lassen. Hierfiir entwerfen wir einen theorie-
gestltzten Handlungsrahmen zum Einsatz von LLM fir die Forderung von Textkompetenz in der histo-
risch-politischen Bildung. Der Fokus liegt hierbei auf der Rolle von Kl in der Koaktivitdt mit dem/der
Nutzer:in (Steinhoff, 2023). Mit dem Konzept der Koaktivitat beschreibt Steinhoff (2023) eine parallele
oder erganzende Aktivitat zwischen Lernenden und der Kl, bei der die Kl unterstiitzende Aufgaben
Ubernimmt, etwa durch das Bereitstellen von Informationen, Strukturierungshilfen oder durch scaffol-
ding-artige Impulse. Die Kl agiert dabei nicht als aktiver Mitgestalter im Denkprozess, sondern als un-
terstiitzendes Werkzeug, wodurch der eigentliche Konstruktionsprozess beim Lernenden verbleibt.
Eine weitere zentrale Grundlage fir die hier entwickelte Herangehensweise an den Einsatz von LLM-
Systemen ist das Konzept der Ko-Konstruktion. Beide Konzepte sind jedoch klar voneinander zu unter-
scheiden und nicht synonym zu verwenden. Ko-Konstruktion bezeichnet einen gemeinsamen, aktiven
Wissensaufbau, bei dem Lernende und die Kl (oder andere Lernende und Lehrkrafte) in einem dialogi-
schen Prozess Bedeutungen, Konzepte oder Argumentationen entwickeln. Die Kl dient hier als Partner
im kognitiven Aushandlungsprozess, indem sie Denkprozesse anregt, alternative Perspektiven aufzeigt
und Feedback gibt. Entscheidend ist, dass durch diesen Prozess neue Einsichten entstehen, die tber
eine reine Reproduktion von Wissen hinausgehen (Robertson et al. 2024).



1.4 Zielsetzungen dieses Beitrags

Dieser Beitrag widmet sich der Frage, inwiefern grundlegende Denk-, Verstehens-, Lese- und Schreib-
prozesse im Rahmen der historisch-politischen Bildung durch aktuelle LLM-Systeme — exemplarisch
anhand von ChatGPT-4.0 und vergleichbaren Modellen — wirksam unterstiitzt werden kénnen. Im
Zentrum steht dabei die didaktisch fundierte Gestaltung von exemplarischen Prompting-Strategien,
die es ermdglichen, Sprachmodelle zur begleitenden Férderung von Lernprozessen einzusetzen.

Gestitzt auf fachdidaktische Literatur werden wir im zweiten und dritten Kapitel zunachst zentrale
kognitive Anforderungen verschiedener Lern-, Verstehens- und Sprachhandlungen der Lernenden dar-
stellen. Darauf aufbauend wird in Kapitel 4 diskutiert, ob und wie sich zentrale Elemente des Cognitive
Apprenticeship-Ansatzes— insbesondere seiner Teildimensionen Scaffolding, Coaching und Fa-
ding/Self-Assessment — sinnvoll in Kl-basierte Koaktivitat bzw. Ko-Konstruktionsprozesse iberfiihren
lassen.

Die Kapitel 5 bis 7 zeigen beispielhaft die Umsetzung Kl-gestiitzter Cognitive Apprenticeship-Lernpro-
zesse und die damit einhergehenden Potenziale fiir die historisch-politische Bildung auf und skizzieren
erste Gelingensbedingungen fir eine zukinftige Weiterentwicklung innerhalb der Gesellschaftswis-
senschaften, die als Grundlagen fiir weitere Forschung dienen kénnen. Dabei wird bewusst auf die
Konzeption dauerhaft optimierter Prompting-Verfahren verzichtet, da deren Wirksamkeit stark von
der jeweiligen LLM-Version und dem technologischen Entwicklungsstand abhangt. Stattdessen wird
mit einfachen, aber zielgerichteten Prompts gearbeitet, die prototypisch bestimmte didaktische Funk-
tionen erfiillen.

Moderne LLMs profitieren maligeblich von strukturierten Prompting-Paradigmen wie Chain of
Thought oder Tree of Thought, welche unter dem Oberbegriff der reasoning-focused prompting stra-
tegies zusammengefasst werden konnen. Fir einige Aufgaben greifen wir deshalb auf erweiterte
Prompting-Strategien zurlick. Da die hier vorgestellten Aufgaben im Zusammenhang mit dem textba-
sierten Schreiben stehen, sind besonders sog. Priming-Promptings hervorzuheben, die dem LLM die
entsprechenden Texte und Quellen vorgeben und die nachfolgenden Aufgaben fiir die Kl beschreiben.
Die Arbeit versteht sich somit zusammengefasst als Beitrag zur fachdidaktischen Diskussion um die
Potentiale und Herausforderungen Kl-gestiitzter Lernprozessbegleitung in den gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern.

2. Large Language Modelle in gesellschaftswissenschaftlichen Lehr-
Lernprozessen - Zur Rolle von Lehrenden und Lernenden in Kl-gestitz-

ten Lehr-Lern-Settings

Reprasentative Umfragen zeigen, dass die Mehrheit der Schiiler:innen, Auszubildenden und Studie-
renden Kl bereits jetzt regelmaRig fur die Erstellung von Hausaufgaben und Studienarbeiten nutzt (Vo-
gel 2024), insbesondere fiir Recherchen und die Erarbeitung von Begriffsdefinitionen. Gleichzeitig gibt
es in den meisten Schulen entweder keine einheitlichen Regelungen zur Nutzung von Kl bzw. ist Kl
bislang kein Thema (ebd.). In dieser Diskrepanz eréffnet sich ein Nachholbedarf, der jedoch sorgfaltig
durchdacht und geplant werden muss, um einen Kompetenzverlust auf breiter Ebene zu verhindern
(Mollick & Mollick 2023). Insbesondere fiir die gesellschaftswissenschaftlichen Facher muss die Frage
gestellt werden, ob und inwiefern die zunehmende Nutzung generativer Kl die Forderung ihres Kern-
ziels Mindigkeit durch eigenstandige Auseinandersetzung und Reflexion mit dem Unterrichtsgegen-
stand gefdhrdet. Durch die weitestgehend eigeninitiative Nutzung von KI-Systemen ist fir Lehrkrafte
in vielen Fallen kaum erkennbar, ob und wenn ja, wie tiefgriindig und differenziert sich die Lernenden
mit gesellschaftlichen oder historischen Phanomenen auseinandergesetzt haben — im Zweifel wurde



der Text durch eine Kl verfasst und weder gelesen noch Uberarbeitet, so dass er auch nicht als Doku-
ment der Auseinandersetzung fungieren kann. Wenn Aufgabenschritte wie das Zusammenfassen von
Texten/Textpassagen oder die Analyse der Kernaussagen (mit groBem Erfolg) an die Kl ausgelagert
werden, erschwert dies nicht nur die Aneignung und das Verstehen fachlich relevanter Wissensgrund-
lagen, sondern vor allem deren Anwendung und Transfer (Anderson et al. 2017). (Fachspezifische)
Schreibkompetenz schrumpft dann auf ,Prompting-Kompetenzen‘ und damit auf Rudimente einzelner
Komponenten des Schreibprozesses zusammen (Steinhoff 2023, S. 10).

Das Kernproblem des Einsatzes von Kl liegt daher nicht vorrangig in moglicherweise fehlerhaften Er-
gebnissen — auch, weil sich das Antwortverhalten der Kl in den kommenden Monaten und Jahren auf-
grund von Prozessen des Reinforced Learning, des Reasonings und Entwicklungen von Artificial Gene-
ral Intelligence (AGI) zunehmend verbessern wird (Bertram et al. 2025). Viel starker sollte von Lehr-
kraften in den Blick genommen werden, wie fachspezifische Kompetenzen (siehe Kapitel 1.2 u. 1.3)
trotz oder gerade durch die Nutzung von Kl geférdert werden kdnnen. So warnt der Deutsche Ethikrat
davor, dass sich grundsatzliche Auswirkungen auf die Motivation und Fahigkeit von Schiilerinnen und
Schilern zur Losung komplexerer Aufgaben ergeben kénnen (Deutscher Ethikrat, 2023; S. 35):,,Da Bil-
dung nicht nur in optimierbarer und berechenbarer Anhdufung von Wissen, sondern vor allem in ei-
nem konstruktiven und verantwortlichen Umgang mit erlerntem Wissen besteht, ist bei der Delegation
von Elementen des Lehr- und Lerngeschehens an Maschinen besonders darauf zu achten, dass Lern-
prozesse, die zentral fiir die Personlichkeitsbildung des Menschen sind, dadurch nicht vermindert wer-
den” (ebd.).

Hieraus ergibt sich gleichwohl keine generelle Absage an die Nutzung von LLMs. Vielmehr gilt es, statt
des produktorientierten Einsatzes, der vorrangig auf die Generierung fertiger Losungen ausgerichtet
ist, das LLM prozessorientiert als Ko-Konstrukteur bzw. zur Ko-Aktivitdt einzusetzen. So werden insbe-
sondere das kritisch-reflexive Lernen durch formatives Assessment begleitet und unterstitzt. In einer
eigenen Pilotstudie an der Paddagogischen Hochschule Karlsruhe im Rahmen der fachdidaktischen Leh-
rer:innenbildung zeigte sich, dass eine Kl-gestiitzte Lernprozessbegleitung eine sinn- und wertvolle Er-
ganzung traditioneller Lern- und Prifungsformate darstellt. Wahrend Studierende, die die Kl unaufge-
fordert zur Bearbeitung traditioneller Aufgaben wie dem Zusammenfassen wissenschaftlicher Artikel
einsetzten, weiterhin Probleme beim Theorie-Praxis-Transfers zeigten — beispielsweise bei der Uber-
setzung zentraler fachdidaktischer Konzepte wie des Geschichtsbewusstseins in kompetenzorientierte
Unterrichtsideen oder operationalisierte Lernziele, verbesserten sich die Arbeitsergebnisse bei einer
angeleiteten Nutzung der Kl signifikant. Diese Verbesserung zeigte sich sowohl in der Breite, etwa in
der Vielfalt entwickelter Unterrichtsideen, als auch in der Tiefe, insbesondere in der Formulierung und
Operationalisierung von Lehr-Lern-Zielen. Die in der Pilotstudie formulierte Beobachtung der positiven
Wirkung von Ko-Konstruktion lasst sich durch Erkenntnisse der Schreibforschung begriinden. Diese
zeigt, dass Interaktion und Austausch Uber das Schreiben und den entstehenden Text elementar fir
die Entwicklung zum kompetenten Schreibenden ist (u.a. Anderson et al. 2015, Lehnen 2020).

Um LLM sinnvoll in Lehr-Lernprozesse zu integrieren und Lernende bei der Nutzung kompetenzfor-
dernd zu begleiten (ebd.), bendtigen Lehrende mediendidaktische Kompetenzen im Umgang mit KI-
Systemen. Lehrende missen dabei nicht nur in der Lage sein, LLM-Tools (beispielsweise zur Unter-
richtsvorbereitung) selbst zu nutzen, sondern auch und vor allem deren Einsatz im fachspezifischen
Kontext zu reflektieren und zu vermitteln. Das europdische Rahmenkompetenzmodell DigCompEdu
2.2 bietet hierfir einen Orientierungsrahmen (Vuorikari, Kluzer & Punie 2022, S. 77ff.), der fachspezi-
fisch an die durch LLMs veranderten Rahmenbedingungen angepasst werden muss. Von besonderer
Relevanz sind dabei die in Tab. 1 aufgefiihrten Kompetenzdimensionen.



Tabelle 1: Digitalisierungsbezogene Kompetenzen beim Einsatz von LLM

Digitalisierungsbezogene Kompetenz-
ebenen (DigiCompEdu 2.2)

Eigene Darstellung notwendiger Anpassungen an durch LLM
veranderte Rahmenbedingungen

Information and Data Literacy

Informationsrecherche, -bewertung, Beurteilung der Verzerrun-
gen und Biases durch Kl

Communication and Collaboration

Interaktion mit digitalen Technologien, Beurteilung partizipati-
ver Potenziale und Grenzen von Kl (Bedeutung fir die eigene
Teilhabe), Beurteilung ethischer Implikationen von LLM-Syste-
men

Digital Content Creation

Entwurf und (Um-)Gestaltung digitaler Inhalte wie beispiels-
weise Textanalysen

Problem Solving

Reflektierte Interpretation der Kl-generierten Outputs und Er-
gebnisse, Beurteilung von relevanten Einsatzfeldern fiir LLMs

Voraussetzung einer effektiven Unterstiitzung und Begleitung von Prozessen der Aneignung von Kom-
petenzen durch Kl ist die Umgestaltung klassischer Lehr-Lern-Formate entsprechend den Anforderun-
gen differenzierten Lernens. Ein medien- und fachdidaktisch gesteuerter Einsatz von Kl kann damit als
Beitrag zur Umsetzung des Paradigmenwechsels vom Lehren zum Lernen verstanden werden. Damit
dies gelingt, missen Lernende und Studierende ebenso wie Lehrkrafte in Schule und Hochschule auf
die systematische Begleitung von Lernprozessen mit Hilfe von Kl vorbereitet werden. Dies beinhaltet
insbesondere in der Schule den Abwagungsprozess, ob Lernende (iberhaupt einen vollstandigen Zugriff
auf KI-Systeme oder Zugriff auf einzelne Kl-gestiitzte Lernprozesshilfen im Sinne eines begleitenden,
formativen Assessments erhalten sollten.

Auf Seiten der Lernenden verdeutlichen die vielfaltigen Moéglichkeiten des Einsatzes von Kl gepaart mit
ihren oben angerissenen Grenzen, dass es einer systematischen Starkung der Informations- und Me-
dienkompetenzen bedarf, um kritisch und reflektiert mit Ergebnissen der LLM-Systeme umgehen zu
kénnen und ihre Glaub- und Vertrauenswiirdigkeit zu hinterfragen. Insbesondere bedarf es eines kon-
kreten Verstandnisses daflir, wie LLM-Systeme arbeiten, welche Rolle Prompts fiir das Antwortverhal-
ten von LLM spielen und welche Potenziale diese Prompts in der automatisierten Textproduktion ent-
falten kénnen. Erst dann kdnnen Lernende eine kompetente Einordnung der durch die LLM gelieferten
Informationen vornehmen und diese fiir das eigene Lernen produktiv nutzen (vgl. SWK 2024, S. 13).

3. Sprachdidaktische Grundlagen: Erkenntnisgewinn durch Textverste-

hen und Textproduktion

LLM koénnen dazu beitragen, (Fach-)Inhalte und (Fach-)Konzepte zu verstehen, zu interpretieren und
zueinander in Bezug zu setzen. Indem sie Lernende beim Verstehen und Erklaren von Text- und Quel-
leninhalten unterstiitzen, starken sie das fachbezogene Verstandnis. Dariber hinaus kénnen LLMs
durch den Einsatz in fachbezogenen Schreibprozessen die reflektierte Anndherung an und Auseinan-
dersetzung mit Sachverhalten fordern (vgl. Limburg et al. 2023, S. 4; Gropler 2023, S. 367). Schreiben
selbst kann als epistemisches Werkzeug genutzt werden. Denn im Prozess der Textproduktion wird
Wissen verknipft, geordnet und auf neue Weise kombiniert, so dass weiterfiihrende Lernprozesse ini-
tiiert werden (vgl. Merz-Grotsch 2016, S. 16f.). Es ist also nicht die simple Wiedergabe von Fakten, die
besonders zur vertiefenden Auseinandersetzung mit (neuem) Wissen fiihrt, sondern die eigenstandige
Sinnbildung, die durch das Verfassen eigener Texte geférdert wird. Dies gilt gleichermalen fiir das



wissenschaftliche Scheiben im hochschulischen Kontext wie fiir das textbezogene Schreiben und das
wissenschaftspropadeutische materialgestiitzte Schreiben in den Sekundarstufen.

3.1 Textkompetenz fordern: Vom Lese- und Textverstandnis zum Schreiben eigener

Texte

Die Fahigkeit, Quellen und Texte zu lesen und zu verstehen, stellt eine zentrale Voraussetzung fir eine
umfassende gesellschaftliche Teilhabe dar. Das eigenstdandige ErschlieBen neuer Informationen aus
Texten und Quellen ist daher eine zentrale (Methoden-)Kompetenz und dadurch Aufgabe der Facher
der gesellschaftswissenschaftlichen Domane (Mayer 2019, S. 24; vgl. auch Sieberkrob 2018, S. 124f).
Studien belegen jedoch in den letzten Jahren einen signifikanten Riickgang der Leseleistungen von
Schiler:innen (vgl. z. B. PISA 2023).

Textverstehen ist eine komplexe Kompetenz, die weit liber das bloRe Erkennen und Verarbeiten expli-
zit im Text enthaltener Informationen hinausgeht. Der Prozess des Textverstehens wird als aktive (Re-
)Konstruktionsleistung beschrieben, bei der Lesende mentale Reprasentationen der inhaltlichen Aus-
sagen des Textes generieren und diese mit ihrem Vorwissen, ihrem Weltwissen sowie ihrem Sprach-
wissen verknipfen. Dabei entstehen neue, differenzierte und interindividuell verschiedene mentale
Modelle des Textes (Lenhard 2024; Mayer 2019, S. 24).

In Anlehnung an Artelt und Dorfler (2010) Iasst sich feststellen, dass Lernende haufig mit verschiede-
nen Aspekten des Leseverstandnisses Schwierigkeiten haben. Zu den zentralen Herausforderungen ge-
horen:

- das Verstandnis einzelner Worter und deren Bedeutung im Kontext,

- die Bestimmung der Form und Funktion einzelner Satze innerhalb des Textes,

- das Erfassen der beschriebenen oder implizierten Situation im Text,

- das Verstehen von langeren Textabschnitten hinsichtlich ihres Inhalts, ihrer Struktur und ihrer
Funktion sowie

- die Interpretation der Intentionen des Autors und der von ihm eingesetzten rhetorischen Stra-
tegien.

Insbesondere die Verknlpfung von Textinformation mit situativem und kulturellem Hintergrundwissen
sowie die Fahigkeit, implizite Bedeutungen und textlibergreifende Verweise zu erkennen, stellen vor
allem in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern weitere Herausforderungen dar (ebd.). Diese
Probleme treten haufig bei komplexeren, fachsprachlichen oder weniger vertrauten Textgattungen auf
(ebd.).

Uber die allgemeinen Probleme des Textverstehens hinaus treten folglich zusatzliche, geschichtsdidak-
tisch ausgewiesene Anforderungen, die sich insbesondere auf die kognitiven und epistemologischen
Dimensionen historischen Denkens und Arbeitens beziehen. Diese betreffen u.a. das Erfassen multi-
perspektivischer Deutungsangebote, die Kontextualisierung historischer Sinnbildungsprozesse sowie
die kritische Reflexion narrativer Strukturen (vgl. Kap. 1.2). Zentrale Aspekte dieser fachspezifischen
Herausforderungen wurden in der nachfolgenden Abbildung systematisch verdichtet dargestellt



Perspektivierung & Urteilen:

+ vergangene Akteure und Handlungen werden nach
gegenwartigen MalBstdben beurteilt

+ das Erfassen von Perspektiven, die in Dokumenten
prasentiert werden und fiir das Thema relevant sind

Sinnentnehmendes Lesen:

« das Verstandnis einzelner Worter und deren
Bedeutung im Kontext,

+ die Bestimmung der Form und Funktion einzelner Satze
innerhalb des Textes

Argumentieren:

+ das Untermauern von Behauptungen
iiber die Vergangenheit mit
entsprechenden Argumenten

= das Beriicksichtigen von
Gegenargumenten

» das Erldutern von Zusammenhangen
zwischen Argumenten und Belegen

Verstehen von Zusammenhdngen

(Kausalitaten):

* das Erfassen der beschriebenen oder
implizierten Situation im Text

+ das Verstehen von langeren
Textabschnitten hinsichtlich ihres Inhalts,
ihrer Struktur und ihrer Funktion

Kontextualisierung: Interpretation:

* Verkniipfung von Textinformation mit » das Interpretieren der Intentionen des
situativem und kulturellem Autors und der von ihm eingesetzten
Hintergrundwissen rhetorischen Strategien

* das raum-zeitliche Kontextualisieren + das Erkennen von impliziten Bedeutungen
historischer Sachverhalte und textiibergreifenden Verweisen

Abbildung 1: Typische Probleme Lernender bei Lese- und Sprachhandlungen im Geschichts- und Poli-
tikunterricht (eigene Darstellung in Anlehnung an nach Artelt und Dérfler 2010; Mierwald 2023; van
Drie et al. 2015; LaPaz et al. 2014)

Lesestrategien zur Forderung des Textverstandnisses konnen die Lernenden hierbei unterstitzen. , Da-
bei handelt es sich insbesondere um kognitive Strategien, die darauf abzielen, das Hintergrundwissen
zur Thematik zu aktivieren, Vorhersagen zu treffen und Erwartungen an die Inhalte zu formulieren,
den Verstehensprozess auf Wort-, Satz- und Textebene zu Gberwachen, die Inhalte auf das Wesentli-
che zu verdichten und gegebenenfalls in mentale Bilder umzuwandeln” (Artelt & Dorfler 2010).

Man kann die Lesestrategien unterteilen in (vgl. Philipp 2015):

- Strategien vor dem Lesen: Diese helfen dabei, sich gezielt auf das Lesen vorzubereiten, um
den Text effizient zu verstehen und zu verarbeiten. Elementar sind dabei folgende Strategien:
das Leseziel festlegen, Vorkenntnisse aktivieren, Textsorte und Struktur feststellen, Lesetech-
nik bestimmen (z. B. erst Skimming (=Uberfliegen zum Erfassen des Hauptgedankens eines
Textes und/oder der Textstruktur) oder Scanning (= Herausfiltern einzelner Informationen aus
dem Text), danach intensives Lesen).

- Strategien wahrend und im Anschluss an das Lesen:

o Strategien zur Uberwachung des Textverstindnisses: Metakognitive und kognitive
Strategien helfen Leserinnen und Lesern, ihr eigenes Verstehen wahrend des Lesens
zu kontrollieren und gegebenenfalls anzupassen. Beispiele hierfiir sind das Treffen von
Vorhersagen zum folgenden Textabschnitt, der gezielte Rickgriff auf Textstrukturwis-
sen, das Stellen von Fragen an den Text, das Klaren von Unklarheiten, die Verknlipfung
mit Vorwissen, aber auch das Wiederholen und Zusammenfassen in eigenen Worten
und die Selbstiberprifung durch aktives Hinterfragen des eigenen Verstandnisses.
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o Strategien zur Verarbeitung des Textes: Diese Strategien unterstiitzen dabei, den ge-
lesenen Text aktiv zu verarbeiten, um das Verstandnis zu vertiefen. Dies kann durch
Markieren und Erstellen von Notizen, Gliedern und Strukturieren des Textes oder das
Paraphrasieren umgesetzt werden.
- Strategien zur weiteren Nutzung des Textes: Nach dem Lesen und Verstehen dienen diese
Strategien dazu, das erlernte Wissen anzuwenden und/oder zu transferieren

Gerade in den letzten beiden Strategien zeigen sich die groRen Schnittmengen von Lese- und Schreib-
kompetenz. Das umfassendere Konzept der Textkompetenz greift die enge Verwobenheit beider Kom-
petenzdimensionen auf. Textkompetenz meint die Fahigkeit, mit Texten gleichermalien rezeptiv wie
produktivumgehen zu konnen, letzteres etwa durch das Verfassen von Texten fiir andere mit dem Ziel,
die eigenen Gedanken, Intentionen und Interpretationen verstandlich zu teilen (Portman-Tselikas
2002, S. 14). So verstanden unterstiitzen Schreibprozesse dabei, Informationen und Wissen zu verar-
beiten sowie Eigen- und Fremdwahrnehmung von Welt zu differenzieren (Blatt 2014) — Fahigkeiten,
die Bestandteile einer intersubjektiven Urteils- und Narrationskompetenz sind. Schreiben in der poli-
tisch-historischen Bildung hat damit eine epistemisch-heuristische Funktion.

3.2 Epistemisches Schreiben zur Forderung von Argumentations- und Urteilskompe-

tenz

Schreiben wird spatestens mit dem kognitiven Schreibprozessmodell von Hayes und Flower (1980) als
Prozess des Problemldsens verstanden, welcher seinerseits ein Motor fiir die Generierung von Wissen
und Erkenntnissen ist (vgl. z.B. Pohl 2015, S. 240; Feilke 2015, S. 50). Beim Planen von Texten werden
Probleme bearbeitet, die z.B. die Struktur des Zieltextes oder die Verkniipfung des zu vermittelnden
Wissens betreffen. Beim Uberarbeiten wird Geschriebenes im Hinblick auf das Schreibziel bzw. die
Schreibaufgabe Uberprift und korrigiert, z.B. in Bezug auf die Adressatenorientierung oder die Koha-
renz. In beiden Teilprozessen wird Wissen zusammengefiihrt, neu geordnet, im Hinblick auf das
Schreibziel angepasst und verkniipft. Dafiir entwickeln die Textproduzent:innen individualisierte
(Problemldsungs-)Strategien (vgl. Ortner 2000). Der Formulierungsprozess enthalt ein ganz eigenes er-
kenntnisstiftendes Potenzial: Hier geht es insbesondere darum, Wissensbestande in Sprache zu tber-
tragen, Formulierungen auszuprobieren und Zusammenhange zu explizieren. Dabei wird es vor allem
durch die Abwesenheit eines direkten Adressaten beim Schreiben (im Gegensatz zum Sprechen) mog-
lich, sich intensiv mit dem Text in Planung, Formulierung und Uberarbeitung auseinanderzusetzen. Das
Geschriebene wird auf diese Weise ,,objektiviert” und dadurch der Reflexion erst zuganglich (vgl. Koch
& Oesterreicher 1994; Pohl & Steinhoff 2010, S. 9f.; Pohl 2015, S. 240).

In einer Metastudie zeigen Langer und Applebee (2007, S. 135; zit. n. Thiirmann, Perze & Schiitte 2015,
S. 32, Ubersetzt von Thiirmann), dass ,alle Unterrichtsaktivitdten, die mit Schreiben verbunden sind
(also jegliche der vielen Formen des Schreibens), zu erfolgreicherem Lernen fiihren als das Lesen oder
andere Lernformen”. Dennoch wird Schreiben in der Schule laut einer Untersuchung von Thiirmann,
Perze und Schiitte (2015) vor allem zur Sicherung von Lernergebnissen eingesetzt (Speicherfunktion;
lower order thinking skills) und weniger zur Generierung von Ideen, zur koharenten Darstellung kom-
plexer Sachverhalte, der Erkenntnisstiftung oder der fachlich fundierten Urteilsbildung (higher order
thinking skills) (Thiirmann, Perze & Schiitte 2015, S. 34, siehe fir die gesellschaftswissenschaftliche
Domaéne auch Kap. 1.2).

Um Schreiben als epistemisches Werkzeug fiir Schiiler:innen erfahrbar zu machen, wurde im deutsch-
sprachigen Raum in Anlehnung an internationale Konzepte wie reading to write (Flower et al. 1990),
discourse synthesis (Spivey & King 1989), writing from sources (Nash, Schumacher & Carlson 1993)
Mitte der 2010er Jahre das Konzept des materialgestiitzten Schreibens entwickelt (z. B. Feilke et al.
2016) und in den Bildungsstandards Deutsch fir die Sekundarstufen verankert. Abraham et al. (2015,



S. 4) definieren materialgestiitztes Schreiben als die Tatigkeit, ,,auf der Grundlage von Materialien
(Grafiken, Tabellen, Bildern, weiteren medialen Angeboten) sowie Texten unterschiedlicher Art einen
langeren eigenen informierenden oder argumentierenden Text zu einem Sachthema zu verfassen”.
Diese Definition lasst die wissenschaftspropddeutische Funktion des materialgestiitzten Schreibens
deutlich erkennen: Durch das Zusammenfiihren mehrerer Texte wird ein Gegenstand naher unter-
sucht. Dabei werden unterschiedliche und/oder fremde Perspektiven auf den Gegenstand erfasst, mit-
einander in Beziehung gesetzt und ,gleichermalien sachlich informierend wie auch bewertend [refe-
riert]“ (Abraham, Baurmann & Feilke 2015, S. 8). Die Schiiler:innen (iben so Lese- und Schreibprozesse
interaktiv aufeinander zu beziehen (vgl. Philipp 2017, S. 12). Anders als bei bei der Lektire einzelner
Texte wird der zu lesende Text , Bezugstext [nicht nur; UK/FW/AFS] fuir das Schreiben eigener Texte”
(Abraham, Baurmann & Feilke 2015, S. 8), sondern auch fiir die Lektlire der anderen zu lesenden Texte.
Ein weiterer Unterschied ist, dass ein Text nicht holistisch verstanden werden muss, sondern selektiv
in Bezug auf die Aufgabenstellung gelesen wird (vgl. Philipp 2017, S. 34). Materialgestiitztes Schreiben
ist daher insbesondere in Fachern wie Geschichte oder Politik, bei denen die Auseinandersetzung mit
Quellen eine zentrale Rolle spielt, ein wertvolles Instrument.

Aufgaben zum materialgestiitzten Schreiben kénnen im Sinne des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes
als eine Form des Scaffolding angelegt werden (vgl. Kap. 4). So werden die Schiler:innen in der Ent-
wicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz unterstiitzt, indem die Aufgabenstellung Gegenstand,
Problemstellung und Ziel des Schreibprozesses bestimmt. Durch das gegebene Material wird auRer-
dem nicht nur relevantes (Vor-)Wissen definiert, sondern auch die Grundlage fiir die Wissensgenerie-
rung im Sinne des epistemischen Schreibens zur Verfligung gestellt.

3.3 Epistemisches Schreiben in der historisch-politischen Bildung

Schreibprozesse im Geschichts- und Politikunterricht sind zentrale Methoden zur Vertiefung histori-
scher-politischer Kompetenzen (Gollin und Nitsche 2019). Sie foérdern das kritische Denken und die
Reflexion liber historische und oder zeitpolitische Ereignisse (ebd.). Das Lesen und Verstehen von Quel-
len, Darstellungen und Sachtexten spielt dabei eine Schliisselrolle, da sie die Grundlage fiir das Schrei-
ben eigener Texte bilden. Es ermoglicht den Lernenden, Fakten und Perspektiven zu erschlieRen, auf
deren Basis sie Texte verfassen. Lesen und Verstehen liefern damit die fachliche, argumentative und
diskursive Grundlage, wahrend das Schreiben die Reflexion und Verarbeitung des Gelernten im Sinne
historischer Narrations- wie politischer Urteilskompetenz fordert (s.o.). Dabei sind Lese- und Schreib-
prozess eng miteinander verschrankt. In Anlehnung an die Teilprozesse des Schreibens als Probleml|o-
seprozess (s. Kap. 3.2) erfolgt epistemisches Schreiben in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern
in einem mehrphasigen und rekursiven Prozess:

1. Planungsphase (Prewriting): Hier sammeln die Lernenden Informationen, stellen Thesen auf
und organisieren ihre Gedanken. In dieser Phase spielen das Lesen und Verstehen von histori-
schen Quellen, Darstellungen und Sachtexten eine entscheidende Rolle. Sie dienen der Forde-
rung von Analysekompetenz (Henkenborg 2012) und sind damit die Grundlage fir die zu ent-
wickelnden historischen, politischen, gesellschaftlichen oder 6konomischen Argumente.

2. Schreibphase (Writing): In der eigentlichen Schreibphase formulieren die Lernenden ihre Ge-
danken und ihre Argumente verschriften die Ergebnisse der Quellenanalyse. Dabei kommen
quellenbasierte Argumentationen und kritische Reflexionen zur Anwendung, die aus der Lek-
tire hervorgegangen sind, und werden durch die Verschriftung der Reflexion auf neue Weise
zuganglich gemacht.



3. Uberarbeitungsphase (Rewriting): Das Geschriebene wird reflektiert und iiberarbeitet. Hierbei
wird nochmals Bezug auf die Quellen und Sachtexte genommen, um sicherzustellen, dass die
gewdhlte Argumentation stimmig ist.

Aufgrund der bisher festgestellten Daten- und Studienlage gehen wir davon aus, dass LLM-Systeme in
allen Phasen unterstitzend wirken kénnen, indem sie Lernenden dabei helfen, den Inhalt und damit
Gegenstand des vorliegenden Materials zu durchdringen, die Problemstellung multiperspektivisch zu
analysieren und damit zu einer argumentativ gestiitzten Narration bzw. einem Urteil zu gelangen, das
schlieBlich reflektiert und ggf. Gberarbeitet wird. In den nachfolgenden Kapiteln zeigen wir auf, welche
Rolle die Kl hierbei konkret einnehmen kann.

3.4 Schreibprozesse mit Kl begleiten

(Literarische) Texte zeichnen sich in der Regel durch ein hohes Mal§ an , Indirektheit”, ,,Unbestimmt-
heit”, ,Mehrdeutigkeit” sowie durch eine , extreme Verkniipfungsdichte" der gegebenen Informatio-
nen aus (Magirius et al. 2024, S. 15). Dies gilt insbesondere fiir Quellen und Darstellungen in historisch-
politischen Kontexten. Aus der literaturdidaktischen Aufgabenforschung ist bekannt, dass eine hohe
Komplexitdt von Aufgaben auf Seiten der Lernenden sog. Kompensationsstrategien provozieren (ebd.,
S. 14), die den Zielen des Unterrichts entgegenlaufen kénnen. Nutzen Lernende LLM-Systeme, um ihre
Aufgaben zu bearbeiten, besteht die Gefahr, dass diese als bloRRe 'Ghostwriter' verwendet werden (Yeh
et al. 2024). Wenn Lernende lediglich auf Copy-und-Paste-Losungen zuriickgreifen, statt durch eine
dialogische Nutzung der Kl selbst Schreibkompetenzen zu entwickeln, bleiben Lernchancen ungenutzt.
Zu Einschrankungen der Lernleistung kann es aber auch dann kommen, wenn Lernende nicht die kom-
plette Verstehens- und Interpretationsleistung an die Kl abgeben. In einer explorativen Studie zeigten
Fihrer & Nix (2023), dass die Nutzung von Kl im Deutschunterricht zwar positive Auswirkungen auf die
Verstehens- und Analyseleistungen haben kann, etwa indem Schiler:innen die KI zunehmend nutzten,
um gezielt Fragen zu Textinhalten zu stellen oder eigene Hypothesen zu Giberpriifen. Entscheidend fir
die Wirksamkeit dieser eigenstandigen Prompting-Strategien ist jedoch das anfangliche Textverstand-
nis: Nur wer zentrale Textstellen erkennt und reflektiert, kann sinnvolle Fragen und Prompts formulie-
ren —was wiederum mafRgeblich die Qualitat der KI-Antworten beeinflusst (Magirius et al. 2024, S. 16).
Im Ergebnis zeigt sich, dass selbst leistungsstarke Lernende relevante Aspekte oft nicht in den Prompts
adressieren. Fiir weniger gelibte Lernende stellt die eigenstandige Formulierung gehaltvoller Prompts
daher eine erhebliche Herausforderung dar. Hieraus ergeben sich fiir die Ausflihrungen in den weite-
ren Kapiteln zur Kl-gestiitzten Lernprozessbegleitung in politisch-historischen Lese- und Schreibpro-
zessen zwei zentrale Fragestellungen:

1. Wie kann KI-Feedback sinnvoll zur Lernprozessbegleitung eingesetzt werden?
2. Wie ist die Kl-gestiitzte Lernprozessbegleitung zu gestalten und bereitzustellen, so dass sie
auch schwachere Lernende differenziert unterstiitzen kann?

Auf die erste Frage gehen wir nachfolgend, auf die zweite ab Kapitel 5 ein.

3.5 Forderung von Textkompetenz durch KI-Feedback

Empirische Studien belegen das Potenzial von LLM wie ChatGPT zur Férderung (politisch-historischer)
Textkompetenz (Degroot 2024, S. 47f.) insbesondere dann, wenn sie im Modus eines partnerschaftli-
chen bzw. sokratischen Dialogs genutzt werden. Individualisierte bzw. personalisierte Lernprozesse
gelingen demnach insbesondere dann, wenn LLM-Systeme nicht nur als Werkzeuge einer vollstandigen
Analyse dienen, die den Lernenden in eine passive Rezipientenrolle versetzen, sondern aktive Lern-
partner sind. Als ein solcher Partner kann die Kl im Schreibprozess das Potenzial entfalten, die Entwick-



lung von Schreibkompetenz signifikant zu verbessern: Zunachst als Hilfsmittel, um (niedrigere) kogni-
tive Teilprozesse, wie Rechtschreibung oder das flissige Abrufen sprachlichen Wissens (vgl. Sturm et
al. 2012), auszulagern. Vor allem aber, um einen Output als Ausgangspunkt weiterflihrender Denkpro-
zesse zu generieren (Buck und Limburg 2023). Durch das iterative Einbinden der Ergebnisse der Kl in
die eigene Gedankenarbeit kann ,eine fruchtbare Synthese zwischen eigenem Denken und den Pro-
dukten einer Kl entstehen” (Winkler et al. 2020). KI kann damit sowohl die Entwicklung von Textkom-
petenzen, fachsprachliche Kompetenzen als auch Fachkompetenzen verbessern. Dies legen Ergebnisse
mehrerer empirischer Studien nahe.

Die Studie , Anschlusskommunikationen mit ChatGPT” zur Ko-Konstruktion bzw. Koaktivitdt beim
schriftlichen Argumentieren (Flihrer & Nix 2023) deutet darauf hin, dass Kl nicht nur als unterstiitzen-
des Werkzeug, sondern auch als kreativer Impulsgeber fiir die Entwicklung eigenstéandiger Argumen-
tationen fungieren kann. Dabei basieren die Deutungsansatze der Kategorie Sinn zwar initial auf den
generierten Antworten der Kl, werden jedoch von den Lernenden kritisch reflektiert und iberarbeitet
— insbesondere im Hinblick auf deren Plausibilitdt und argumentative Schlissigkeit (vgl. Brauer, Hell-
berg & Nussler 2024). Auffallig ist, dass dieser ko-konstruktive Aneignungsprozess nicht nur eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit den Kl-generierten Inhalten fordert, sondern auch zur Prazisierung von
Argumentationslinien fihrt, wodurch die Stimmigkeit und Nachvollziehbarkeit einzelner Aspekte wei-
ter gescharft werden kann.

Erste Experimentalstudien von StiRe & Kobert (2023) deuten zudem darauf hin, dass Schiilerinnen und
Schiler durch die Nutzung generativer Kl einen groReren Lernerfolg verspiren. Besonders bei Aufga-
ben wie dem Schreiben von Texten, Brainstorming, Uberarbeiten von eigenen Inhalten oder bei der
Verbesserung eigener Texte konnte eine starke Korrelation zwischen KI-Nutzung und Lernerfolg nach-
gewiesen werden.

In einer Mixed-Methods-Intervention mit ESL!-Studierenden zeigte sich ein signifikanter Zugewinn der
Schreibkompetenz durch ChatGPT-Rickmeldungen (Mahapatra 2024). Das LLM hilft, Schreibdngste zu
verringern, indem es Lernenden (auch in ihrer Muttersprache) sofort Antworten bietet und Lehrer:in-
nen als Lernbegleiter entlastet (ebd.). Ein Vergleich von Mensch- vs. ChatGPT-Feedback ergab, dass
ChatGPT bereits in der Version 3.5 inhaltlich vielfach hilfreiche Hinweise liefert — auch wenn mensch-
liches Feedback noch praziser ist (Steiss et al. 2023).

In einem Literature Review kommen Schreiter et al. (2025) zu dem Schluss, dass sich die leistungsfor-
dernde Wirkung von KI-Systemen insbesondere auf ihre adaptive Anpassung an den Lernentwicklungs-
stand der jeweiligen Nutzenden zurlickfiihren lasst. Insgesamt bestatigen die Befunde, dass gut ge-
fUhrte KlI-Feedbacks (z. B. mit klaren Prompts oder Beurteilungskriterien) die selbstregulierte Schreib-
praxis starken, in groRen Klassen zusatzliche Unterstiitzung bieten konnen und damit ermaoglichen, das
bisher zu selten stattfindende formative Feedback bei Schreibprozessen im historisch-politischen Un-
terricht auszuweiten.

Die Effektivitat dieser Einsatzmoglichkeiten hangt jedoch wesentlich von ihrer didaktischen Einbettung
ab (ebd., S. 23). Gerade in der Schnittstelle Mensch-Maschine eréffnen sich durch den KlI-Einsatz neue
problematische Effekte, die Magirius et al. (2024, S. 14f.) in auf das sog. Ndhe-Distanz-Kontinuum zu-
rickfihren (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 2: Nédhe-Distanz-Kontinua beim Kl-unterstiitzten Umgang mit literarischen Texten nach
Magirus, Hesse, Helm, Scherf 2024 (eigene Darstellung)

Das in Abb. 1 dargestellte Modell baut auf dem N&he-Distanz-Kontinuum von Winkler (2015) auf, das
beschreibt, inwiefern Nahe respektive Distanz die Rezeptionshaltung zu einem literarischen Text be-
einflussen. Winkler unterscheidet dabei zwei Dimensionen, in denen Ndhe bzw. Distanz zu einem Text
entwickelt werden kénnen: Erstens die Dimension des Textes selbst (Textndhe [=subjektive Involviert-
heit] vs. Textdistanz [= objektive Analyse des Textes]), zweitens die Dimension des Lesenden (Selbst-
ndhe [=Suche nach der Bestatigung der eigenen Positionen] vs. Selbstdistanz [=Perspektiveniber-
nahme und Selbstreflexion]). Bei der Verwendung von KI kommt eine dritte Dimension hinzu, die die
N&he oder Distanz der Lernenden zum von der Kl generierten Output beschreibt (KI-Ndhe vs. KI-Dis-
tanz). KI kompetent nutzen zu kénnen heift, sich in diesem Kontinuum zwischen Nahe und Distanz
eigenstandig bewegen zu kdnnen.

Beim Umgang mit dieser erweiterten Dimension, insbesondere dem Verhalten der Lernenden beziig-
lich Selbstnahe und KI-N&he, zeigen die von Magirius et al. (2024, S. 15ff.) untersuchten Studienergeb-
nisse verschiedene Effekte und Herausforderungen auf:

1. zu groBe Ndhe zum KI-Output: Eine problematische Rezeptionshaltung tritt auf, wenn Lernende
dem Output der KI unkritisch gegenliberstehen (maximale KI-Ndhe), beispielsweise einem Deu-
tungsangebot. Zwar kann eine Ubernahme zielfiihrend sein, wenn der Output verstehensrelevante
Informationen beriicksichtigt, doch Distanz zur Kl ist geboten, wenn der Output unangemessen ist
(z.B. aufgrund schlechter Prompts [vgl. daher Vorschlage ab Kap. 5] oder das Ignorieren relevanter
Textinformationen).

2. Verschiebungen im Schreibprozess durch Aufgabe der Selbstndhe zugunsten von KI-Ndhe: Die
Moglichkeit, Kl als Schreibpartner heranzuziehen, birgt Risiken. Der Wunsch, den Schreibprozess
zu vereinfachen und (Teil-)Prozesse an die Kl zu delegieren, kann paradoxerweise dazu fiihren, dass
das Schreiben mit Kl selbst fiir routinierte Schreibende eine Herausforderung darstellt. Durch die
hohere kognitive Belastung wiinschten sich z.B. einige Proband:innen, ohne Kl weiterzuschreiben,
oder opferten ihren eigenen Schreibplan, um lediglich KI-Passagen zu erganzen. Mithilfe des Ndhe-
Distanz-Modells ldsst sich beschreiben, dass Lernende dabei Selbstndhe aufgeben und zugunsten
einer KI-Ndhe in Distanz zu eigenen Inhalten gehen. Das elaborierte sprachliche Register der Kl
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dirfte diesen Trend zur KI-N&he verstarken, da deren Angebote oftmals sprachlich Gberzeugender
klingen als die eigenen Ergebnisse. Gerade in Schreibaufgaben, die das Ziel haben, Urteilskompe-
tenz zu férdern, kann dies problematisch werden, da so keine eigenen Deutungsmuster mehr ent-
wickelt werden.

3. Effekte bei schwacheren Lernenden: Eine Clusteranalyse (vgl. Burkhard 2022) deutet darauf hin,
dass insbesondere leistungsschwachere Lernende kaum effiziente Strategien zur Integration von K
entwickeln. Fiir Schreibende mit geringerer Schreibkompetenz wird das Erfordernis, eigene und K-
generierte Inhalte zu koordinieren, nicht als Vereinfachung, sondern als Komplexitatssteigerung
wahrgenommen, so dass diese sich damit begniigen dirften, “Textpassagen unreflektiert zu liber-
nehmen und mehr oder weniger gekonnt in den eigenen Text zu integrieren” (vgl. Wurst 2024, S.
51).

4. Verlust der Deutungs- und Kommunikationsfunktion beim Schreiben: Die ungesteuerte Nutzung
von Kl birgt die Gefahr, dass einige Schreibende Selbstndhe zugunsten von KI-Ndhe aufgeben und
im Interpretationsaufsatz keine eigenen Deutungen entfalten, sondern sich mit dem simulierten,
oft generischen Textverstandnis der Kl zufriedengeben und sie sich selbst ihrer kommunikativen
Moglichkeiten berauben.

5. Verlust der epistemischen Funktion beim Schreiben: Betont man die epistemische Funktion des
Schreibens (Erkenntnisgewinnung durch das Verfassen), so besteht bei GbermaRiger KI-Nadhe die
Gefahr, dass der "Erkenntnisprozess stark beschnitten und potenziell ganzlich [ausgeschaltet]"
wird. Anstatt mihsam Worte fir eigene Verstehensprozesse und dsthetische Erfahrungen zu su-
chen, 1adt KI insbesonders weniger motivierte und/oder leistungsschwéchere Lernende dazu ein,
auf miihelos generierte, oberflachlich kohdrente KI-Formulierungen zuriickzugreifen, um Komple-
xitdt zu reduzieren. Die notwendigen Erkenntnisse, die erst durch das epistemische Schreiben ent-
stehen, stehen den Lernenden so nicht zur Verfligung.

6. Umgang im Dialog: Im Dialog mit der Kl kénnen Lernende sie als ,,allwissendes Orakel” betrachten,
von dem sie Losungen erwarten, anstatt diese im Dialog mit der Kl zu entwickeln. Dies kann zur
unkritischen Ubernahme von Deutungen oder dem alleinigen Interesse an der Bestatigung der ei-
genen Deutung fiihren. In solchen Fallen agiert der Lernende selbst-nah, text-fern und auch grofi3-
tenteils KI-fern, indem nur der Teil des KI-Outputs genutzt wird, der die eigene (ggf. falsche) Lesart
sthtzt.

4. Kl-Lernprozessbegleitung mittels des Cognitive Apprenticeship-An-
satzes

4.1 Lernprozessbegleitung und der Cognitive Apprenticeship-Ansatz

Unter Lernprozessbegleitung verstehen wir die gezielte Unterstlitzung von Lernenden wahrend ihres
Lernprozesses, die sich an den individuellen Bedirfnissen, Lernstilen, Vorwissen und Vorlieben der
Lernenden orientiert. Die Lernprozessbegleitung folgt einem konstruktivistischen Lernverstandnis, das
Lernen als ,Eigenbewegung’ des Lernenden versteht (Bauer et al. 2016, S. 9). Sie kann mithilfe ver-
schiedener Methoden und Werkzeuge, einschlieflich digitaler Systeme, umgesetzt werden. Sie findet
gleichermallen in Phasen der Zielsetzung und -orientierung, der eigentlichen Lernaktivitaten (z. B. Er-
arbeitungsphasen) sowie Phasen der Evaluation statt (Huy 2020). Lernprozessbegleitung ist dabei so-
wohl auf organisatorischer und methodischer als auch fachlich-inhaltlicher Ebene angesiedelt. Ersteres
umfasst insbesondere die Unterstltzung bei der (Selbst-)Organisation des Lernens, etwa hinsichtlich
des Einsatzes unterschiedlicher Lern- und metakognitiver Strategien, der angemessenen Nutzung von
Werkzeugen und Medien oder der Forderung der Lernmotivation. Letzteres fokussiert fachspezifische
Lernprozesse und begleitet Lernende beim Erwerb fachspezifischer Kompetenzen, etwa durch inhalt-
liche Riickmeldungen zu Arbeitsergebnissen oder die Unterstiitzung beim Verstehen fachspezifischer
Inhalte (Harder o. J.). Auf diese Weise eignet sich die Lernprozessbegleitung besonders fiir die Arbeit
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mit heterogenen Gruppen, da sie es ermoglicht, individuelle Bedirfnisse und Lernstile zu berticksich-
tigen und so differenzierte Unterstlitzung bietet.

Dabei bendtigen Lernende je nach Lerntyp unterschiedliche Grade der Begleitung, die von zu einer
engen personlichen Betreuung ihrer Lernprozesse (individualisiertes Lernen) bis hin zu vollstandig ei-
genstiandigem Lernen (personalisiertes Lernen) reichen. Feedback spielt hierbei eine entscheidende
Rolle (Hattie und Timperley 2007). Es dient dazu, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf Verstandnis-
licken zu lenken und sie beim Erwerb von Wissen und Kompetenzen zu unterstitzen (Narciss et al.
2014). Zusatzlich ermoglicht Feedback die selbststandige Regulierung und effektive Steuerung von
Lernprozessen durch Lernende (Chou & Zou 2020).

Anschliefend an diese Voriberlegungen ist die zentrale methodische Frage auch fiir eine Kl-gestiitzte
Lernprozessbegleitung (nicht nur) in der historisch-politischen Bildung die nach der Balance zwischen
Selbst- und Fremdsteuerung des Lernens. Von besonderer Bedeutung ist hierbei der Ubergang von der
Kontrolle durch die Lehrperson hin zur eigenverantwortlichen Steuerung des Lernens und damit ver-
bunden Nutzung des LLM durch den/die Lernende/n. Eine Antwort auf diese Frage bietet das didakti-
sche Modell der ,Cognitive Apprenticeship“ nach Collins, Brown & Neman (1998), das deutlich den
Prinzipien einer konstruktivistischen Didaktik folgt (Dennen & Burner 2008, S. 429). Es beschreibt, wie
die Verantwortung fiir den Lernprozess schrittweise von der Lehrperson auf den/ die Lernende/n tiber-
tragen wird, dhnlich einem stufenweisen Ubergang, wie er in der klassischen Berufsausbildung (Meis-
ter-Lehrlings-Verhaltnis) zu beobachten ist. Diese Stufen begleiten Lernende (iber vier malRgebliche
Prozessschritte hinweg und sind durch eine abnehmende Unterstiitzung seitens der Lehrkraft gepragt:

1. Modeling: In dieser ersten Phase zeigt die Lehrkraft, wie eine bestimmte Aufgabe ausgefiihrt
wird. Der Prozess des Denkens und Handelns wird hierbei z.B. durch lautes Denken und beglei-
tetes Modellieren (Vorzeigen, Beobachtbarmachen) transparent gemacht. Ziel ist es, die kog-
nitiven Prozesse hinter einer Aufgabe sichtbar zu machen. Die Lernenden arbeiten gemeinsam
mit ihren Lehrkraften und in kleinen Gruppen, bevor sie die einzelnen Teilprozesse eigenstan-
dig anwenden.

2. Coaching: Coaching bedeutet, dass die Lehrkraft die Lernenden bei der Ausfiihrung einer Auf-
gabe begleitet und unterstitzt, wahrend die Lernenden zunehmend selbst aktiv werden und
dabei schrittweise mehr Verantwortung fir das eigene Lernen tibernehmen. Die Lehrkraft be-
obachtet den Lernprozess genau und gibt gezieltes Feedback, wenn Schwierigkeiten zu Gber-
winden oder Strategien anzuwenden sind, die das Verstandnis vertiefen sollen. Hinweise und
Hilfestellungen werden nur dann angeboten, wenn die Lernenden sie bendtigen.

3. Scaffolding: Das Coaching geht in der Regel mit einem gezieltem Scaffolding (Lerngerist) ein-
her. Den Lernenden werden auf ihre je spezifischen Bedirfnisse und Kompetenzen abge-
stimmte Hilfen gegeben. Diese Unterstiitzung fungiert wie ein ,Baugertst”, das allmé&hlich ab-
gebaut wird, sobald die Lernenden in der Lage sind, selbststandig zu agieren. Hierbei kénnen
z.B. Losungshilfen oder Mnemotechniken zum Einsatz kommen, um die Lernenden an die we-
sentlichen Schritte des Schreibens oder an wichtige Merkmale der Textstruktur oder des In-
halts zu erinnern. Gibbons (2006) sieht dabei den Vorteil, dass Lernende darin unterstiitzt wer-
den, sich neue Inhalte, Konzepte und Fahigkeiten zu erschlieRen, und zwar sowohl auf der
fachlichen als auch auf der sprachlichen Ebene.

4. Fading/Self-Assesment: Als Fading wird die eigenstandige Bewaltigung gestellten Aufgaben
verstanden. Die Lehrkraft zieht sich zuriick, die Lernenden sind in der Lage, die erlernten Stra-
tegien ohne Hilfsmittel, wie sichtbare Erinnerungshilfen oder direkte Unterstitzung der Lehr-
krafte zu beherrschen. Sie werden so dazu ermutigt, selbststandig zu handeln und eigene Stra-
tegien zu entwickeln. Grundlegend dafir ist die Fahigkeit der Reflexion des eigenen Lernfort-



schritts bzw. Lernprozesses (Collins et.al., 1989, S. 482ff). Dieser auch als Self-Assessment be-
zeichnete Ansatz tragt dazu bei, Problemldsestrategien zu entwickeln und analytisches Denken
zu férdern, was — wie oben gezeigt — zentrale Voraussetzung fir das Erreichen der Kernziele
der historisch-politischen Bildung, insbesondere jenem der Miindigkeit, ist. Das Wissen um das
eigene Nicht-Wissen bzw. dessen Reflexion.

4.2 Cognitive Apprenticeship und Historical Reasoning

Im Rahmen einer KlI-gestiitzten Lernprozessbegleitung in der politisch-historischen Bildung kann die KI
insbesondere in den Phasen des Coachings und Scaffoldings eingesetzt werden. Mdogliche Einsatzsze-
narien und Aufgabengebiete lassen sich aus den von La Paz et al. (2014) formulierten Kriterien des
»Historical Reasoning“ ableiten. Diese nachfolgend aufgelisteten Merkmale dienen dazu, Lernende bei
der methodischen Rekonstruktion historischer Sachverhalte auf Grundlage von Quellen zu unterstt-
zen und dabei zu fundierten Schlussfolgerungen zu gelangen.

— Substantiation (Begriindung): Das Verwenden von Evidenz aus Quellen, um Behauptungen zu stiit-
zen.

— Perspective (Perspektive): Das Erkennen und Verstehen unterschiedlicher Standpunkte und deren
Kontextualisierung.

— Contextualization (Kontextualisierung): Das Einordnen von Ereignissen und Quellen in ihren his-
torischen Kontext (Zeit, Ort, soziale Umstande), um ihr Verstandnis zu verbessern.

— Rebuttal (Widerlegung): Das Beriicksichtigen und Abwagen alternativer Interpretationen oder Ge-
genargumente.

—  Zeitlichkeit konstruieren: Aussagen Uber die Art und Weise, wie in der Argumentation Zeitlichkeit
hergestellt wird.

— Argumentation strukturieren: Die Aktivitditen im Schreibprozess werden an drei Beispielen be-
schrieben und definiert.

Die Kriterien von La Paz et al. benennen Mal3stdbe kompetenter politisch-historischer Urteilsbildung,
die ihrerseits beim Einsatz von Kl ein Gerist fiir Prozesse des Coachings, Scaffoldings und Self-Asses-
ments stellen. Die KI nimmt in diesem Fall nach Steinhoff (2023) die Rolle als Writing Tutor ein, der an
der Schnittstelle von Lesekompetenz, fachsprachlicher Kompetenz und Fachkompetenz agiert. lhre
Aufgabe ist es, historisches Denken und Argumentationsfahigkeiten zu férdern, indem sie Lernenden
hilft, quellenbasiert zu argumentieren, historische Kontexte zu beriicksichtigen und ihre eigenen Uber-
legungen zu entwickeln und reflektieren. So werden Lernende in ihrer Argumentationsstruktur ge-
starkt, zur systematischen Quellenkritik angeleitet und bei der Formulierung historischer Narrative be-
gleitet.

Allerdings bedarf es eines didaktischen Rahmens, der sicherstellt, dass die Interaktion mit der Kl zu
einer tieferen Auseinandersetzung mit historischen Inhalten und Schreibstrategien fiihrt und nicht zu
einer oberflachlichen Nutzung der Kl als Losungsautomat oder Ergebnislieferant. Die um deutschdi-
daktische Konzepte zur Forderung von Textkompetenz (siehe Kapitel 3) erganzten Kriterien von La Paz
eroffnen in Verbindung mit den Moglichkeiten textgenerativer Kl jedoch Optionen zur Weiterentwick-
lung von Unterrichtsansatzen zur Forderung historischer Schreibkompetenzen. Durch Koaktivitat und
Ko-Konstruktion von Lernenden und Kl kdnnen Lernende zur Entwicklung evidenzbasierter, koharenter
und reflektierter Argumentationen wahrend des Schreibens angeregt werden, so dass epistemische
(Schreib-)Prozesse und mit ihnen historisches Denken und argumentatives Urteilen gefordert werden.



4.3 Lernprozessbegleitung durch Kl: Die Kl als Tutor

Die Entwicklung eigenstandiger Denk- und Urteilsprozesse wird vor allem dann geférdert, wenn gene-
rative Kl in Form von LLMs im Rahmen des vorgestellten Cognitive Apprenticeship-Ansatzes genutzt
wird. Die Kl er6ffnet hierbei Moglichkeiten des Feedbacks und der Unterstiitzung urteilsbasierter und
narrativer Schreibprozesse, die bisher im Unterricht auch aufgrund des hohen Zeit- und Arbeitsauf-
wands in Vorbereitung und Umsetzung nur eingeschrankt genutzt werden (kdnnen). Dariber hinaus
kann sie dazu beitragen, auch heterogene Lerngruppen durch individuelles Feedback als Feed Forward
(Hattie und Timperley 2007) schrittweise zu einem gemeinsamen Ziel zu fiihren. Von besonderer Be-
deutung fur den Lernfortschritt ist hierbei, dass die Rlickmeldung zu den Texten oder Textbausteinen
der Lernenden unmittelbar erfolgt (insbesondere im Vergleich zum in der Regel nachgelagerten Feed-
back durch die Lehrkraft) Dies ermdglicht eine schrittweise Verbesserung der Arbeitsergebnisse in
Schleifen (vgl. ebd.). Wie ein solches K| basiertes Feedback gestaltet werden muss, behandeln wir ver-
tiefend im Kapitel 7.2f.

Vor dem Hintergrund der oben prasentierten empirischen Befunde — insbesondere jener von Magirius
et al. (S. 19f.) — ist ein uneingeschrankter, selbstgesteuerter Zugang zu KI-Systemen fir Lernende, ins-
besondere in frithen Lernphasen, jedoch kritisch zu betrachten. Die Autor:innen weisen darauf hin,
dass beim eigenstandigen Prompting durch Lernende erhebliche Schwierigkeiten auftreten kénnen.
Besonders bei Schiiler:innen mit geringer Lesekompetenz oder begrenzter literarischer Erfahrung ist
fraglich, ob sie in der Lage sind, inhaltlich tragfahige und auf die Textgegebenheiten bezogene Einga-
ben zu formulieren. Die zusatzliche kognitive Belastung durch die Notwendigkeit, sowohl den literari-
schen Text als auch die von der Kl generierten Ausgaben zu verarbeiten, kann die potenzielle Uberfor-
derung erheblich erhdhen. Daher nimmt die Lehrkraft nach wie vor eine zentrale Rolle in der Planung,
Umsetzung und Begleitung von Bildungsprozessen ein. Um eine hohe Feedbackqualitat zu gewahrleis-
ten, ist daher ein padagogisch strukturiertes Instruktionsdesign und die Anbindung an aufgabenrele-
vante Kriterien wichtig (Schreiter et al. 2025, S. 23).

Im Folgenden werden wir uns auf die fachliche Begleitung der Entwicklung und Erweiterung von Text-
verstehens- und Schreibkompetenzen bis zum epistemischen Schreiben sowie der damit verbundenen
Lernprozesse fokussieren. In Anlehnung an die Vorgehensweise des Instruktionsdesigns in der Studie
von Waldis et al. zum Schreiben von Geschichte (2020, S. 95ff.) legen wir den Fokus unserer weiteren
Ausfiihrungen dabei auf die Phasen des Coachings, Scaffoldings und Self-Assesments, da diese fiir die
Forderung von Textkompetenz eine besondere Bedeutung einnehmen.

KI-Systeme kdnnen dabei im Lernprozess unterschiedliche Rollen mit je unterschiedlichen Aufgaben
einnehmen (Mollick & Mollick 2023), wobei ihr Einsatz einen gleich doppelten Zweck erfllt: Erstens
lernen Lernende mit der Unterstiitzung von KI. Zweitens fordert dies gleichzeitig ein Nachdenken iber
den zielfihrenden Einsatz von Kl (ebd.). Ziel ist es, die Lernenden zu ermutigen, KI-Ergebnisse kritisch
zu bewerten und zu hinterfragen, statt diese nur passiv zu akzeptieren. Mollick und Mollick verstehen
die KI daher unabhéangig von den jeweiligen Rollen, in denen sie eingesetzt wird, immer nur in einer
“beratenden” Funktion, die ihrerseits einer eigenstandigen kritischen Reflexion in einem ko-konstruk-
tiven Prozess bedarf.

Von besonderer Bedeutung fiir eine am Cognitive Apprenticeship-Ansatz orientierte politisch-histori-
sche Bildung ist die Strategie des Tutoring. Die Kl fungiert hier als personlich antwortender Tutor, der
Wissen vermittelt bzw. vertieft, anleitet und beréat. Hierzu stellt die Kl Fragen, regt Beteiligungen an
und fordert reflexives Denken (zur Rolle der Kl als Tutor vgl. Roscoe et al. 2024; Vorobyeva et al. 2025;
Hemachandran et al. 2022; Wurst 2024, S. 52f.; Kénig 2024, S. 70) und kann sowohl in den Phasen des
Coachings und des Scaffoldings als auch im Rahmen des Self-Assesments zur Forderung fachspezifi-
scher Kompetenzen eingesetzt werden.
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Abbildung 3: Aufgabenbereiche des KI-Tutoring bei der Lernprozessbegleitung (eigene Darstellung)

Tutoring wird dabei in der Regel als geplanter Entwicklungsprozess verstanden, der im Rahmen einer
individuellen und unterstiitzenden Beziehung zu einer anderen Person — hier: einer kiinstlichen Intel-
ligenz - stattfindet und als Begleitung des Entwicklungsprozesses einer Person verstanden werden
kann (Prysack et al. 2022). Studien haben gezeigt, dass (insbesondere intensives) Tutoring die Lerner-
gebnisse deutlich verbessern kann (Kraft et al. 2021). Gutes Tutoring ist interaktiv und Lernende kén-
nen davon profitieren, sich intensiv mit einem Thema auseinanderzusetzen, aktiv an Aufgaben zu ar-
beiten und sofortige Hilfestellungen und Feedback zu erhalten, bei dem Missverstdandnisse in Echtzeit
korrigiert und gezielte Ratschldge entsprechend den individuellen Bedirfnissen der Lernenden gege-
ben werden (Chi et al. 2001). Die individuelle Betreuung Lernender beim Kl-gestiitzten 1:1-Tutoring
schafft dabei nicht nur vermehrte Gelegenheiten des selbststdndigen und aktiven Denkens. Lernende
verspliren darliber hinaus in computergestiitzten Lernumgebungen auch weniger Druck und haben
weniger Hemmungen sich zu duRern und selbst auszuprobieren (Burkard 2021).

Aus den in den vorherigen Kapiteln ausgefiihrten Uberlegungen zur fachspezifischen Férderung von
Textkompetenz ergeben sich verschiedene Einsatzmoglichkeiten eines KI-Tutorings zur Férderung von
Lernprozessen flir sowohl hierarchieniedrigere als auch hierarchiehdhere Denkprozesse in der histo-
risch-politischen Bildung.

Die nachfolgende Tabelle 2 zeigt mogliche Aufgabenbereiche, bei denen KI-Tutoring Lernprozesse in
der historisch-politischen Bildung (vgl. La Paz et al. 2014, Kap. 4.2) unterstitzen kann. Ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit werden zahlreiche Bereiche der Prozesse der historisch-politischen Quellenanalyse
und Urteilsbildung abgedeckt. Diese erstrecken sich nicht nur auf die Leitlinien Sinnentnahme, Per-
spektivitdat und eigene Urteilsbildung als Grundlage fiir Diskursivitat (Pandel 2015, S. 251ff.; Massing
2022), sondern tragen auch zur Entwicklung fachbezogener Methodenkompetenzen (Schreiber 2007)
und historisch-politischer Handlungsfahigkeit beim Artikulieren, Argumentieren, Verhandeln und Ent-
scheiden (Detjen et al. 2012, S. 15) bei.



Tabelle 2: Ubergeordnete fachspezifische Aufgabenkategorien des KI-Tutorings

Fachspezifische
Kompetenzdi-
mensionen/
libergeordnete
Aufgabenberei-
che

Analyse-kompe-
tenz/ Verstehen
und Analysieren
zur Sinnent-
nahme (Kapitel 5)

Bereiche der Un-
terstitzung
durch Ki

Textverstehen
vgl. 5.1

Kontextualisierung
vgl. 5.2

Self-Assessment
des eigenen Ver-
stehens
vgl. 5.3

Argumentation-
Mining
vgl. 5.4

Sprachanalytik und
Triftigkeit
vgl. 5.5

Bewusstsein der
Interessen- und
Standort-gebun-
denheit/ Sicht-
wechsel durch
Multi-perspektivi-
tat (kapitel 6)
Perspektivenver-
gleich vgl. 6.1

Einnahme multipler
zeitnaher oder ak-
tueller Perspektiven
in unterschiedlichen
Rollen

Perspektivenwech-
sel vgl. 6.3

Narrations- und
Urteilskompetenz/
Argumentationsge-
stiitztes, sinnbil-

dendes Schreiben
(Kapitel 7)

Schreibprozessunter-
stlitzung (Argumen-
tations-Feedback /
Bewertung von Urtei-
len

Sokratisches Ge-
sprach: dialogische
Anregungen flr den
Schreibprozess vgl.
7.2

Schreibberatung
vgl. 7.3

Beispiele fiir be-
gleitende Unter-
stiitzungs-strate-
gien

(nicht Teil dieses Beitrags)

Recherche- und Heu-
ristik

Vor dem Leseprozess
stattfindende Unter-
sttzung, z.B. Aktivie-
rung von Vorwissen,
Bestimmung der Le-
seweise

Lernhilfen, wie z.B.
Klarung von Fachbe-
griffen

Clustering & Mind-
mapping

Sprachliche & gram-
matikalische Verbes-
serung (unter evtl.
Bericksichtigung von
Fachsprache)

Die genannten Aufgabenbereiche stellen Unterkategorien eines Kl-gestiitzten Tutoringprozesses dar,
die wiederum in verschiedene Teilschritte zur Ausbildung der fachspezifischen Kompetenzen unterteilt
werden kénnen. In gezielte Prompts libersetzt entstehen konkrete Aufgaben, die ihrerseits Scaffolds

fir Lernende sind. Wie diese Aufgaben der jeweiligen Teilkompetenzen aussehen kdnnen, erldutern
wir in den nachfolgenden Kapiteln.

4.4 Hinweise zur Prompt-Erstellung

Die von uns zusammengestellten Prompting-Sets sollen den Lernenden eine tutorielle Begleitung ihrer
Lernprozesse mit dem Ziel einer adaptiven Komplexitatsreduktion ermdéglichen. Neben der potenziel-

len Komplexitatsreduktion kann jedoch auch eine Komplexitatssteigerung wahrgenommen werden,
denn die Verarbeitung des Kl generierten Outputs stellt eine zusatzliche Aufgabe mit kognitiver Belas-
tung dar (Magirius et al. 2024, S. 14). Diese zusatzliche Herausforderung kdnnen (leistungs-) starkere
Schiler:innen leichter bewaltigen, so dass diese starker mindestens potenziell starker von einer KI-




gestltzten Lernprozessbegleitung profitieren. Um dieses Phanomen, das unter dem Begriff des Mat-
thauseffekts bekannt ist, zu begrenzen, schlagen Magirius et al. eine Unterstlitzung Lernender in der
Nutzung der Kl vor. Moglichkeiten hierzu sind vorformulierte Prompts, die Vorgabe von Fokussierun-
gen in der Nutzung der Kl oder dialogbezogene Gesprachsformen mit der Kl (ebd., S. 17).

Es wird daher eine moglichst alle Leistungsbereiche abdeckende, kategorisierte Auswahl an Scaffol-
ding-Prompts bereitgestellt, aus der Lernende entsprechend ihrer eigenen Einschatzung selbststandig
wahlen kénnen. Alternativ konnen diese Prompts von der Lehrkraft auf Grundlage einer individuellen
Bedarfsanalyse gezielt einzelnen Lernenden oder Lerngruppen zugewiesen werden. Nicht alle Lernen-
den benoétigen jedoch die gleiche Unterstiitzung. Hervorzuheben ist daher die Mdglichkeit, dass dem
LLM fiir den Output mitgeteilt wird, ob das Ergebnis ausfiihrlich, kurz oder nur stichwortartig ausgege-
ben werden soll. Das tragt zum Erreichend der Fading-Phase des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes
bei, also der zunehmend eigenstdndigen Bearbeitung von Aufgaben. Der Schwerpunkt liegt zunachst
auf der Verknipfung notwendiger Schritte fiir Lese- und Verstehensprozesse sowie auf der Darstellung
der Potenziale, die LLM-Systeme bereits durch sehr einfach gehaltene Promptings erzielen kdnnen.
Das LLM sollte fiir eine bessere Koharenz der Antworten in den allermeisten Fallen jedoch immer die
zu behandelnden Ursprungstexte kennen (sog. Priming-Prompts), um nicht auf Generalisierung aus
anderen Wissensbestdanden zurlickgreifen zu missen. Bei der Darstellung der verschiedenen Prompt-
Scaffolds zeigen einige Teilaufgaben Uberschneidungen mit anderen Prompts, was auf die notwendige
Differenzierung flir unterschiedliche Lernbediirfnisse und Lernniveaus zuriickzufiihren ist. Insgesamt
stellen diese Prompting-Sets eine Auswahl moglicher Ansatze dar, die variabel an die individuellen
Lernanforderungen angepasst werden konnen und keinen Anspruch auf die vollstandige Abbildung der
angestrebten Lernziele sind. Komplexere Promptings sind durchaus méglich und kénnen das Ergebnis
und dessen Reproduzierbarkeit noch weiter erhéhen.

Als LLM-System wurde die kostenlos zugangliche KI ChatGPT ausgewahlt, so dass die Ideen und Ergeb-
nisse fiir alle Lesenden leicht selbst nachvollzogen werden kénnen.

5. Verstehens- und Analysekompetenz mit Kl férdern

Um zu zeigen, wie der Einsatz von Kl-gestiitzten Scaffolds im Rahmen eines CAS-Lernprozesses zur
Forderung von Verstehens- und Analyseprozessen zur Sinnentnahme einen Beitrag leisten kdnnen,
greifen wir zunachst auf das Beispiel der Rede von Bundeskanzler Olaf Scholz zur Zeitenwende (Bun-
desregierung, 2022) zuriick. Wir zeigen exemplarische Prompting-Vorschlage zu Textverstehen, Kon-
textualisierung, Argumentation-Mining, Sprachanalytik und der selbststindigen Uberpriifung des ei-
genen Verstehens entlang dieser Quelle. Dadurch sind die folgenden Promptings spezifisch auf die
Analyse einer politischen Rede ausgerichtet. Fiir andere Textsorten, wie Zeitzeugenberichte, Darstel-
lungen, oder Sachtexte miissen die Promptings daher angepasst und verandert werden.

5.1 KI-Scaffolding zur Unterstitzung des Lese- und Textverstandnisses

KI-gestitztes Tutoring unterstiitzt Lernende beim Lesen und Verstehen der Inhalte von Quellen und
Sachdarstellungen, indem es gezielte, individuelle Hilfestellungen oder Scaffolds fiir die Textanalyse
bietet. Die dafiir geeigneten Promptings flr lernhierarchieniedrige (Lese-)Verstehensprozesse (Lower
Order Thinking) sind darauf ausgelegt, spezifische Schwierigkeiten bei der Textrezeption zu tGberwin-
den. Diese kdnnen entweder dem Lernniveau der Lernenden angepasst differenziert oder zur freien



Auswahl zur Verfligung gestellt werden. Diese Form des Kl-Scaffoldings folgt dem Konzept der Unter-
stitzung in komplexen Lernsituationen durch gezielte Hilfestellungen, die individuell auf die Schwie-
rigkeiten der Lernenden im selbststandigen Lernprozess in Form von Losungshilfen abgestimmt sind.
Dazu zdhlen beispielsweise Promptings zur Themenidentifikation, zur Textklassifikation (duBere Quel-
lenkritik) sowie zur Identifikation von Schllsselinformationen und zur Strukturierung des Textes. Diese
Hilfen konnen begleitend zu oder nach den eigenstdndigen Lese- und Verstehensprozessen eingesetzt
werden. Optional ist es moglich, wie die folgenden Beispiele zeigen, den Lernenden weiterfiihrende
Fragen zum Text im Dialog mit ChatGPT zu verweigern, so dass eigenstandige Denkprozesse nicht
durch die Hilfe von KI umgangen werden kénnen.?

Initialer Priming-Prompt fiir alle Anwendungen in Tabelle 3:

,Du bist in der Rolle als eine erfahrene [Lehrkraft/Wissenschaftler:in] im Feld der [Geschichte/Poli-
tik]. Ich werde dir gleich einen Text geben, den du sorgfaltig lesen und vollstdandig erfassen sollst.
Sobald du den Text gelesen und verstanden hast, bestatige dies bitte mit einer kurzen Riickmeldung
wie ,Ich bin bereit, deine Frage zu beantworten.’

Du darfst danach genau eine einzige Frage/Prompt zu diesem Text beantworten.

Lehne alle weiteren Fragen konsequent mit dem Hinweis ab: ,Ich darf nur eine Frage zu diesem Text
beantworten.’

Antworte erst, wenn du den Text vollstéandig erhalten hast und verstanden hast.”

2 ChatGPT reagiert auf die Verweigerung weiterfiihrender Fragen nicht immer konsistent. In einigen Féllen
konnten bei unseren Tests trotzdem weitere Fragen gestellt werden. Leider konnten wir hierfiir nur eine pra-
zise arbeitende Losung finden: Bei der Erstellung von Chat-Agenten, wie z.B. sog. GPTs, folgt die Kl der Verwei-
gerung zuverlassig.




Tabelle 3: KI-Scaffolding zur Unterstiitzung des Lese- und Textverstandnisses

Aufgabe

moglicher LLM-Prompt

Link zu Beispiel in ChatGPT 4.0 o-
der niedriger

Textklassifika-
tion

Klassifiziere den folgenden Text nach den folgen-
den Kriterien: z.B.
- Thema
- Textsorte /Quellengattung
- weitere relevante Kategorien, falls zutref-
fend

https://chat-
gpt.com/share/66e824fe-bbe8-
800f-8dbf-577876758ale

Frage-/ Prob-
lemstellung
identifizieren

Identifiziere die zentrale Fragestellung / Problem-
stellungen in der Quelle/ im Text (?)

und/oder

Welche Ziele und Absichten verfolgt der Text?

https://chat-
gpt.com/share/66e8228d-9c10-
800f-be86-55fcc6125de9

Themen-identi-
fikation

Erkenne und benenne alle relevanten Themenbe-

reiche im Text, um dessen Kernideen zu verstehen.

https://chat-
gpt.com/share/66e82581-ea48-
800f-a8e6-25d6842f5ac4

Strukturanalyse
(Text-Inhalte aus-
fahrlich)

Analysiere die Struktur des Textes, um Abschnitte,
Unterthemen und Hauptthemen zu identifizieren.

https://chat-
gpt.com/share/67c830b3-5db4-
800f-af93-6858c9e51f13

Schliissel-infor-

mationen
(Text-Inhalte nur
stichwortartig)

Identifiziere die zentralen Schliisselinformationen
fiir die wichtigsten Themenbereiche und stelle sie
stichwortartig dar.

https://chat-
gpt.com/share/67f66de8-76e0-
800f-9a76-20b4f879d07c

Autor:innen
und Situations-
analyse

Welche Informationen gibt es tiber [Autor:in oder
handelnde Person einfligen]? In welchem Zusam-
menhang steht diese Person zum Inhalt der
Quelle, und welche Bedeutung hat dieser Zusam-
menhang flr das Verstandnis des Textes im histo-
rischen und/oder politischen Kontext?

https://chat-
gpt.com/share/67c83285-cle4-
800f-ae91-9742d330f067

Wort-/ Begriffs-
erklarungen

Erldutere den/die folgenden Begriff(e) [Begriff(e)
eingeben] im Kontext des Textes

https://chat-
gpt.com/share/67c833a1-4544-
800f-9d62-44e36f2b604c

Textstellen ver-
einfachen

Schreibe die komplexen Satze in diesem Absatz in
einfacher Sprache: [Textstelle einfligen]

https://chat-
gpt.com/share/67c834ef-0d14-
800f-9f89-9634fa2ef269

Ubersetzung in
leichte Sprache
/Fremdsprache

Ubersetze den gesamten Text in “leichte Spra-
che”3

und/oder

Ubersetze den folgenden Textabschnitt in [Spra-
che eingeben] [Textabschnitt einfligen]

Ubersetzung z.B. auf Ukrainisch:
https://chat-
gpt.com/share/67c836f6-6730-
800f-9162-a8379d9a435¢

Kontrolle durch Riickiibersetzung
mit DeepL.com (Ausschnitt):
https://fckaf.de/06X

3 ChatGPT formuliert den Output nicht immer stilgerecht in leichter Sprache. Daher kann es hilfreich sein, wenn
man dem LLM zuvor mehr Kontext zum Fine-Tuning zur Verfiigung stellt, in dem man das Regelwerk des Netz-
werks Leichte Sprache in den Chat hochladt und auf die Beachtung dieser Regeln hinweist. Quelle:
https://www.netzwerk-leichte-sprache.de/fileadmin/content/documents/regeln/Regelwerk NLS Neuauflage-

2022.pdf
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Pilotstudie

In Vorbereitung vertiefender, empirischer Untersuchungen wurden im Rahmen einer qualitativen
Pilotstudie zum KI-Scaffolding zur Unterstiitzung des Lese- und Textverstandnisses 6 Schiiler*innen
der 11. Klasse Grundkurs Geschichte eines Gymnasiums durch qualitative Leitfadeninterviews mit-
tels ,,Fokussierter Interviewanalyse” nach Kuckartz & Radiker (2024) zu ihren Erfahrungen im Um-
gang mit KI-Scaffolding befragt. Folgende Forschungsfragen waren hierbei zu beantworten (vgl.
Schafer 2025, S. 33.):

1. F1: Hilft der Chat-Agent (GPT) den Lernenden dabei, herausfordernde Quellentexte besser
zu
verstehen?

2. F2:Sind die angebotenen Hilfsoptionen des GPT angemessen, um die individuellen
Bediirfnisse der Schiler*innen beim Textverstehen abzudecken?

3. F3:Regt der lernprozessorientierte Einsatz des eingeschrankten GPT eigenstandige
Denkprozesse der Lernenden an?

Im Rahmen der Untersuchung wurden die zuvor beschriebenen Promptings den Lernenden tber
einen ChatGPT-Chat-Agenten, im Folgenden als Generative Pre-Trained Transformer (GPT) bezeich-
net, als tutorielle Unterstlitzung bereitgestellt. Basierend auf ihrer Expertise hinsichtlich des Leis-
tungsniveaus der Lernenden wahlte die Lehrkraft einen anspruchsvollen Quellentext aus, konkret
die Kaiserproklamation Bismarcks. Im Anschluss an die Lektiire des Textes standen den Lernenden
zwei differente Scaffolding-MalRnahmen zur Unterstitzung zur Verfligung: die in diesem Kapitel er-
lauterten Promptings sowie Prompts zur Selbstbewertung ihres Wissens (vgl. Kap. 5.3), die liber die
Eingabe von Zahlencodierungen im GPT selbststandig abgerufen werden konnten. Weiterfiihrende
Fragen auf Seiten der Lernenden an die KI wurden technisch unterbunden.

Zusammenfassend deuten die Ergebnisse nach Auswertung der schriftlichen Zusammenfassungen
der Lernenden und der mit ihnen gefiihrten Interviews darauf hin, dass die Forschungsfragen 1 bis
3 positiv beantwortet werden konnten. Alle Lernenden (100%) gaben an, dass sie die Unterstitzung
durch den GPT als positiv bewerten und dass in Zukunft eine weitere Nutzungsabsicht (100%) eines
KI-Tutors besteht (ebd., S.58f).

Codesystem E1 E2 E3 E4 E5 E6 | SUMME

v | o Bewertung der Hilfsoptionen

v g Positive Aspekte

@ Angemessenheit der Antworte

@ Strukturierung und Zusamment
o Begriffserkldrungen & Einfache
@ Abgleich

o Nachfragen & Hilfe 1

> SUMME

Abbildung 4: Verteilung der codierten Textsegmente des Codes , Positive Aspekte” und dessen Sub-
codes auf die Erzdhlpersonen 1-6

Die Abbildung visualisiert die Verteilung der Subcodes der Unterkategorie , Positive Aspekte” auf die
interviewten Lernenden (E 1-6). Die Zahlen in den Feldern zeigen die Anzahl der codierten Segmente
pro Subcode und Schiler:in, also wie haufig jede Person in ihrer Beurteilung der Lernprozessbeglei-
tung durch Kl die aufgefiihrten Kategorien (Angemessenheit der Antworten, ...) angesprochen hat.




Zudem kann in der letzten Spalte die Gesamtzahl aller Nennungen fiir jede Kategorie abgelesen wer-
den. Der Ubersicht kann somit einerseits entnommen werden, welche Kategorien besonders haufig
genannt wurden (“Summe”, und andererseits wird deutlich, von wie vielen Teilnehmenden bestimmte
Themen genannt wurden.

Auszugsweise wollen wir hier einige Antworten aus den Interviews auffiihren, die zeigen konnen, wie
die Lernenden die Hilfestellungen durch den KI-Tutor bewerten:

— ,Also die [Hilfsoptionen] waren gut definiert. [...] Deswegen ich fand die eigentlich sehr hilf-
reich.” (E3)

— ,lch fand es ein bisschen einfacher, dass ich einfach, wenn ich was nicht verstanden habe, di-
rekt die Kl fragen konnte.” (E2)

— ,Die langen Satze waren quasi durch die Gliederung zu verstehen.” (E5)

— ,Die Definition[en] finde ich sehr, sehr hilfreich, aber das war glaube ich auch sogar das Hilf-
reichste.” (E5)

— ,lch habe mir von der KI den Text nochmal in einfacher Sprache zusammenfassen lassen und
dadurch habe ich erst so richtig Einblick in den Text bekommen und erst verstanden, worum
es eigentlich geht. Davor war mir das alles nicht so sehr klar und auch irgendwie den Kontext
durch die einfache Sprache habe ich besser irgendwie erfasst.” (E6)

— ,lch glaube, ich habe mehr gelernt, weil ich auch so Nachfragen nochmal stellen konnte.” (E3)

— ,Das habe ich dann vor allem, als ich schon angefangen habe mit Schreiben, genutzt, um zu
sehen, okay, macht das Sinn, wenn ich das jetzt so in die Zusammenfassung schreibe, stimmt
das wirklich, wenn ich diese Wortwahl benutze?” (E3)

Die Ergebnisse in der Kategorie ,Denkprozesse bei GPT-Nutzung” und deren Subkategorien , Eigene
Aktivitat” und ,,Ubernahme der Arbeit durch KI“ verdeutlichen die Relevanz der diagnostischen Exper-
tise der Lehrkraft beim Einsatz von KI. Bis auf eine Person (E6) konnten alle Proband:innen Aussagen
Uber die Forderung ihrer eigenen Denkprozesse angeben (ebd., S. 63.). Jedoch waren die Ergebnisse
dahingehend ambivalent, dass die einzelnen Personen von Situationen berichteten, dass sie ,,[...] das
Gefiihl [hatten], dass mir die KI mehr abnimmt, als ich gebraucht hatte“. Dies sind gute Hinweise da-
rauf, dass nicht alle Hilfestellungen notwendig waren. Die Zuweisungen der moglichen Scaffoldings
sollte demnach differenziert durch eine Lehrkraft erfolgen, der die unterschiedlichen Leistungsniveaus
der Lernenden bekannt sind. Durch die AuBerungen der Lernenden wird jedoch deutlich, dass wih-
rend der GPT-Nutzung umfangreiche Denkprozesse angeregt wurden. Demnach berichten die Schii-
ler*innen Ubereinstimmend, dass der GPT sie dabei unterstitzte, die zentralen Inhalte des Textes
schrittweise zu erarbeiten (ebd., S. 74). Eine vollstandige Auslagerung der Arbeitsschritte wurde durch
den Einsatz des durch die Studienleitung beschrankten GPT vermieden.

AbschlieBend wollen wir festhalten, dass alle Teilnehmenden der Kohorte Angaben dazu gemacht ha-
ben, den herausfordernden Quellentext besser verstanden zu haben und sich durch die Hilfestellun-
gen ruckversichert fihlten, in Richtung der intendierten Aufgabenabsicht zu arbeiten. Hier sei deshalb
exemplarisch auf die Antworten der Personen E4 und E2 verwiesen (ebd., S. 69):

— ,lch finde es gut so, weil ich wiirde sagen, in der Art kann man es auch recht gut in der Schule
nutzen. Weil da 16st ChatGPT nicht die Aufgabe fiir dich einfach. Und ich denke mal Lehrer
hatten auch weniger Probleme, wenn man das nutzt, als wenn man ganz normales ChatGPT
nutzt. Das hilft einem halt einfach.”

— ,Das ist nttzlich fur die Schule. Also das bedeutet einfach, wenn wir das in der Schule nutzen
wirden, dann hatten die Lehrer Vertrauen, dass wir jetzt nicht alles von der Kl schreiben las-
sen konnten. Also das war auf jeden Fall nitzlich.” (E2)




Aufgrund des explorativen Charakters der qualitativen Untersuchung und der geringen Stichproben-
groRe konnen die dargestellten Ergebnisse keine Generalisierung in Form von statistischer Reprasen-
tativitat beanspruchen. Welche Potenziale Kiinstliche Intelligenz fir die gezielte Unterstiitzung und
Forderung von Schiler*innen, insbesondere mit Lernschwachen, birgt, muss daher in zuklnftigen For-
schungsarbeiten genauer untersucht werden. Wir méchten dennoch dahingehend schlussfolgern, dass
im Anbetracht sinkender Lesekompetenzen bei Schiiler:innen (vgl. PISA 2024) die Kl-Lernprozessbe-
gleitung ein probates Mittel sein kann, diesem Trend entgegenzuwirken. Es scheint dartiber hinaus so-
gar moglich zu sein, dass Lernende komplexere Aufgaben mit komplizierteren Quellen bewaltigen kon-
nen.

5.2 Identifikation von historisch-politischen Kontexten und inhaltlichen Konzepten der
Quelle oder des Sachtextes

Fir eine effektive Kl-gestlitzte Lernprozessbegleitung beim Verstandnis historischer Quellen ist es ent-
scheidend, dass Lernende sowohl die in der Quelle enthaltenen Konzepte als auch den historischen
und politischen Kontext, auf den sich die Quelle bezieht, erfassen. Die Konzepte — ausgedriickt etwa in
spezifischen Begriffen, Werten oder Ideologien — formen das inhaltliche Gerilst der Quelle und spiegeln
zugleich die Denkweisen und Zielsetzungen der Zeit wider. Der Kontext wiederum umfasst die histori-
schen Ereignisse, sozialen Strukturen und politischen Bewegungen, die das Verstandnis der Quelle pra-

gen und ihre Aussage beeinflussen.

Eine KI, die als begleitendes Scaffolding-System eingesetzt wird, unterstiitzt die Lernenden dabei, diese
Zusammenhange zu erarbeiten. Durch gezieltes Nachfragen und Hinweise fiihrt die Kl Lernende dazu,
den Kontext und die Konzepte schrittweise zu verknipfen, ohne ihnen die Analyse abzunehmen — so-
fern der Output ggf. an das Niveau der Lernenden durch das Prompting angepasst wird (vgl. Kap. 5.1).
So wird eine aktive Auseinandersetzung geférdert, im Zuge derer die Lernenden daran herangefiihrt
werden, eigenstandig die Wechselwirkungen zwischen Konzepten und Kontexten zu erkennen zu und

erldutern.

Tabelle 4: KI-Promptings zur Identifikation von historisch-politischen Kontexten und inhaltlichen
Konzepten

Aufgabe Moglicher LLM-Prompt Link zu Beispiel in Chat-
GPT
Konzept-Erkla- Erklare mir das Konzept von [Begriff einfligen] https://chat-
rung in diesem Text in einfachen Worten. gpt.com/share/66e82631-
4934-800f-ab2d-
191598f0f5f7
historisch-politi- | Ordne die Quelle/den Sachtext in den histori- https://chat-
scher Kontext schen Kontext ein und stelle Verbindungen zu gpt.com/share/66e825de-
zentralen anderen/begleitenden Ereignissen 2334-800f-a5a3-
und Entwicklungen dar. f95b0c7e9131
Zusammen- Erldutere die Zusammenhange zwischen dem https://chat-
hange erldutern im Text beschriebenen [Aspekt 1 einfligen] und | gpt.com/share/67c83869-
[Aspekt 2 einflgen]. b80c-800f-b5f4-
47d408ch9e69
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5.3 Einfache Leseverstandnistberprifung durch Self-Assessment

Haben sich Lernende mit Unterstitzung der Kl-Scaffolds ein grundlegendes Verstandnis der Inhalte,
Aussagen und des historischen Kontextes der Quelle erarbeitet, kann es sinnvoll sein, dieses Verstand-
nis flr eine spatere, vertiefende Analyse zundchst durch ein selbstgesteuertes Self-Assessment zu
Uberprifen. Hierzu wechselt die Kl von der Funktion des Scaffoldings, das in der Phase der Lésungsfin-
dung gezielte Unterstiitzung und Hinweise bietet, zur Funktion eines Self-Assessment- Scaffoldings, die
den eigenen Verstehensprozess unterstitzt.

In dieser Phase beantwortet die Kl eigene Fragen der Lernenden oder stellt den Lernenden gezielte
Verstandnisfragen zur Quelle und ihren Kontexten, um das Verstehen zu tberprifen und zu festigen.
Dadurch wird ein strukturierter Ubergang zu einer héheren analytischen Tiefe geférdert, der es den
Lernenden ermdglicht, eine fundierte Basis fiir weiterfiihrende Interpretationen zu entwickeln.

Tabelle 5: KI-Promptings zur Lese- und Verstehensiiberpriifung durch Self-Assessment

Aufgabe Moglicher LLM-Prompt Link zu Beispiel in Chat-
GPT
Beantwortung Beantworte meine Fragen zur Quelle und gib https://chat-

gpt.com/share/67c83b41-
2e04-800f-accb6-

detaillierte Erklarungen zu spezifischen Ab-
schnitten oder Konzepten oder duRere dich

von eigenen Ver-
standnisfragen

dazu, ob ich den Text selbst richtig verstanden 3ba8e39eebfb
habe. [Fragen im nachfolgenden Prompt einfi-
gen]

Generierung ei- Generiere mehrere Multiple-Choice-Fragen, die | https://chat-

gpt.com/share/67c83c88-
d64c-800f-9a45-
8b6402b57556

mein grundlegendes Verstandnis der Quelle
Uberprifen. Die Fragen sollen sich auf die [z.B.
zentralen Ideen, Schlusselinformationen und
den historischen Kontext] konzentrieren, den
die Quelle vermittelt. Gib die Losungen zu dei-
nen Aufgaben am Ende des Outputs aus.

nes Selbsttests,
z.B. Multiple-
Choice-Test

Reflexionsfragen
zur Uberpriifung
des eigenen Ver-

Entwickle [Zahl eingeben] Fragen, um mein Ver-
standnis des Inhalts der Quelle im historisch-po-
litischen Kontext hinsichtlich [Thema eingeben]

Dritte simulierte Schiiler:in-
nenantwort ist falsch und wird

korrigiert: https://chat-

gpt.com/share/67c8428e-
0524-800f-b86b-
5f42b6471175

stehens zu lberprifen.

5.4 Vertiefendes Argumentations-Mining

In der geschichtsdidaktischen Praxis ist es von entscheidender Bedeutung, den Lernenden Hilfestellun-
gen zur Verfligung zu stellen, mit denen sie Quellen und Darstellungen nicht nur verstehen, sondern
auch kritisch analysieren und hinterfragen konnen. Ein zentraler Bestandteil dieser Analyse ist das Scaf-
folding, das Lernende durch einen strukturierten Prozess der Argumentationsanalyse fiihrt. Bei der
Quellenanalyse missen die Lernenden in der Lage sein, die verschiedenen Argumente, Urteile und
deren Kontext zu erfassen, um die Argumentationslogik, die Glaubwiirdigkeit und die empirische und
normative Triftigkeit der Quelle zu beurteilen.

Ein Schliisselelement der Analyse ist das Herausarbeiten des Argumentationsmusters (Logos), das die
Struktur und die Logik der Argumente rekonstruiert. Lernende miissen erkennen, wie die Quelle Argu-
mente konstruiert, welche Belege verwendet werden und wie die Narrative und die Argumente mitei-
nander verknipft sind, um die Triftigkeit der Schlussfolgerungen zu bewerten. Dies flhrt direkt zur
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Untersuchung der Triftigkeit empirischer Belege, wobei Lernende die tatsachliche Untermauerung der
Argumente durch verlassliche historische Fakten und Daten priifen.

Tabelle 6: KI-Promptings fiir das Argumentations-Mining

tuelle Situation

alen oder wirtschaftlichen Probleme in der
Rede/im Text thematisiert werden.

Aufgabe Moglicher LLM-Prompt Link zu Beispiel in Chat-
GPT

Analyse der Identifiziere die persénliche Meinung, Urteile https://chat-

Werturteile und Wertungen des Autors im Text. gpt.com/share/66e82773-
c488-800f-9e69-
b46ad617241e

Bezug auf die ak- | Identifiziere, welche aktuellen politischen, sozi- | https://chat-

gpt.com/share/67c846c4-
acb0-800f-8dac-
d5d71f2afd54

Argumentations-
muster (Logos) /
narrative Trif-
tigkeit

Analysiere die logische Struktur des Textes und
den Aufbau der Argumentation im Sinne einer
narrativen Triftigkeit.

https://chat-
gpt.com/share/66e82825-
b05c-800f-9d7d-
1786d0a597f9

Autoritat und
Glaubwiirdigkeit
(Ethos)

Analysiere, wie der/die Autor:in

im Text seine/ihre Autoritat, Glaubwurdigkeit
und Moral darstellt. Untersuche, inwiefern
durch die Prasentation von Fachwissen, Hal-
tung, personlichen Erfahrungen oder berufli-
cher Position seine/ihre Uberzeugungskraft ge-
starkt wird und ob moralische Uberzeugungen
oder ethische Prinzipien betont werden, um das
Vertrauen der Lesenden zu gewinnen. Welche
Wirkungspotentiale hat der Text diesbezliglich?

https://chat-
gpt.com/share/67c846c4-
acb0-800f-8dac-
d5d71f2afd54

empirische Trif-
tigkeit

Identifiziere Textstellen, die aufzeigen, dass
der/die Autor:in seine/ihre Argumente durch
Belege, Quellenangaben oder Zitate von Fach-
leuten unterstutzt, die seine/ihre Glaubwiirdig-
keit untermauern.

und/oder

Identifiziere Textstellen, die aufzeigen, dass
der/die Autor:in parteilich ist oder einer be-
stimmten Ideologie folgt.

und/oder

Stehen Aussagen in der Quelle in Widerspruch
zu bekannten und gut belegten historischen
und/oder politischen Fakten?

https://chat-
gpt.com/share/66€96183-
0474-800f-8d49-
bee3a5746ae8

normative Triftig-
keit

Analysiere, inwiefern der Text mit den gesell-
schaftlichen Normen, Werten oder moralischen
Vorstellungen in der jeweiligen Zeit tiberein-
stimmt. Liste diese auf.

https://chat-
gpt.com/share/67c847df-
8c28-800f-a401-
ac00de3a2ed?
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5.5 KlI-Scaffolding zur Identifikation der rhetorischen Mittel

Auf der analytischen Ebene unterstiitzen die nachfolgenden Promptings bei der Identifikation der
sprachlichen Mittel und Argumentationsstrategien. Diese sind auf einer lernhierarchieh6heren Ebene
der Textanalyse zu verorten und dienen dazu, die Wirkung und Absicht eines Textes zu entschlisseln
und die Manipulations- oder Uberzeugungsstrategien zu verstehen.

Tabelle 7: KI-Promptings zur Identifikation der rhetorischen Mittel

Aufgabe moglicher LLM-Prompt Link zu Beispiel in Chat-
GPT

Sentiment-Ana- Fiihre eine Sentiment-Analyse durch und identi- | https://chat-

lyse fiziere Emotionen, Sprachstil und Tonalitat, die | gpt.com/share/67c848c0-

hinter den Aussagen stehen. 5d04-800f-b7b6-
€447b2b03121

Wirkungsanalyse | Beurteile, welche Wirkung der nachfolgende https://chat-

Rezipienten Text beim Lesenden erzielen soll. gpt.com/share/66e8270d
-a794-800f-919d-
d5462a040d6b

Redestrategien Welche rhetorischen Mittel werden verwendet, | https://chat-

identifizieren um die Botschaft zu verstarken (z. B. Meta- gpt.com/share/67c849dd

phern, Wiederholungen, Vergleiche)? -c42c-800f-907c-
oder 709028dc8bed
Wie versucht der/die Autor:in, Emotionen zu

wecken oder das Publikum zu Gberzeugen?

Diese Phase schlieRt mit der Formulierung einer Interpretation oder eines eigenstandigen Sachurteils
ab. Die Ergebnisse der Kl-gestltzten Scaffoldings unterstiitzen dabei, das Sachurteil im Hinblick auf die
zuvor im Unterricht gestellte Fragestellung moglichst prazise und zielgerichtet zu formulieren. An-
schlieBend muss ein Ubergang zu einer eigenstindigen normativen Bewertung und Reflexion der
Quelle durch die Lernenden erfolgen. Dies erfordert eine Neuausrichtung der bisherigen Tutoring-
Funktion, um den Fokus gezielt auf die Foérderung dieser kritischen Bewertungsprozesse zu legen.

6. Perspektivitat & Perspektivibernahme mit Kl fordern

In der historisch-politischen Bildung ist das Bewusstsein fiir die Interessen- und Standortgebundenheit
von Quellen ein zentraler Bestandteil des kritischen Denkens. Die gezielte Auseinandersetzung mit un-
terschiedlichen Sichtweisen fordert dabei das Verstdndnis, dass historische und/oder politische Infor-
mationen selten neutral sind, sondern haufig durch unterschiedliche Werte, (Vor-)Urteile und Inte-
resse der jeweiligen Autor:innen gepragt sind (Sieberkrob 2018, S. 124f). Die gezielte Forderung des
Verstehens von Multiperspektivitdt und Kontroversitat hilft Lernenden, die Vielfalt historischer Seh-
und Sichtweisen zu erfassen und so ihre eigenen Interpretationsfahigkeiten zu erweitern. Ein effektives
Scaffolding kann diese Lernprozesse auf mehreren Ebenen unterstiitzen: vom Vergleich der Perspekti-
vitat unterschiedlicher Quellen und Darstellungen Uber die Reflexion der eigenen Sichtweise bis zur
eigenstandigen Einnahme verschiedener Perspektiven durch Ubernahme unterschiedlicher histori-
scher und/oder politischer Rollen (Mierwald & Deutschmann 2025).

Ein erster Schritt hierzu ist die Analyse und der Vergleich multipler Quellen (Multiperspektivitat) oder
Darstellungen (Kontroversitit), um Widerspriiche und Ubereinstimmungen zwischen den Perspekti-
ven herauszuarbeiten. Dabei entwickeln die Lernenden Kriterien, um die Glaubwiirdigkeit und Per-
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spektive der jeweiligen Quelle/Darstellung zu beurteilen und ein Gesamtbild des historischen Gesche-
hens zu rekonstruieren oder verschiedene Auslegung von Historiker:innen zu identifizieren. Dieser
Bereich ist noch eindeutig dem Scaffolding als Form einer direkten Hilfestellung zuzuordnen.

Ein zweiter, davon abgesetzter Schritt ist die Unterstiitzung zur angeleiteten Einnahme unterschiedli-
cher Rollen-Positionen — entweder als spezifische historische Figuren oder als analytische Positionen —
um einen eignen Perspektivwechsel zu unterstiitzen. Hier ermoglicht die Ubernahme verschiedener
Rollen durch die Kl das Nachvollziehen und Verstandnis jener Argumentationen und Sichtweisen, die
unterschiedliche historische Akteure oder Historiker:innen gepragt haben kénnten. Dieser Rollen-
wechsel schult die Fahigkeit der Lernenden, die Interessen und Positionen historischer Akteure nicht
nur analytisch zu erfassen, sondern auch nachvollziehbar zu machen und kritisch zu hinterfragen.

Den Ubergang vom Scaffolding zum Coaching bildet die Unterstiitzung eines Sichtwechsels der eigenen
Perspektive mithilfe der KI. Dieser Prozess fordert die Lernenden dazu auf, ihre eigene, personliche
Sichtweise im Rahmen ihres Lernprozesses bewusst zu reflektieren und in Bezug zum historischen Kon-
text der Quelle zu setzen. Im Rahmen dieser Kl-gestiltzte Reflexion vertiefen die Lernenden ihr Be-
wusstsein fiir mogliche eigene Vorannahmen und erkennen, inwiefern diese ihre Interpretation beein-
flussen kénnen.

Durch diese vielschichtigen Ansatze erhalten die Lernenden Unterstiitzung bei ihrem Kompetenzer-
werb, um effektiv verschiedene Perspektiven einnehmen und reflektieren zu kénnen. In der Gesamt-
heit unterstiitzt diese Methode die Entwicklung des historischen Denkens und starkt die Fahigkeit, his-
torische Quellen in gesellschaftspolitischen Kontexten kritisch zu bewerten.

6.1. KI Scaffolding zum Vergleich der Perspektiven multipler Quellen

Die Analyse multipler Quellen und Darstellungen und die Prifung dieser auf perspektivische Unter-
schiede, Gemeinsamkeiten, Widerspriiche und unterschiedliche Schlussfolgerungen ist fiir Lernende
eine sehr herausfordernde Tatigkeit. Gerade deshalb erscheint eine Férderung dieser Kompetenz im
Rahmen des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes durch ein starkes Scaffolding — insbesondere fir
schwiachere Lernende — besonders notwendig.

Exemplarisch verweisen wir hier auf zwei Kl-Scaffolds, die einerseits eine Identifikation unterschiedli-
cher inhaltlicher Positionen erméglichen, und andererseits ein Scaffold, das einen tabellarischen Uber-
blick tiber Gegensatze, Widerspriiche und Schlussfolgerungen erstellt. Als Grundlage fir die Beispiele
haben wir hierfiir eine Kontroverse dreier Historiker um den 9. November als Gedenktag gewahlt (Ree-
ken 2012, S. 30ff.). Lernziel ist die Beurteilung und Bewertung der Funktionen von Nationalfeiertagen
flr die nationale Identitat.

Damit die Lernenden einen gezielten Zuwachs ihrer Schreibkompetenzen erfahren und nicht nur den
Output der Kl Gbernehmen (vgl. Kapitel 1.1), ist es zwingend geboten, dass die Lehrkraft weiterfiih-
rende Fragestellungen zur Verfligung stellt, bei der die Lernenden den Output der Kl selbststandig in
einen sinnvollen Anwendungskontext Gberfiihren missen. Ein moglicher Auftrag konnte der von von
Reeken entwickelte Arbeitsauftrag sein: “Arbeiten Sie die Argumente Greiners, Schréders und Stein-
bachs und ihr jeweiliges Verstandnis eines ,,Gedenktages” heraus und diskutieren Sie Uber die Positio-
nen in einer Pro-und-Kontra-Diskussion.” (ebd., S. 35). Hierbei sind die Lernenden darauf angewiesen,
die mit der Unterstiitzung der Kl herausgearbeiteten Argumente neu zu strukturieren und in einen
neuen Kontext zu Uberfiihren.



Tabelle 8: KI-Promptings zum Vergleich der Perspektiven multipler Quellen

Aufgabe

Ziel

Moglicher LLM-Prompt

Link zu Beispiel in
ChatGPT

Analyse und Ver-
gleich unter-
schiedlicher Posi-

Ziel ist die Hilfestel-
lung beim Perspektiv-
vergleich durch kurze

Ich gebe dir drei Darstellungen von Histo-
riker:innen (M4-M&6). Du bist eine Histori-
kerin und mochtest die Argumente Grei-

https://chat-
gpt.com/share/67
361d1b-5310-

Vergleich von Ge-
meinsamkeiten,

fallt das Scaffold stéar-
ker aus, da die wich-

rikern (M4-M6). Du bist ein begabter His-
toriker und mochtest die Positionen, Wi-

tionen Zusammenfassungen ners, Schroders und Steinbachs und ihr 800f-88a7-
und einer jeweiligen jeweiliges Verstandnis eines , Gedenkta- 96d90e6b35a7
zentralen These als ges zum 9. November" herausarbeiten.
Uberschrift. Die Stelle deren Positionen Uberblickshaft un-
Schlussfolgerungen ter entsprechenden Uberschriften dar.
mussen die Lernenden | Die 3 Quellen sind durch ,###“ voneinan-
jedoch selbst ziehen. der getrennt: [Texte eingeben]

tabellarischer Bei diesem Prompting | Ich gebe dir drei Darstellungen von Histo- | https://chat-

gpt.com/share/67
361e73-af14-

Unterschieden tigsten Bestandteile derspriiche und Ubereinstimmungen 800f-b682-
und Widersprii- der jeweiligen Per- Greiners, Schréders und Steinbachs und 403efb240bel
chen spektive abschnitts- ihr jeweiliges Verstandnis eines ,,Gedenk-

weise miteinander ta-
bellarisch verglichen
werden.

tages zum 9. November" herausarbeiten.
Stelle diese in einer Tabelle dar. Die 3
Quellen sind durch "###" voneinander ge-
trennt: [Texte eingeben]

6.2 Kl Scaffolding zur Einnahme multipler Rollen

Die Ubernahme unterschiedlicher, historischer Rollen oder analytischer Positionen bietet einen hohen
didaktischen Mehrwert fiir das historisch-politische Lernen. Sie fordert das Verstandnis fiir die Interes-
sen, Argumentationen und Handlungsweisen historischer Akteure oder der kontroversen Positionen
von Historiker:innen und schult die Fahigkeit, verschiedene Perspektiven kritisch zu hinterfragen. Ler-
nende entwickeln ein Gesplr fir die Komplexitat historischer Situationen und erkennen, wie soziale,
politische und 6konomische Kontexte die Handlungen und Entscheidungen pragten. Diese Methode
tragt zur Empathie, multiperspektivischer Reflexion und kritischer Urteilsbildung bei, indem sie histo-
rische Akteure als handelnde Subjekte mit eigenen Motivationen und Zwangen sichtbar macht. Hierfur
ist ein sog. Tree-of-Chain Prompting-Ansatz notwendig, mit der man der Kl diese Aufgabe vermitteln
kann.

Tree-of-Chain Prompting (ToC) dient als strukturierende Methode, um den Rollenwechsel in den Scaf-
fold zu integrieren. Dabei wird der Dialog in verschiedene "Aste" unterteilt, die jeweils unterschiedliche
Perspektiven reprasentieren. Jeder Ast baut auf der Grundannahme auf, dass Lernende eine be-
stimmte historische Figur oder analytische Position einnehmen. Das Scaffolding unterstitzt dabei, die
Perspektive der jeweiligen Rolle zu entwickeln und zu vertiefen. Gleichzeitig wird sichergestellt, dass
Lernende im Anschluss in die Lage versetzt werden, die eingenommenen Positionen kritisch zu reflek-
tieren und miteinander in Beziehung zu setzen. Diese moglichen Befehle steuern die iterative Prob-
lemlosung beim ToT-Promting grundlegend und férdern explorative sowie optimierte Antworten: "Zer-
lege das Problem in mehrere Losungswege", "Erstelle alternative Denkpfade", "Bewerte jede Losung
nach Kriterien X", "Verwirf schwache Ansatze und verfeinere die besten" und "Fiihre eine finale Syn-
these der besten Ideen durch".

Folgende Zielausrichtungen sind — in den von Mierwald & Deutschmann (2015) beschriebenen Gren-
zen — flr ein LLM-System umsetzbar:
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Perspektiviibernahme eines historischen Akteurs zur Entwicklung von Empathie und multi-
perspektivischem Denken: ,Gib mir eine alternative Perspektive zur Quelle. Wahle einen der
folgenden historischen Akteure und schliipfe in dessen Rolle” (z.B. rémischer Legionar zur Zeit
Caesars, Mitglied des Nationalkonvents wahrend der Franzdsischen Revolution)
Debatte zwischen politischen Akteuren zur Férderung der Argumentationsfihigkeit und
Deutungsvielfalt: ,Simuliere eine Debatte zwischen zwei historischen Akteuren mit gegensatz-
lichen Positionen. Zum Beispiel:

o ein Abolitionist und ein Plantagenbesitzer im 19. Jahrhundert

o ein Anhdnger des Absolutismus und ein Friihliberaler im Europa des 18. Jahrhunderts
analytische Positionen einer Quelle in verschiedenen Rollen zur Starkung der kritischen Re-
flexion und analytischen Fahigkeiten untersuchen: ,Analysiere eine Quelle aus zwei unter-
schiedlichen Perspektiven:

o als Historiker:in, der/die sich auf soziale Entwicklungen konzentriert

o als Politiker:in, der/die politische Machtstrukturen analysiert”

Im Anschluss kénnen die Lernenden ihre Entwicklung eines kritischen historisch-politischen Ge-
schichtsbewusstseins und ihre Urteilskompetenz dadurch férdern, dass sie die Ergebnisse des Rollen-
wechsels reflektieren und damit eine ganzheitliche Auseinandersetzung mit den Quellen fordern. Sie
tun dies, indem sie fir sich festlegen missen, welche Argumente sie im Kontext der Quellen tGberzeu-
gend fanden und welche nicht. Zudem missen sie dariiber nachdenken, inwiefern dieser Rollenwech-
sel ihr Verstandnis fir die historischen Akteure, oder die kontroversen Perspektiven der Historiker:in-
nen und ihre Handlungen vertieft und verandert hat.

Bezogen auf die Kontroverse um den 9. November kénnte eine entsprechende Umsetzung so umge-
setzt werden, wie es im Link zum Beispiel bei ChatGPT hinterlegt ist.

Tabelle 9: KI-Promptings zur Einnahme multipler Rollen

Aufgabe Ziel Maoglicher LLM-Prompt Link zu Beispiel in
ChatGPT

Einnahme mul- Die Einnahme multip- | Du bist ein geschichtsdidaktisch versierter

tipler Rollen* ler Rollen kann eine Spezialist fir Multiperspektivitat bei der https://chat-

tiefere und multiper-
spektivische Analyse
ermoglichen. Dabei
werden verschiedene
Perspektiven durch die
Kl automatisiert
gleichzeitig beriick-
sichtigt und analysiert,
um ein komplexeres,
mehrschichtiges Ver-
standnis eines Themas
zu entwickeln (z.B.
Perspektive 1 betrach-
tet das Thema aus der
Position eines Opfers,
Perspektive 2 aus der
Tater:innenperspek-

Quellenanalyse. Ich méchte ein Thema aus
verschiedenen Rollen und Perspektiven
analysieren, um ein differenziertes Wertur-
teil zu formulieren. Das Thema ist [Themal].
Beginne mit folgenden Perspektiven:

e Perspektive 1: [Rolle oder Perspek-

tive 1]

e Perspektive 2: [Rolle oder Perspek-
tive 2]

e Perspektive 3: [Rolle oder Perspek-
tive 3]

Deine Aufgabe ist es, die Perspektiven der
drei Rollen klar und differenziert darzustel-
len. Dabei soll eine Diskussion zwischen
den Rollen entstehen. Der Austausch soll
mindestens drei Dialoge umfassen. Fasse

gpt.com/share/673
7438d-9db4-800f-
b083-
10b09clcb3be

4 Die hier beschriebene Vorgehensweise bei LLM Systemen wird als Tree-of-Thought Prompting bezeichnet.
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tive. Beide Perspekti- dabei zentrale Argumente der Postitionen
ven werden dann von | aus den Quellen auf und stelle sicher, dass
der Kl verglichen und die Rollen aufeinander eingehen, Argu-

in ein Werturteil Gber- | mente hinterfragen und gemeinsam tber-

fiihrt). Lernende sind legen, wie ein konstruktiver Umgang mit
dadurch in der Lage, dem Thema gestaltet werden kénnte.
unterschiedliche Zeige, wie sich diese Perspektiven weiter

Standpunkte zu wahr- | verzweigen und sich moglicherweise wi-
zunehmen, zu integrie- | dersprechen oder erganzen. Am Ende soll
ren und umfassendere | ein umfassendes Werturteil stehen, das
Einsichten in das Zu- alle Rollen berticksichtigt. Ich gebe dir die
sammenspiel unter- Quellen, auf die sich diese Rollen beziehen
schiedlicher Perspekti- | sollen: [Texte eingeben]”

ven zu gewinnen.

6.3 Kl Scaffolding & Coaching beim Sichtwechsel der eigenen Perspektive

Zentral fur die Entwicklung eines eigenen Urteils bei der Quellenanalyse ist zudem die Entwicklung
einer eigenen Perspektive zum Thema und eines reflektiert-konzeptionellen Verstandnisses, wie diese
Perspektive im Kontext der Quellen oder Darstellung zu verorten ist. Die Kl kann den Lernprozess der
Lernenden spirbar unterstiitzen, indem sie ihnen hilft, ihre eigene Perspektive kritisch zu hinterfragen
und gegebenenfalls neu auszurichten. Der didaktische Mehrwert dieses Ansatzes beim historisch-po-
litischen Lernen liegt im Scaffolding durch gezieltes, kritisches Feedback. Dieses unterstiitzt die Ler-
nenden dabei, eine eigene Perspektive und Haltung zum Thema zu entwickeln, indem es durch das
Feedback sowohl Struktur als auch Individualisierung im Lernprozess fordert. Durch das gezielte Her-
ausfiltern zentraler Thesen und Inhalte aus den Quellen im Abgleich zur Perspektive der Lernenden,
erleichtert die Kl das Erkennen wesentlicher Aussagen, ohne jedoch fertige Losungen vorzugeben. So
bleibt die Eigenstandigkeit der Lernenden gewahrt, wahrend ihre Fahigkeit zur eigenstandigen Urteils-
bildung gestarkt wird.

Wahrend der erste Prompt in der Tabelle (vgl. Tab.12) noch eindeutig dem Scaffolding zugeordnet
werden kann, handelt sich beim zweiten Prompt um eine Vorstufe eines Coaching-Ansatzes auf einem
niedrigeren Level, da hier Feedback durch die Kl eingesetzt wird, der eigentlich noch dem Scaffolding
zugeordnet werden miisste. Dennoch mochten wir diesen Prompting-Ansatz lernpsychologisch bereits
dem Coaching zuordnen. Die Lernenden erhalten Unterstitzung dabei, sich selbst und die von ihnen
vermeintlich erkannten Konzepte zu hinterfragen und leisten dabei durch Ko-Kreation begleitete “kog-
nitive und epistemische Konzeptarbeit”.

Im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Ansatzen, die den Lernenden verbieten, weiterfihrende
Fragen zu stellen, ermutigt dieser Ansatz zum Dialog mit der KI. Die Lernenden kdnnen die Kl aktiv
nutzen, um ihr Verstandnis zu vertiefen und neue Ansédtze zu erkunden. Gleichzeitig ist die Kl strikt
darauf beschrankt, keine abschliefenden Losungen vorzuschlagen, sondern die Lernenden durch ge-
zielte Anregungen und Ruckfragen zur Weiterentwicklung ihrer eigenen Perspektive zu motivieren.

Dieser Ansatz unterstiitzt die Kompetenzentwicklung in den Bereichen kritische Analyse, multiperspek-
tivisches bzw. kontroverses Denken und Urteilsbildung, wahrend die Lernenden gleichzeitig erfahren,
wie konstruktive Begleitung sie in der Reflexion und Argumentation fordern kann.




Tabelle 10: KI-Promptings zur Forderung eines Sichtwechsels der eigenen Perspektive

Aufgabe

Ziel

Moglicher LLM-Prompt

Link zu Beispiel in
ChatGPT

Entwicklung ei-
ner eigenen Per-

Lernende Uben, eine
fundierte und koha-

,Ich habe verschiedene Perspektiven zu
[Thema] analysiert, darunter [Perspek-

https://chat-
gpt.com/share/673

spektive hinter-
fragen

gene Perspektive
durch die Interaktion
mit der Kl weiterzu-
entwickeln. Die kriti-
schen Riickfragen der
KI wirken als Reflexi-
onsimpuls und erwei-
tern das Spektrum der
moglichen Interpreta-
tionen. Damit wird
nicht nur die Analyse-
fahigkeit gestarkt, son-
dern auch die Sensibi-
litat fur die Deutungs-
vielfalt und die Kon-
struktion von Ge-
schichte gescharft —
ein zentraler Aspekt
der historisch-politi-
schen Bildung.

mich bei der Quellenanalyse zu einem
eigenen Werturteil berdt und meine ge-
wahlte Perspektive hinterfragt. Weise
mich auf Schwachstellen hin und
schlage mir, wenn moglich, alternative
Blickwinkel vor. Das Thema lautet, ob
der 9. November ein deutscher Feiertag
sein sollte. Zu den folgenden Quellen
habe ich eine eigene Perspektive entwi-
ckelt. Ich gebe dir zuerst meine Per-
spektive [Perspektive darstellen]. Ich
gebe dir die Quellen, auf die sich meine
Perspektive bezieht: [Texte eingeben]

spektive rente eigene Perspek- | tive 1], [Perspektive 2] und [Perspektive | 72a70-9088-800f-
tive zu entwickeln, die | 3]. Nun mdchte ich eine eigene Perspek- | 9bd4-
auf einer kritischen tive entwickeln, die diese Sichtweisen f8930ddb35fd
Auseinandersetzung bericksichtigt, aber eine originelle In-
mit verschiedenen terpretation anbietet. Bitte hilf mir da-
Quellen und Argumen- | bei, meine eigene Position zu formulie-
ten basiert. Dies er- ren. Wie kann ich die Argumente so ver-
moglicht es, eine Posi- | binden oder erweitern, dass meine Per-
tion und Argumenta- spektive einzigartig und klar ist? Gibt es
tion in einen breiteren | bestimmte Aspekte, die ich vertiefen
wissenschaftlichen sollte, um meine Sichtweise Uberzeu-
und historischen Kon- | gend zu machen?”
text einzubetten. Da-
bei soll ihre eigene
Sichtweise klar her-
ausgearbeitet und
Uberzeugend begriin-
det werden.
eine eigene Per- Lernende Uben die ei- | Du bist ein Geschichtsdidaktiker, der https://chat-

gpt.com/share/673
72cb3-904c-800f-
9531-160626fca77c
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7. Narrations- und Urteilskompetenz durch Kl fordern

In der Einflihrung dieses Textes haben wir aufgezeigt, dass eine zentrale Herausforderung beim Einsatz
von LLM-Systemen, insbesondere in den Fachern der gesellschaftswissenschaftlichen Domane, darin
besteht, das Kernziel der Forderung von Miindigkeit zu gewahrleisten. Problematisch beim Einsatz von
LLM-Systemen ist daher zuvorderst die Moglichkeit, auch hierarchiehohe Denkprozesse an die Kl aus-
zulagern. Kernziel einer didaktischen Anndherung an die unterrichtliche bzw. lehrbezogene Nutzung
von Kl muss daher die Entwicklung solcher Settings sein, die Lernenden schrittweise durch die Cogni-
tive-Apprenticeship-Methode an die begleitende Entwicklung von Kompetenzen des sog. Higher Order
Thinking (Lewis & Meyer 1993, S. 136) heranzufiihren. Lewis und Meyer folgend erhéht sich dadurch
die Moglichkeit, dass Lernende durch die Anwendung von Prozessen des Higher Order Thinking besser
Problemldsefahigkeiten mit Fahigkeiten des kritisch-reflexiven Denkens verbinden kénnen (ebd.). Da-
bei gilt das Schreiben als Problemléseprozess (vgl. Hayes & Flower 1980).

Wie in Kapitel 5 dargestellt sind die Lernenden von der Kl durch die Phase des Pre-Writing in Form von
Textverstehen und Textanalyse begleitet worden. Damit ist allerdings lediglich der inhaltsbezogene
Teil der Planungsphase abgeschlossen. Weitere Unterstlitzung kénnen sie nun im Schreibprozess er-
halten. Dabei ist eine Fokussierung auf die Prozesse der Planung und der Uberarbeitung sinnvoll, da
das Formulieren bzw. das Verschriften in der Rekursivitat des Schreibprozesses immer auf das Planen
und Uberarbeiten zuriickgreift.

e Planungsphase: An dieser Stelle wird der Teil der Planungsphase in den Blick genommen, der
sich auf die Organisation des Textes bezieht. Bereits gesammelte Inhalte werden in eine logi-
sche Reihenfolge gebracht. Dabei kommt es zu einer Orientierung an den Konventionen der
anvisierten Textsorte und am Ziel des Textes. Quellenbasierte Argumentationen und kritische
Reflexionen, die aus der Lektlire hervorgegangen sind, werden hier in Beziehung zueinander
gesetzt. Planungsprozesse konnen aber auch auf der Ebene der einzusetzenden sprachlichen
Mittel erfolgen. Die Kl leistet hierbei interaktive Unterstitzung in Form von Schreibprozessun-
terstlitzung, indem sie Vorschlage und Ideen einbringt und beurteilt.

o Uberarbeitungsphase: Das Geschriebene wird reflektiert, (iberarbeitet und verfeinert. Hierbei
wird nochmals Bezug auf die Quellen und Sachtexte genommen, um sicherzustellen, dass die
historische Argumentation stimmig ist. Hier belgeitet die Kl die Lernenden in Form von Feed-
back als nachgehende Schreibberatung. AuRerdem kann in dieser Phase der Stil des geschrie-
benen Textes auf seine Angemessenheit hin Gberprift werden (s. a. Tab. 3).

In allen Fallen unterscheidet sich die Form des KI-Promptings im Vergleich zur Inhaltsunterstitzung
beim Lese- und Textverstandnis. Da die Lernenden nun hierarchiehdhere Lernleistungen auf dem Weg
zur eigenstandigen Miindigkeit erbringen sollen, muss hier eine eigenstandige Denkleistung seitens
der Lernenden bereits vorliegen. Die Kl berat hierzu nur in Form eines Feedbacks. Langfristig soll ein
zunehmender Abbau der Scaffolds bei gleichzeitig starkerem Coaching dazu fiihren, dass ein hoherer
Grad an Eigenstandigkeit ermdglicht wird (vgl. Kap. 4.1).

Die Unterstitzung und Beratung von Schreibprozessen durch Kl in der historisch-politischen Bildung
eroffnet im Rahmen des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes folglich neue Moglichkeiten zur Férderung
und Weiterentwicklung von Schreibkompetenzen und der Wissensgenerierung.

Um das epistemische Potenzial des Schreibens optimal nutzen zu kénnen, miissen Lernende bereits
Uber ausgepragte Schreib- und Lesekompetenzen verfligen, die sie sich besonders gut im Rahmen von
sich wiederholenden Lern- und Ubungsprozessen aneignen kénnen.



Durch die gezielte Integration von LLMs konnen Lernende ihre Schreibfahigkeiten durch eine Lernpro-
zessbegleitung im Sinne einer Koaktivitat (Steinhoff 2023) weiterentwickeln und gleichzeitig einen
strukturierten, reflektierten Zugang zu historischen und politischen Themen finden. Diese Unterstiit-
zung in der Coaching-Phase kann dazu beitragen, komplexe Zusammenhange besser zu erfassen und
zu planen und dadurch die eigene Argumentationsfahigkeit zu starken. Der Fokus liegt somit darauf,
Kl als wertvolles Werkzeug des eigenen Schreibprozesses zu verstehen. Lernende sollten in der Lage
sein, die Ko-Konstruktion mit dem Tool metakognitiv zu steuern, also einen Uberblick (iber den Prozess
zu gewinnen und zu entscheiden, wann und wie der Einsatz von Kl-gestitzten Tools sinnvoll ist (Stein-
hoff 2023).

Wichtig zu beachten ist dabei, dass das Feedback in Form eines lernprozessférderlichen, formativen
Feedbacks ausgegeben wird, damit die Lernenden die Riickmeldung konkret in ihrem Schreibvorhaben
verorten und am Text lokalisieren kdnnen. Hierfir ist es unerlasslich, dass die ndchsten Lernschritte
aufgezeigt werden und nicht nur der aktuelle Text beurteilt wird (vgl. Haverkamp et al. 2024, S. 60).
Dabei kann sich das Feedback auf die Prozessebene, die Produktebene und die Ebene der Selbstregu-
lation beziehen:

Leitfragen sind dann, ob und wie die Aufgabenstellung verstanden wurde und ob und wie der Text den
Anforderungen entspricht; die Ebene des Prozesses, also der Blick darauf, wie die Aufgabe schrittweise
bearbeitet wurde, ob und wenn ja welche Schreibstrategien erkennbar sind; und schliefRlich die Ebene
der Selbstregulation. Dies umfasst Fragen dazu, ob und wie die Schreibenden ihren Schreibprozess
metakognitiv beobachten und steuern kénnen, also z. B., ob sie in der Lage sind, Strategien auszuwah-
len und ggf. anzupassen (ebd.).

Idealerweise sind den Lernenden die Beurteilungskriterien im Vorfeld bereits bekannt (sog. Feed Up).
Feed Up verdeutlicht Lernenden, in Bezug auf die Lernziele, ihren aktuellen Standpunkt im Lernpro-
zess. Feed Forward gibt Lernenden, auf Grundlage ihrer bisherigen Ergebnisse, konkrete Hinweise fir
zuklnftige Lernschritte zur Erreichung der festgelegten Ziele (Hattie & Timperley 2007; Wiliam 2011).

Grundlegend kann ein Feedback, das durch ein Feed Up und ein Feed Forward gerahmt wird, aul3er-
dem nur dann hilfreich sein, wenn die empfangende Person dieses Feedback wiinscht, es versteht,
akzeptiert und in eigene, weiterfiihrende Lernschritte umsetzen kann (ebd., S. 61). Dies muss folglich
auch fir eine Kl-Lernprozessbegleitung gelten, die wir nachfolgend ausschlielich auf die Ebene des
Schreibproduktes beziehen werden.

Durch die bestandige Fort- und Weiterentwicklung des KI-Marktes, stehen seit kurzer Zeit auch einige
kommerzielle (fiete.ai) und nichtkommerzielle Angebote (PEER-Tutor) fiir Feedback-Prozesse in Bil-
dungsprozessen zur Verfligung. Diese fokussieren zurzeit noch ausschlief3lich den Bereich des Deutsch-
unterrichts und sind auf spezielle Textgattungen, wie Marchen, Bericht oder Charakterisierung zuge-
schnitten. Zudem sind deren Prompting-Paradigmata weder 6ffentlich einsehbar, noch kénnen diese
durch Lehrkrafte entsprechend angepasst werden. Dadurch sind diese Programme fiir weitere gesell-
schaftswissenschaftliche Facher nur bedingt einsetzbar. Daher ist das konkrete Ziel der nachfolgenden
Ausfiihrungen einerseits die fachdidaktische Entwicklung von Kl-gestiitzten Feedback-Strategien am
Beispiel der historisch-politischen Bildung. Andererseits werden wir die hierflir notwendigen speziellen
Prompting-Paradigmata transparent ausloten, so dass Lehrkrafte diese selbst fiir sich nutzbar machen
und anpassen kénnen.



7.1 KI-Coaching zur Schreibprozessunterstitzung in der Planungsphase eines Schreib-
prozesses

Beim nachfolgendem Kl-Coaching erhalten die Lernenden gezieltes Feedback zu ihrer Schreibplanung,
das ihnen hilft, ihre gedankliche Argumentation zu scharfen, die Kohadrenz ihrer Texte zu verbessern
und ihre historisch-politischen Urteile fundierter zu formulieren. Die Kl analysiert dabei ihre Eingaben,
identifiziert Starken sowie mogliche Schwachstellen und gibt beispielsweise strukturierte Riickmeldun-
gen zu Aspekten wie Quellenbezug, Argumentationsfiihrung und sprachlicher Klarheit. Durch diesen
iterativen Prozess werden die Lernenden in ihrer Selbstreflexion gestarkt und dazu angeregt, ihre Texte
gezielt zu Uberarbeiten und weiterzuentwickeln. Durch die Bereitstellung adaptiver Riickmeldungen
und kontextsensitiver Vorschlage fordert KI-Coaching ein reflexives Schreiben. Dabei wird nicht nur die
epistemische Funktion des Schreibens beriicksichtigt, sondern auch die Entwicklung einer verbesser-
ten Schreibkompetenz, die es den Lernenden ermoglicht, die Komplexitat ihrer Argumentationen und
Analysen adaquat zu erfassen und besser zu artikulieren.

In diesem Zusammenhang entfaltet die Kl-gestiitzte Begleitung eine doppelte Funktion: Sie dient ei-
nerseits als unterstitzendes Werkzeug, das individuelle Lernwege erleichtert und andererseits als kog-
nitiver Partner, der die Lernenden dazu anregt, metakognitive Strategien zu entwickeln (vgl. Kap. 3.1).
Dies impliziert eine reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Schreibprozess sowie der Fahigkeit,
den Output und die Effektivitat der eingesetzten Kl-Tools kritisch zu evaluieren. Solch eine ganzheitli-
che Integration von Kl in den Schreibprozess eréffnet neue Perspektiven fiir die didaktische Praxis im
Bereich der historisch-politischen Bildung.

Um zu zeigen, wie der Einsatz von LLMs im Rahmen einer Schreibprozessunterstiitzung einen Beitrag
hierzu leisten kann, greifen wir erneut auf das Beispiel der Rede zur Zeitenwende zuriick. Die unter-
richtliche Auseinandersetzung mit politischen Texten im Allgemeinen und politischen Reden im Beson-
deren fuhrt erst dann zu Denkprozessen hoherer Ordnung im eben genannten Sinn, wenn sie nicht bei
einer Beschreibung von Redesituation, Beteiligten oder Rhetorik stehen bleibt, sondern Strategien zur
Analyse der politischen Bedeutung von Sprache erlernt und auf dieser Basis Urteilsprozesse angeregt
werden. Wir unterteilen die Schreibprozessunterstiitzung in zwei Bereiche, bei denen folgende
Coaching-Strategien hilfreich sein kénnen:

- In der Planungsphase des eigenen Schreibprozesses kann die Kl durch ihre Beratung helfen,
indem sie auf inhaltlicher Ebene z.B. bei der Argumentationsentwicklung, der eigenstandigen
Schwerpunksetzung oder bei der Urteilsprifung unterstitzt. Sie kann auch helfen, die Zielset-
zung und Struktur der eigenen Narration zu entwickeln.

- In der Uberarbeitungsphase kann die Kl unterstiitzen, indem sie z.B. die Struktur der Argu-
mentation Uberprift, sprachliche Hilfestellungen leistet oder bei der Integration von Quellen
und Belegen Hinweise zur Verbesserung der empirischen Triftigkeit gibt. Zudem kann sie alter-
native Formulierungsvorschlage machen und so dabei unterstiitzen, das Gemeinte gegen-
stands- und adressatenaddquat auszudriicken

Um der Kl klare Aufgaben zur Planung, Formulierung und Revision des Textes zu Ubermitteln, sollten
die Prompts prazise formuliert und in strukturierte Schritte ausdifferenziert werden. Zunachst erfolgt
immer ein Priming-Prompt, der der KI den Kontext und die allgemeine Aufgabe erldutert (s. Kasten
unten). Dieser Prompt stellt sicher, dass die Kl die Aufgabe im richtigen Rahmen versteht und in den
richtigen Kontext einordnet. Im Anschluss wird die spezifische Quelle oder Darstellung eingegeben, auf
die sich die Lernenden in ihrer Analyse beziehen, sodass die Kl diese zur Uberpriifung und zum Abgleich
verwenden kann.



Die anschlieBenden Prompts, die aus der Tabelle 11 Gibernommen werden kénnen, sind auf die einzel-
nen Schritte des Schreibprozesses ausgerichtet. Sie beinhalten gezielte Aufgabenstellungen, die der KI
ermoglichen, die Qualitat der Texte der Lernenden zu analysieren und spezifisches Feedback zu den

jeweiligen Aspekten zu liefern. Die Lernenden geben nun diese spezifischen Prompts zusammen mit
ihren eigenen Texten ein, sodass die Kl die Eingabe analysiert, Verbesserungsvorschlage bietet und
gegebenenfalls Formulierungen Uberarbeitet oder alternative Argumentationswege vorschlagt.

Vorausgehender Priming Prompt:

Du bist ein erfahrener Lerncoach, der Schiiler:innen im Politikunterricht dabei unterstiitzt, zielfiih-
rende und gut strukturierte Narrationen sowie fundierte Urteile zu erarbeiten. Deine Hauptaufga-
ben bestehen darin:

1. Die Schiiler:innen in ihrer Planungsphase zu beraten und ihnen klare Strukturhilfen zu ge-

ben.

2. Feedback zu ihren Ideen, Entwiirfen und Gliederungen zu liefern, damit sie ihre Argumente,

Thesen und den Aufbau ihrer Narration gezielt verbessern kénnen.

3. keine fertigen Lésungen vorzugeben, sondern nur Hinweise, wie die Lernenden weiterarbei-
ten kénnen.
3. Alle Riickmeldungen basieren auf der Analyse der folgenden Quelle/Darstellung:

[Quelle/Darstellung eingeben].

Die Lernenden werden dir im nachfolgenden Prompt ihre Ideen und ersten Entwiirfe iibermitteln.
Bitte achte darauf, deine Hinweise strukturiert, nachvollziehbar und motivierend zu formulieren, um

ihnen den bestméglichen Unterstiitzungspfad zu bieten.

Achtung:

e Die Lernenden geben dir in ihrem Prompt einen spezifischen Schwerpunkt fiir deine Bera-

tung an.

e Antworte in der ersten Nachricht nur mit folgendem Satz:

-> ,Ich bin gespannt auf deine Ideen und freue mich darauf, dir Feedback geben zu kénnen.“

Tabelle 11: KI-Promptings zur Schreibprozessunterstiitzung in der Planungsphase eines Schreibpro-

zesses

Aufgabe

Ziel

moglicher LLM-Prompt

Link zu Beispiel in
ChatGPT

Planungsphase und Strukturhilfe

Beratung zur ei-
genstandige
Schwerpunkt-set-
zung und Thesen-
formulierung

Ziel des Feedbacks in
diesem Bereich ist
es, den Lernenden zu
helfen, ihre eigenen
Schwerpunkte klar
zu setzen und prag-
nante Thesen zu for-
mulieren. Der Fokus
liegt darauf, dass die

»Ich habe mich entschieden, meine
Analyse auf [Thema/Aspekt] zu kon-
zentrieren. Ich habe hierzu die fol-
gende These formuliert: [These]. Wie
findest du diese Schwerpunktsetzung?
Ist die These klar und liberzeugend?
Welche Verbesserungsvorschlage hast
du, um die Argumentation zu scharfen
und die These weiter zu prazisieren?”

https://chat-
gpt.com/share/67167
7d8-2c68-800f-ad82-
be292adal680
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Lernenden lernen,
ihre Forschungsfra-
gen gezielt zu entwi-
ckeln und diese mit
Uberzeugenden The-
sen zu unterlegen,
die durch historische
Quellen und Inter-
pretationen gestitzt
werden.

Argumentations-
entwicklung

Ziel ist es, Argu-
mente von Grund
auf selbststandig zu
entwickeln. Auf
diese Weise wird das
Urteil durch gezielte
Verbesserungs-vor-
schlage verstarkt
und mit Bezug zu re-
levanten Belegen aus
der Quelle unter-
stitzt.

Bitte hilf mir dabei, meine bereits for-
mulierte Meinung bzw. mein Urteil
zum Thema im Zusammenhang mit
der Quelle weiter zu untermauern und
auszubauen. Meine Meinung findest
du am Anschluss fiir folgende Feed-
back-Regeln: Bitte gehe dabei wie
folgt vor:

1. Analyse und Feedback: Gib mir
zundchst ein kurzes Feedback zu mei-
ner formulierten Meinung — was ist
klar, was kdnnte noch praziser sein?
2. Entwicklung passender Argu-
mente: Priife meine Argumente, ob
diese passend sind und wie diese ge-
gebenenfalls verbessert oder gestarkt
werden konnen. OPTIONAL: Nur fir
den Fall, dass diese nicht gut sind,
schlage mindestens drei eigene, gut
begriindete Argumente vor, die meine
Meinung im Kontext der Quelle unter-
stitzen.

3. Bezug zur Quelle herstellen:
Erklare fur jedes Argument, wie es die
zentralen Aspekte der Quelle aufgreift
oder diese widerspiegelt.

4. Verbesserungsvorschlage:
Falls n6tig, gib mir Hinweise, wie ich
meine Argumentation weiter scharfen
kann."

[Meine Meinung/Urteil eingeben].”

https://chat-
gpt.com/share/67bd
c95f-284¢-800f-bf43-
796a69fd09d3
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Struktur der eige-
nen Gliederung

Dieser Prompt bittet
um eine Uberpri-

»lch plane die Struktur meines Textes

https://chat-

tiberpriifen fung der Gliederung | zu [Thema] und mochte Feedback zur | gpt.com/share/67f67
hinsichtlich ihrer lo- Strukturierungsplanung erhalten. b97-2418-800f-9e79-
gischen Stringenz Meine geplante Gliederung umfasst 5d27a8d2b260
und bietet Raum fur | Hauptpunkte und innerhalb dieser
Verbesserungsvor- Punkte habe ich Unterpunkte vorgese-
schlage, um die Ar- hen.
gumentation klar Bitte bewerte, ob diese Struktur sinn-
und Giberzeugend zu | voll ist und die Argumentation klar
prasentieren. und logisch organisiert wird. Gibt es
Vorschlage zur Verbesserung der
Struktur oder zur besseren Fokussie-
rung auf zentrale Argumente? Hier ist
meine Gliederung: [Gliederung]”
Uberpriifung des Das Ziel des Prompts |, Ich habe ein Urteil zu der Problem- https://chat-

eigenen Urteils

ist es, die Auswahl
der Bewertungs-kri-

stellung [Thema] formuliert. Mein Ur-
teil lautet: [Urteil].

gpt.com/share/67f68
19e-1fa4-800f-8924-

terien zu reflektie- 736311492796
ren, mogliche blinde Dein Feedback soll folgende Kriterien
Flecken und Span- zur Bewertung bericksichtigen: [Krite-
nungsverhaltnisse rien eingeben],
. & . Bitte Uberprife, ob das Urteil sinnvoll
zwischen den Krite- . L
) ist und ob es andere wichtige Aspekte
rien zu erkennen und gibt, die ich Gbersehen habe.”
so ein fundiertes Ur-
teil zu entwickeln.
Hilfestellung bei der Uberarbeitung
Integration von Be- | Ziel der Uberpriifung | Belegstellen innerhalb eines Textes: https://chat-

legen und Quellen

der Integration von
Belegen und Quellen
ist es, dass Lernende
die bestmogliche
Einbindung vorhan-
dener Quellen einl-
ben und verbessern
konnen, um ihre Fer-
tigkeiten im Bereich
von Triftigkeiten zu
verstarken.

Flhre ein Argumentation Mining
durch. Ich habe eine Quelleninterpre-
tation verfasst. Bitte unterstiitze mich
dabei und gib mir Feedback, ob ich
meine Argumente ausreichend mit Be-
legen und Quellen aus dem Ausgangs-
text gestiitzt habe. Beziehe dein Feed-
back ausschlieBlich auf die Belege mei-
ner Argumente und ob diese ausrei-
chend sind. Hier ist mein Text: [eige-
ner Text]

externe Quellen:

»lch stiitze meine Argumente zu
[Thema] auf folgende Quellen: [Quelle
1], [Quelle 2]. Bitte tberprife, ob die
Quellen angemessen und lberzeu-
gend zum Beleg meiner Argumenta-
tion eingesetzt werden, um meine Ar-
gumente im Hinblick auf den Aus-
gangstext [Titel] zu untermauern. Gibt

gpt.com/share/67f69
0fe-827c-800f-91c6-
6cb77415f603
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es Vorschlage, wie ich die Quellen bes-
ser in die Argumentation einbinden
kdnnte? Beziehe dein Feedback aus-
schlieBlich auf die Belege meiner Ar-
gumente und ob diese ausreichend
sind. Hier ist mein Text: [eigener
Text]“

sprachliche Hilfe- Das Ziel des Prompts | , Bitte liberprife den folgenden Text https://chat-

stellungen ist es, den Text ge- auf Rechtschreib- und Grammatikfeh- | gpt.com/share/67f68

zielt auf Recht- ler: [Text einfligen]. Markiere alle Feh- | a93-6d84-800f-

bef5-

matikfehler zu Gber- | gen (z. B. Fettdruck oder Unterstrei-

prifen und diese chungen) und schlage mir Korrekturen
durch Hervorhebun- | vor. Erstelle hierzu eine Tabelle mit
gen zu markieren, zwei Spalten [Text mit Hervorhebun-
Korrekturen vorzu- gen|Korrekturvorschlage] Wenn mog-
schlagen lich, gib eine kurze Erklarung zu den

haufigsten Fehlern, damit ich daraus
lernen kann.”

schreib- und Gram- ler direkt im Text durch Hervorhebun- | 6146cd4859d5

alternative Formu- https://chat-

6cb77415f603

lierungsvorschlige gpt.com/share/67f69
0fe-827¢-800f-91c6-

7.2 KI-Coaching durch ein sokratisches Gesprach: Dialogische Anregungen zur selbst-

standigen Reflexion von eigenen Perspektiven und Urteilen

Statt wie beim Coaching durch Schreibprozessunterstiitzung vorgesehen nur Informationen bereitzu-
stellen, kénnen KI-Modelle Lernende ebenfalls dazu anregen, ihre Denkprozesse dialogisch durch ein
sokratisches Gesprach zu unterstiitzen und zu férdern. Die Kl liefert also nichts Fertiges, sondern kann
durch gezielte Fragen, die weder einfache Antworten liefern noch vorschnelle Lésungen anbieten, eine
Moglichkeit bieten, die Lernende unterstiitzen, ihre Gedanken zu ordnen, historische Zusammenhange
kritisch zu reflektieren und begriindete Haltungen zu entwickeln (Opper 2023). Die Kl fungiert als
»Sparringspartner” (vgl. Miller & Firstenberg 2024), die dabei unterstiitzen kann, die eigenen Gedan-
ken, Perspektiven und Urteile durch kritisches Hinterfragen zu starken oder neue Denk- und Herange-
hensweisen anzuregen. Diese Vorgehensweise ermoglicht ein Coaching der Lernenden, das auf einem
dialogbasierten Austausch beruht und dadurch eine eigenstandige, interaktive und tiefgreifende Aus-
einandersetzung mit den Quellen und Darstellungen ermdglicht. Im Rahmen des CAS-Ansatzes ware
das sokratische Gesprach als eine Form des “schwacheren Coachings” zu bewerten und somit ein wich-
tiger Schritt zum vollkommen eigenstandigen Schreiben.

Opper konnte in ihrer Interventionsstudie fiir den Deutschunterricht zeigen, dass durch diese dialogi-
sche Methode die Eigenleistung der Lernenden gestarkt, wahrend gleichzeitig ihre Fahigkeit Wissen zu
konstruieren und kritisch zu reflektieren geférdert wird. Die Kl wird so zu einem Impulsgeber, der den
Lernenden mit hoher Wahrscheinlichkeit auch im historisch-politischen Unterricht hilft, eine eigen-
standige Perspektive auf komplexe Themen zu entwickeln.

Damit die Kl die Rolle eines sokratischen Gesprachsleiters Gbernimmt, muss eine spezielle Form des
Promptings eingesetzt werden, auf das wir in Kapitel 7.3 noch genauer eingehen werden. An dieser
Stelle muss darauf verwiesen, dass der Kl im Vorfeld einige Regeln in Form eines elaboriertem Priming-
Prompts mitgegeben werden missen, bevor das Gesprach beginnen kann. Priming Prompts fiir ein
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LLM sind Eingaben, die das Modell auf ein bestimmtes Thema oder Ziel vorbereiten. Sie liefern kon-
textuelle Hinweise oder Beispiele, um die Antwort des Modells in eine gewlinschte Richtung zu lenken,
indem sie spezifische Informationen oder Vorgaben bereitstellen, bevor die eigentliche Aufgabe ge-
stellt wird.

Markup-Syntax

LLM-Systeme sind informatische Systeme, die zurzeit noch computergenerierte Eingaben besser verar-
beiten kdnnen als natiirlich formulierte Sprache. Dies gilt vor allem bei Promptings, bei denen die Kl
einer sehr komplexen Struktur folgen muss. Um die Unterscheidung von Befehlen und Eingaben fir die
Kl zu erleichtern, wird hierbei die sogenannte Markup-Syntax (z. B. Markdown, HTML, JSON, LaTeX)
verwendet. Die Entwicklung zeigt, dass zukiinftig natlrlichsprachliche Eingaben ausreichen werden.
Fiir die weiteren Beispiele haben wir mit Markdown gearbeitet.

Nachfolgendes Beispiel bezieht sich auf die Analyse der kontroversen Darstellungen dreier Historiker
zur Frage, ob der 9. November ein deutscher Feiertag sein sollte (vgl. Kap. 6.1, Abb. 10):

Tabelle 12: KI-Promptings fiir ein sokratisches Gesprach zur selbststdandigen Reflexion von eigenen
Perspektiven und Urteilen

Moglicher LLM-Prompt Link zu Beispiel in

ChatGPT

<ROLLE>Du bist Leiter eines sokratischen Gesprachs innerhalb eines geschichtsdidakti-

schen Lehr-/Lernsettings.</ROLLE>

<KONTEXT>Das sokratische Gesprach dient dazu, die eigenen Gedanken im Prozess einer
mehrperspektivischen Quellenanalyse zu sortieren und so zu einer begriindeten Perspek-
tive und Haltung zu finden. Das Ziel ist die Forderung der Urteilsfahigkeit bei den Lernen-
den.</KONTEXT>

<AUFGABE>Fiihre das sokratische Gesprach durch und unterstiitze mich dabei, meine ei-
gene Perspektive oder mein eigenes Urteil zu den folgenden Quellen zu erarbei-
ten</AUFGABE>

<QUELLENTEXTE> Quellentexte eingeben </QUELLENTEXTE>
<ANFORDERUNGEN>Analysiere zuerst selbststandig den Quellentext und verstehe den
Kontext, um diesen fiir deine Beratung nutzen zu kénnen. Dein Output endet STETS mit
einer kurz und klar formulierten Gegenfrage, die Bezug auf meine vorige Antwort nimmt
und das Thema weiter ausleuchtet. </ANFORDERUNGEN>

<ANWEISUNGEN>Diese Regeln gelten fiir das gesamte Gesprach:

<REGEL 1>Frage mich zuerst nach meiner Meinung, zu welcher Perspektive oder wel-
chem Urteil ich tendiere.</REGEL 1>

<REGEL 2>Ermutige mich, Begriindungen im Rahmen der Quellentexte zu geben und
frage auch nach einem Beispielen aus den Quellen oder einer konkreten eigenen Erfah-
rung.</REGEL 2>

<REGEL 3>Gehe bei der Gesprachsfiihrung induktiv vor — vom Konkreten zur Abstrak-
tion.</REGEL 3>

<REGEL 4>Antworte stets mit nur einer Gegenfrage.</REGEL 4>

<REGEL 5>Frag mich nach Begriindungen meiner Aussagen.</REGEL 5>

<REGEL 6>Verzichte auf eigene Erklarungen, Theorien, Erlduterungen, Lésungen und Vor-
schlage zum gewdhlten Thema. Du kannst aber Hinweise auf einzelne Inhalte aus den
Quellen geben</REGEL 6>

https://chat-
gpt.com/share/673
f5482-caf0-800f-
becb-aOfdceac5a46



https://chatgpt.com/share/673f5482-caf0-800f-becb-a0fdceac5a46
https://chatgpt.com/share/673f5482-caf0-800f-becb-a0fdceac5a46
https://chatgpt.com/share/673f5482-caf0-800f-becb-a0fdceac5a46
https://chatgpt.com/share/673f5482-caf0-800f-becb-a0fdceac5a46

<REGEL 7>Es ist dir verboten, mehrere Fragen auf einmal zu stellen.</REGEL 7>

<REGEL 8>Formuliere klar und einfach.</REGEL 8>

<REGEL 9>Formuliere deine Frage um, wenn ich Schwierigkeiten habe, darauf zu antwor-
ten.</REGEL 9>

<REGEL 10> Das Gesprach endet erst, wenn die wichtigen Aspekte des Themas und ver-
schiedene Perspektiven oder Urteile beleuchtet sind und ich eine begriindete Haltung
dazu gefunden habe.</REGEL 10>

<REGEL 11>Befolge die Regeln, aber benenne sie nicht.</REGEL 11>

</ANWEISUNGEN>

7.3 KI-Coaching als Schreibberatung zur eigenen Uberarbeitung der Narration

Beim epistemischen Schreiben (Kap.3) spielt die Textrevision eine zentrale Rolle. Zahlreiche Studien,
u.a. von Yang & Meng (2013), Fix (2004) und Messner (2019) kdnnen diesen Befund auch bereits mit
Lernenden ab der Primarstufe nachweisen (vgl. Anskeit 2017). Besonders hervorzuheben ist dabei zu-
nachst die Verbesserung der Textkoharenz. Durch das Rewriting konnen Lernende sicherstellen, dass
ihre Argumente logisch aufeinander aufbauen und dass der Text einen roten Faden aufweist. Dies for-
dert das Verstandnis der Lesenden und starkt die Wirkung der Argumentation. Ein weiterer Vorteil ist,
dass es zur Verfeinerung der sprachlichen Ausdrucksweise beitragt. Wahrend des Rewriting-Prozesses
kénnen Fachbegriffe klarer definiert und komplexe Konzepte verstdandlicher gemacht werden, was die
Zuganglichkeit des Textes fiir eine breitere Leserschaft erhoht. Dariiber hinaus stellt Anskeit fest, dass
die Revision ermogliche, stilistische Feinheiten zu optimieren und eine konsistente Terminologie zu
gewahrleisten, was die Professionalitdt des Textes steigere. Ebenso ist die inhaltliche Ebene ein zent-
raler Bestandteil des Rewritingprozesses, insbesondere beim wissenschaftsorientierten Schreiben.
Beim Uberarbeiten des Textes bietet sich ebenfalls die Gelegenheit, die Argumente klarer und préaziser
zu formulieren. Dies umfasst die Uberpriifung der logischen Struktur der Argumentation, das Hinzufu-
gen weiterer Argumente oder Beispiele sowie das Korrigieren oder Erweitern von Schlussfolgerungen.
Eine Uberarbeitung beinhaltet auch die Uberpriifung hinsichtlich fehlender oder irrelevanter Informa-
tionen. SchlieRlich bietet das Rewriting die Moglichkeit, den eigenen Text kritisch zu hinterfragen: Wur-
den alternative Perspektiven ausreichend bericksichtigt? Ist die Methodik/Triftigkeit angemessen dar-
gestellt? Solche inhaltlichen Feinjustierungen tragen dazu bei, die Qualitat der Narration zu erhéhen.

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass alle Lernenden beim Ubertritt in die Sekundarstufe Il
mit verschiedenen Methoden zur Textiiberarbeitung, die Giber Korrekturen an der sprachlichen Ober-
flache hinausgehen, vertraut sind. Die bereits aufzeigte geringe Umsetzung von eigenstandigen Narra-
tionsprojekten in der historisch-politischen Bildung und auch im allgemeinen Lehr-Lernprozessen wird
gerade die Phase des Rewritings bzw. der Textrevision mit etwas zeitlichem Abstand zur Textproduk-
tion Lernenden oftmals nicht flichendeckend eingerdumt (Lingauer-HohengaRner 2013). Uberarbei-
tungskompetenz muss kleinschrittig aufgebaut werden und Ubungen sind leistungsdifferenziert zu ge-
stalten.

Auch hier greift unsere bisherige Argumentation zum Einbezug einer KI-gesteuerten Lernprozessbe-
gleitung. Fir den Einsatz eines LLM zur Lernprozessbegleitung in historisch-politischen Lernprozessen
erfordert es eine prazise und detaillierte Form des Promptings, um Kl-generiertes Feedback effektiv zu
gestalten. Im Gegensatz zu den bisher aufgefiihrten Anwendungen, wie etwa der Bereitstellung von
Losungshilfen oder der Beratung im Assessment des Schreibprozesses, erfordert die Initiierung eine
KI-Feedbacks eine kleinschrittigere und komplexere Form der vorausgehenden Prompting-Interaktion.
Wenn das LLM im Rahmen von Tutoring nur Teilaspekte unterstiitzen oder Lernende beraten soll, muss
es die Texte der Lernenden systematisch im Hinblick auf die im Vorfeld definierten Lernziele und In-




halte analysieren. Es ist daher notwendig, dem LLM konkrete Vorgaben zu machen, welche Ziele, In-
halte und verbesserungswirdigen Aspekte es identifizieren, bewerten und welche Aspekte es als
Grundlage fur hilfreiche Schreibhinweise fiir die abschlieRende Reflexion verwenden soll. Nur so kann
ein lernforderliches und individualisiertes Feedback sichergestellt werden. Hier ist die Formulierung
von Priming Prompts Voraussetzung dafir, dass folgende Prompts in der Lage sind, konsistentes Feed-
back zu erzeugen (Hackl et al. 2023). Das bedeutet, dass der Priming-Prompt so formuliert sein muss,
dass dieselbe Lern-Leistung jederzeit gleich bewertet wird. Um dies zu gewadhrleisten, muss das
Prompt-Framework prazise und deterministisch formuliert sein. Deterministisch bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass sowohl die Aufgabenstellung, das Verhalten, die Bewertungskriterien als auch
das Ausgabeformat klar definiert ist.> Ist der Prompt weniger deterministisch, kénnten die Ergebnisse
variieren und weder die Bewertungskriterien noch die Lernziele oder evidenzbasierte Methoden fiir
lernférderliches Feedback wiirden zuverlassig einbezogen.®

Tabelle 13: Ein mogliches Beispiel fiir einen deterministisch formulierten Prompt nach Hackl et al.
(2023)

Element/ Formulierung des Prompts

Funktion

Rollen- Du bist Professor*in fiir Makrokonomie und stellst deinen Studierenden fol-

Prompting gende Frage:

Variable <Frage hier einfligen>

Aufgabenbe- Du bewertest die Antwort der Studierenden basierend auf der Musterlésung an-

schreibung hand der Kriterien Inhalt und Stil und gibst Verbesserungsvorschlage. Dies ist die
Musterlosung. Sie ist strukturiert und baut die Argumentation koharent auf.
Diese Losung ist inhaltlich korrekt und stilistisch sehr gut. Sie wiirde fiinf von flnf
Sternen fiir Inhalt und Stil erhalten. Musterlésung:

Variable <Musterlésung hier einfligen>

schrittweise
Aufgaben-be-

Bitte bewerte die Antwort der Studierenden basierend auf der Musterlésung in
drei Schritten.

schreibung
Verhalten Hier sind einige allgemeine Tipps zur Bewertung: Gutes Feedback ist ehrlich und
festlegen motivierend. Sprich die Studierenden immer direkt mit ,Du” oder ,,Deine Ant-
wort” an. Erklare oder erwdhne die relevanten Punkte, auf die du dich beziehst.
Schritt 1: In- Schritt 1: Gib Feedback zum Inhalt. Beantworte folgende Fragen: Ist die Antwort
haltsbewer- der Studierenden inhaltlich korrekt? Orientiere dich an der Bedeutung der Mus-
tung (Text- terlésung, ohne sie direkt zu erwdhnen. Gibt es Verbesserungsmoglichkeiten?
Feedback) Verwende maximal 2 Satze fiir dieses Feedback.
Schritt 2: Schritt 2: Gib Feedback zum Stil: Ist die Sprache, die die Studierenden verwen-
Stilanalyse den, flir das Fachgebiet angemessen? Ist die Antwort logisch strukturiert und
(Text-Feed- macht die Argumentation Sinn? Gibt es Verbesserungsmoglichkeiten? Verwende
back) maximal 2 Satze fiir dieses Feedback.
Schritt 3: Be- Schritt 3: Bewerte den Inhalt und den Stil der Antwort auf einer Skala von 1 bis 5
wertung (nu- Sternen. Die Bewertung basiert auf dem Feedback zu Inhalt und Stil. 1 Stern
merisches steht fiir eine sehr schlechte Leistung. 5 Sterne stehen fiir eine sehr gute Leis-
Feedback) tung. Zeige flr Schritt 3 nur Folgendes an: Inhalt: Anzahl der Sterne (Bitte gib die

5 Neben den genannten Aspekten bestehen weitere Méglichkeiten, um ein KI-Output konsistenter zu gestalten,
wie zum Beispiel das Einstellen der “Temperatur” des LLM in den Optionen. Diese Moglichkeit besteht jedoch
nur auf Systemen, die liber eine eigene Installation der Kl und dadurch Gber einen administrativen Zugang ver-
flgen. Da wir die Tests nur auf der 6ffentlichen und kostenlosen Version von ChatGPT durchgefiihrt haben, be-
stand diese Moglichkeit nicht und die Ergebnisse sind dadurch weniger konsistent.

6 Vgl. Auch den Beitrag von Veronika Hackel hier: https://www.fiete.ai/blog/phantastische-prompts




Anzahl der Sterne auch in Klammern als Zahl an). Stil: Anzahl der Sterne (Bitte gib
die Anzahl der Sterne auch in Klammern als Zahl an).

Format festle-
gen

Du gibst eine kurze Bewertung, unterteilt in 1. bis 3., ab. Die Sterne werden im-
mer wie folgt angezeigt: Stern. Ausgabe:

Im Folgenden wird ein eigenes Prompting flr das Feedback-Priming von LLM-Systemen im Kontext der
historisch-politischen Bildung vorgestellt. Dabei werden die Funktionen der einzelnen Bereiche eines
Beispiel-Prompts detailliert beschrieben und durch Kommentare naher erlautert. Ein besonderer Fo-
kus liegt darauf, nicht nur die Problemstellung zu adressieren, sondern auch historische Bezlige, wie
etwa den Kalten Krieg und das Wettristen, sowie die Bewertung der empirischen Giiltigkeit der ,,Zei-

tenwende”-Rede zu berlicksichtigen.

An mehreren Stellen wird der Beispiel-Prompt modifiziert, erganzt oder angepasst, basierend auf den
Erkenntnissen des Netzwerks ,KI-Campus.org”, welches sich in ihren Kursen mit sogenannten ,Mega-

Prompts” befasst (2023).

Tabelle 14: Ein KI-Prompting fiir die Schreibberatung zur eigenstindigen Uberarbeitung der Narra-

tion

Element/
Funktion

Formulierung des Prompts

Rollen-
Prompting

<Rolle>Du bist eine Geschichtslehrkraft an einem Gymnasium</Rolle>

Beim Prompting dienen Rollenzuweisungen dazu, die Erwartungen an das LLM klar zu definieren
und die generierte Antwort in die gewiinschte Richtung zu lenken. Indem eine spezifische Rolle be-
schrieben wird, wie z.B. ,Experte” oder , Lehrkraft”, erhalt das Modell den Kontext fir die Art der
Sprache, den Detaillierungsgrad und den inhaltlichen Fokus, den die Antwort haben soll. Dadurch
erfolgt eine entsprechende Anpassung an die Perspektive und Aufgabenstellung.

Kontext

<Kontext>Du stellst deinen Schiiler:innen die Aufgabe, eine sinnbildende Narra-
tion zur Zeitenwenderede mit eigenem Werturteil zu folgender Frage zu formu-
lieren:</Kontext>

Der Kontext liefert dem LLM notwendige Hintergrundinformationen, die es benétigt, um die An-
frage praziser zu verstehen und die Antwort im richtigen inhaltlichen Rahmen zu liefern. Durch den
Kontext wird dem Modell verdeutlicht, worauf sich die Antwort beziehen soll, welche themati-
schen, historischen oder situativen Aspekte relevant sind und welche spezifischen Informationen
wichtig sind. Dies erhéht die Relevanz und Genauigkeit der generierten Inhalte.

Frage- und
Problemstel-
lung

<Frage>:Wie bewertest du die moralischen und ethischen Prinzipien in der Rede
im Kontext vorausgehender Ereignisse in der Vergangenheit</Frage>

Indem die Hauptfrage prazise formuliert wird, wird das Modell gezielt auf das gewiinschte Thema
und die spezifische Aufgabe gelenkt. So wird sichergestellt, dass die generierte Antwort direkt auf
die relevante Fragestellung eingeht und nicht inhaltlich abweicht.

zentrale Auf-
gabenstellung

<Aufgabenbeschreibung>Du bewertest die Antwort der Schiler:innen basierend
auf der Musterlosung anhand der Kriterien Inhalt und Stil und gibst Verbesse-
rungsvorschlage. Dies ist die Musterlosung. Sie ist strukturiert und baut die Argu-
mentation koharent auf. Diese Losung ist inhaltlich korrekt und stilistisch sehr
gut. Sie wiirde funf von flinf Sternen fir Inhalt, Stil und Bezug zur Vergangenheit
und Geschichte erhalten. Musterlosung:</Aufgabenbeschreibung>

Die Aufgabenbeschreibung im Prompting ist entscheidend, um dem LLM genaue Anweisungen dar-
Uber zu geben, welche spezifischen Aufgaben oder Ziele bei der Beantwortung verfolgt werden sol-
len. Sie prazisiert, wie das Modell die Fragestellung oder das Problem bearbeiten soll.
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Beispiel und
Musterlésung

<Musterldsung>: Werturteil zur Rede von Olaf Scholz auf Basis moralischer und
ethischer Uberlegungen:

Die Rede von Olaf Scholz zum Krieg in der Ukraine stellt sich als bedeutendes Do-
kument heraus, das nicht nur die politische und militarische Position Deutsch-
lands darlegt, sondern auch tiefgreifende moralische und ethische Uberlegungen
anspricht. Diese Uberlegungen sind entscheidend, um zu verstehen, wie Scholz
und seine Regierung ethische Prinzipien in die Praxis umsetzen und [...]</Muster-
6sung>

Der Aspekt der Musterlésung im Prompting bezieht sich auf die Bereitstellung eines oder mehrerer
Beispiele, die zeigen, wie eine ideale Antwort auf die gegebene Fragestellung aussehen sollte. Dies
dient dazu, dem LLM eine klare Orientierung zu geben und den erwarteten Antwortstil und -inhalt
zu verdeutlichen. Im Few-Shot Prompting wird dieser Ansatz verwendet, indem wenige Beispiele
vorgegeben werden, um dem Modell zu demonstrieren, wie es dhnliche Aufgaben bearbeiten soll.
Diese Beispiele helfen dem Modell, Muster zu erkennen und prazisere Antworten zu generieren,
die den gewtinschten Anforderungen entsprechen. Ohne Beispiele kann das Modell dennoch niitz-
liches Feedback liefern, indem es auf allgemeine Kriterien wie Klarheit, Koharenz und Argumentati-
onsstarke eingeht. Die Entscheidung, Few-Shot Prompting zu verwenden, hangt davon ab, wie spe-
zifisch und strukturiert das Feedback sein soll.

schrittweise
Aufgabenbe-
schreibung

<Schrittweise Aufgabenbeschreibung>Bitte bewerte die Antwort der Studieren-
den basierend auf der Musterlésung in vier Schritten.</Schrittweise Aufgabenbe-
schreibung>

Hier wird dem System mitgeteilt, dass es die weiteren Arbeitsschritte gemaR der Reihenfolge abar-
beiten soll. Dies stellt sicher, dass die zu erbringenden Leistungen oder Anderungen klar struktu-
riert und nachvollziehbar sind, und hilft dem LLM, systematisch vorzugehen. Die Zahl der Schritte
kann entsprechend der Aufgabe variiert werden.

Verhalten
beim Output

<ANFORDERUNGEN>Hier sind einige allgemeine Tipps zur Bewertung: Gutes
Feedback ist ehrlich und motivierend. Sprich die Studierenden immer direkt mit
,Du” oder ,,Deine Antwort“ an. Erkldre oder erwdhne die relevanten Punkte, auf
die du dich beziehst.</ANFORDERUNGEN>

Anforderungen spezifizieren, welche Merkmale die Antwort aufweisen soll, wie etwa Klarheit, De-
taillierung, Format, Ansprache, Ton und Stil.

Anweisung zur
Befolgung der
Feedback-
Schritte

<ANWEISUNGEN>Diese Regeln gelten fir das gesamte Feedback</ANWEISUN-
GEN>

Nach der Festlegung der Anforderungen an das Output ist es sinnvoll, Anweisungen zur Befolgung
der Feedback-Schritte zu geben. Diese Anweisungen sollten klar und strukturiert die spezifischen
Schritte beschreiben, die zur effektiven Bearbeitung des Feedbacks erforderlich sind.

Die einzelnen Schritte sollten getrennt beschrieben werden, um eine prazise und nachvollziehbare
Implementierung zu ermdoglichen. Die Inhalte kénnen beliebig variiert und entsprechend der Auf-
gabe und dem Niveau der Lernenden angepasst und festgelegt werden.

Schritt 1

<Schritt 1: Inhaltsbewertung (Text-Feedback)>Gib Feedback zum Inhalt. Beant-
worte folgende Fragen: Ist die Antwort der Studierenden inhaltlich korrekt? Ori-
entiere dich an der Bedeutung der Musterldsung, ohne sie direkt zu erwdhnen.
Gibt es Verbesserungsmoglichkeiten? Fehlen Argumente? Verwende maximal 5
Satze fur dieses Feedback.</Schritt 1: Inhaltsbewertung (Text-Feedback)>

Schritt 2

<Schritt 2: Stil- und Strukturanalyse (Text-Feedback)> Gib Feedback zum Stil: Ist
die Sprache, die die Schiiler:in verwenden, fiir das Fachgebiet angemessen? Ist
die Antwort logisch strukturiert und macht die Argumentation narrativ Sinn? Gibt
es Verbesserungsmoglichkeiten? Verwende maximal 5 Satze fiir dieses Feed-
back.</Schritt 2: Stilanalyse (Text-Feedback)>

Schritt 3

<Schritt 3: Bewertung historischer Bezlige> Bewerte, inwiefern die Losung histo-
risch-politisch argumentiert und Beziige zur Vergangenheit herstellt, wie dem
kalten Krieg, dem Wettriisten und der Eroberung der Krim. Gib Feedback zur em-
pirischen Triftigkeit der historischen Argumentation. Sind Belege und Zitate in

50



ausreichender Zahl vorhanden? Verwende maximal 5 Satze fiir das Feed-
back</Schritt 3:Bewertung historischer Bezlige>

Schritt 4

<Schritt 4: Bewertung (numerisches Feedback und freie Hinweise mit Beratung)>
Bewerte den Inhalt und den Stil der Antwort auf einer Skala von 1 bis 5 Sternen.
Die Bewertung basiert auf dem Feedback zu Inhalt und Stil. 1 Stern steht fiir eine
sehr schlechte Leistung. 5 Sterne stehen fiir eine sehr gute Leistung. Zeige fir
Schritt 3 nur Folgendes an: Inhalt: Anzahl der Sterne (Bitte gib die Anzahl der
Sterne auch in Klammern als Zahl an). Stil: Anzahl der Sterne (Bitte gib die Anzahl
der Sterne auch in Klammern als Zahl an). Beende deine Bewertung mit einer Be-
ratung: Gib freie Hinweise, wie dein Feedback konkret umgesetzt werden kann,
und nenne Beispiele </Schritt 4: Bewertung (numerisches Feedback und freie
Hinweise mit Beratung)>

Format Out-
put

<Format> Du gibst eine kurze Bewertung, unterteilt in 1. bis 4., ab. Die Sterne

werden immer wie folgt angezeigt: Stern. Ausgabe:</Format>

Das gegebene Prompting definiert ein spezifisches Format fir die Bewertung und gewahrleitet eine
standardisierte und verstandliche Darstellung von Bewertungen, die sowohl fiir das Modell als
auch fiir Lernenden leicht nachvollziehbar ist. Die Anweisung verlangt eine Bewertung in Form von
Punkten (1 bis 4), die durch Sterne dargestellt werden.

Bestatigung
des Prompts

Wenn du das verstanden hast, antworte mit ja, warte auf den Text eines Lernen-
den und flihre dann den Prompt aus.

Dieser Prompt signalisiert dem System, dass der ndchste Schritt des Feedback-Prozesses erst nach
Erhalt des relevanten Materials durchgefiihrt werden soll und tUberprift, ob es den gegebenen Auf-
trag oder die Anweisung korrekt verstanden hat, bevor es fortfahrt. So wird verhindert, dass das
LLM den Prompt ausfiihrt, ohne dass ein Text eines Lernenden vorliegt.

Die hier entwickelte Vorlage fiir eine Quellenanalyse mit Werturteil bietet eine strukturierte Grundlage
fir das Feedback an Lernende im historisch-politischen Unterricht. Lehrkradfte konnen diese Vorlage
an die spezifischen Bedirfnisse und Lernziele ihrer Lehrveranstaltungen entsprechend anpassen. Be-

sonderen Fokus sollte auf folgende MaRnahmen gerichtet werden:

— Anpassung der Bewertungskriterien an die spezifischen Anforderungen lhrer Lehrveranstal-
tung, um sicherzustellen, dass alle relevanten Aspekte der Quellenanalyse und des Werturteils

beriicksichtigt werden

— Integration von eigenen Beispielen: Erganzung der Vorlage mit konkreten Beispielen und Fall-
studien, die den Lernenden helfen, die Anwendung der Bewertungskriterien in verschiedenen

Kontexten besser zu verstehen

— schrittweise Feedback-Implementierung: mogliche Modifizierung von Zahl und Umfang der

einzelnen Bewertungsschritte
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Tabelle 15: Feedback der Kl zu unterschiedlichen Schreibniveau-Beispielen

Beispiel fiir ein ... Coaching der KI mit Link zum Feedback-Dialog
mit ChatGPT

lickenhaftes Werturteil Lernender (Bewertung: | https://chatgpt.com/share/66ec1722-d3d4-

ausreichend) 800f-b706-44c156€92966
besseres Werturteil Lernender (Bewertung: gut- | https://chatgpt.com/share/66ec174a-3758-
befriedigend) 800f-86da-c567deb7b387

8. Probleme und Limitationen des KI-Feedbacks

In der Einleitung wurde bereits auf das Dilemma oft mangelnder Unterstlitzung zur Ausbildung ent-
sprechender Verstehens-, Planungs- und Textrevisionskompetenzen hingewiesen. Die nun dargelegte
Lernprozessbegleitung durch Coaching in Form von ko-konstruktiven Kl-Feedback stellt eine wertvolle
und flexible Moglichkeit dar, diese Probleme einzugehen. Diese Art des Feedbacks bietet den Lernen-
den oft nachvollziehbare Kriterien, um ihre Quellenanalysen zu verbessern. Die Lernenden kénnen das
Feedback wiederholt nutzen, um ihre Versionen schrittweise zu optimieren. Durch das Feed-Forward-
Prinzip erhalten die Lernenden nicht nur Riickmeldungen zu ihren aktuellen Arbeiten, sondern auch
Hinweise zur Verbesserung fiir zuklinftige Aufgaben. Dies fordert insgesamt eine kontinuierliche Lern-
und Entwicklungsdynamik, bei der die Lernenden ihre Fahigkeiten in der Quellenanalyse und im kriti-
schen, historisch-politischen Denken systematisch erweitern.

Eine grundlegende Problematik besteht jedoch darin, dass die Ausgaben des Feedbacks zum jetzigen
Zeitpunkt noch nicht konsistent arbeiten. Das bedeutet, dass die Antworten der Kl bei Wiederholungen
alterieren und voneinander in Form, Inhalt und/oder Qualitat abweichen kénnen. Bestimmte Zufalls-
komponenten im Dekodierungsprozess und stochastische Prinzipien des LLM bewirken eine Variabili-
tat in den Antworten. Durch die Steuerung von Parametern wie der Temperatur kdnnen Benutzer das
Mal an Zufalligkeit in den Antworten bis zu einem gewissen Grad beeinflussen (vgl. Atil et al. 2024).
Eine hohere Temperatur fihrt zu zufdlligeren und kreativeren, aber potenziell weniger koharenten
Antworten, da das Modell auch unwahrscheinlichere Worter in Betracht zieht. Eine niedrigere Tempe-
ratur hingegen macht die Ausgaben vorhersehbarer und fokussierter, da das Modell sich starker auf
die wahrscheinlichsten ndachsten Worter konzentriert.

Im Hinblick auf die bisher angestellten Uberlegungen ist dies folgendermaRen zu bewerten: LLM-Sys-
teme bleiben am Ende nur Instrumente, die die Lernenden im Verstandnis bestimmter Dinge unter-
stitzen kénnen und Denkangebote liefern. ,Der eigentliche Verstehensprozess jedoch passiert nicht
in der Maschine, sondern bei uns, [...] denn am Ende sind wir es, die diese Ausgabe verstehen missen
und die mit deren Hilfe das eigentliche Ergebnis produzieren” (vgl. Hiltmann 2024, S. 232). Dennoch
bleibt festzuhalten: Die Bewertung einer Kl kann zuverlassig sein, wenn sie gut konzipiert und an die
spezifischen Anforderungen angepasst ist. Aber es bestehen durchaus noch Probleme und Gefahren.


https://chatgpt.com/share/66ec1722-d3d4-800f-b706-44c156e92966
https://chatgpt.com/share/66ec1722-d3d4-800f-b706-44c156e92966
https://chatgpt.com/share/66ec174a-3758-800f-86da-c567deb7b387
https://chatgpt.com/share/66ec174a-3758-800f-86da-c567deb7b387

Mogliche weitere Probleme durch unzuverlassiges Feedback:

1.

Fehlinterpretation von Kontext: KI-Modelle kénnen Schwierigkeiten haben, den spezifischen
Kontext oder die Nuancen eines historischen Ereignisses oder politischen Themas korrekt zu
interpretieren. Dies kann zu fehlerhaften oder oberflachlichen Bewertungen fiihren, die wich-
tige Aspekte der Quellenanalyse libersehen oder missverstehen (vgl. Hiltmann 2024, S. 226ff.).
mangelnde Sensibilitat fiir Interpretationsspielraume: KI-Systeme neigen dazu, standardi-
sierte Antworten zu liefern und kdnnen Schwierigkeiten haben, die subjektiven und interpre-
tativen Aspekte von Quellenanalysen adaquat zu bewerten. Dies kénnte dazu fiihren, dass ver-
schiedene, aber ebenso giiltige Interpretationen einer Quelle nicht ausreichend gewiirdigt
werden (ebd.).

fehlende Beriicksichtigung von individuellen Lernbediirfnissen: Wahrend KI-Systeme auf all-
gemeine BewertungsmaRstdbe basieren, erfassen sie moglicherweise nicht prazise die indivi-
duellen Lernbedirfnisse und -fahigkeiten. Dies konnte dazu fiihren, dass das Feedback nicht
optimal auf die spezifischen Starken und Schwachen des einzelnen Lernenden abgestimmt ist.
Verstarkung von Fehlern und Biases: Wenn Lernende sich ausschlieRlich auf KI-Feedback ver-
lassen, konnten sie bestehende Fehler oder Missverstandnisse oder Biases unbeabsichtigt wie-
derholen. Ohne menschliche Anleitung und Korrektur kénnte dies zu einer Festigung falscher
Interpretationen und Analyseansatze fiihren.

Mangel an konstruktiver Riickmeldung: KI kann Schwierigkeiten haben, konstruktive und mo-
tivierende Riickmeldungen zu geben. Die Qualitat des Feedbacks kann stark variieren und
moglicherweise nicht ausreichend darauf eingehen, wie Lernende ihre Ansatze kreativ verbes-
sern oder weiterentwickeln kénnen.

Empfehlungen zur Minderung der aufgezeigten Probleme:

Anpassung der Temperatur der KI: Wir haben bei unseren Prompts mit der Standard-Tempe-
ratur gearbeitet. Diese liegt bei ChatGPT ungefahr bei 0.7 — also einem Mittelweg zwischen
kreativ und prazise. Je héher die Temperatur, desto kreativer antwortet die KI. Eine Tempera-
tur zwischen 0.2-0.4 fiihrt zu praziseren, niichternen und sachlicheren Antworten und eine
Temperatur von O reduziert die Zufalligkeit erheblich und wahlt die wahrscheinlichste und
sachlichste Antwort.

Anpassung und Kontextualisierung: Kl-basiertes Feedback sollte an die spezifischen Anforde-
rungen und Lernziele angepasst und kontextspezifische Anweisungen integriert werden. Durch
“incontext learning” in Verbindung mit geschicktem Prompting (,,Priming with Context”) ist die
auf statische Verfahren beschrankte Kl durch Nutzer:innen zumindest bedingt steuerbar, wenn
verschiedene Kontexte im Dialog der Textgenerierung miteinander verbunden werden (Hilt-
mann 2024, S. 229f.). Daher ist es sinnvoll, den relevanten Ausgangstext in das Prompting des
LLM einzubetten, bevor eine Riickmeldung generiert wird. Die Einbettung des inhaltlichen
Kontexts ermoglicht es dem Modell, gezielt auf relevante Textstellen ,,zurlickzugreifen” — ver-
gleichbar mit einem Nachschlagevorgang. Dadurch lassen sich inhaltliche Ungenauigkeiten
und Halluzinationen deutlich verringern, wenngleich sie nicht vollstandig ausgeschlossen wer-
den kdnnen (Haverkamp et al. 2024, S. 69). Weiterhin ist es moglich, dem LLM ein oder meh-
rere Losungsbeispiele flir die angeforderte Aufgabe als sog. Few-Shot-Prompting mitzugeben.
Die Kl greift dann auf die strukturellen Vorgaben der Beispiele zurlick und erhéht damit die
Zuverlassigkeit der Antworten (vgl. Brown et.al. 2020).

Integration menschlicher Uberpriifung und Anleitung der Lernenden: Die Kombination von
KI-gestitztem Feedback mit nachfolgender, menschlicher Begutachtung kann dariber hinaus
sicherstellen, dass alle relevanten Aspekte der Quellenanalyse und des Werturteils von einer



Lehrkraft zuvor gepriift und beriicksichtigt werden. Weiterhin sollte der Einsatz von KI-Feed-
back Teil eines iterativen Prozesses sein, bei dem zusatzliche Hilfestellungen in Form von An-
leitungen durch Lehrkrafte im Rahmen des Cognitiv Apprenticeship-Verfahrens bereitgestellt
werden, um sicherzustellen zu kénnen, dass die Rlickmeldungen von den Lernenden korrekt
interpretiert und umgesetzt werden.

e Nutzung von ,regulierten” oder ,gezihmten” KI-Systemen: Statt ungesteuerter ,wilder” KI-
Systeme wird der Einsatz von Systemen empfohlen, die speziell fiir Bildungszwecke entwickelt
wurden (,regulierte” Systeme — wie z. B. bettermarks und Fiete.ai) oder die durch didaktische
Benutzeroberflachen und Datenschutzkonformitat angepasst wurden (,,gezahmte” Systeme —
wie z.B. Fobizz und Peer-Tutor). Diese Systeme wurden mit einer klaren didaktisch-methodi-
schen Zielsetzung und vor dem Hintergrund bildungstechnologischer Entwicklungen konzi-
piert. Bislang lag ihr Anwendungsschwerpunkt jedoch Giberwiegend im Bereich des Sprachun-
terrichts. Fir die spezifischen Anforderungen eines historisch-politikdidaktischen Unterrichts
sind sie daher bislang nur bedingt geeignet. Der vorliegende Beitrag versteht sich als ein Im-
puls, um bestehende KI-Systeme inhaltlich und funktional starker auf die Bedarfe dieses fach-
lichen Kontexts auszurichten. Damit greifen wir Empfehlungen der Standigen Wissenschaftli-
chen Kommission (SWK 2024, S.19) auf, die die Entwicklung doméanenspezifischer Werkzeuge
betonen: LLMs missen mit qualitativ hochwertigen, fachspezifischen Daten trainiert werden,
um im Bildungskontext verldsslich und valide eingesetzt werden zu koénnen.

9. Fazit

Ziel dieses Beitrags ist die explorative Analyse der Potenziale von LLM bei der Durchfiihrung von Scaf-
folding- und Coachingprozessen im Rahmen einer Lernprozessbegleitung zur Forderung von Textana-
lysekompetenzen in den Gesellschaftswissenschaften, exemplarisch am Beispiel des historisch-politi-
schen Unterrichts. Es wurde vorgestellt, inwiefern grundlegende Denk-, Verstehens- und Schreibpro-
zesse durch aktuelle LLM-Systeme unterstiitzt werden kdonnen und welche didaktisch fundierten
Prompting-Strategien hierfiir geeignet sind.

Die Ausfihrungen haben gezeigt, dass Kl-gestiitzte Lernprozessbegleitung ein vielversprechendes In-
strument zur Unterstiitzung von Lernenden in verschiedenen Phasen des Textanalyse- und Schreibpro-
zesses darstellen kann. LLMs bieten Moglichkeiten zur Férderung des Textverstandnisses durch Ver-
stehens- und Analysehilfen, zur Identifikation von Kontexten und zur Uberpriifung des eigenen Ver-
standnisses. Zudem kénnen sie im Bereich des Argumentations-Minings und der Analyse rhetorischer
Mittel wertvolle Unterstiitzung leisten. Die Integration von Kl kann Lernende dazu anregen, sich mul-
tiperspektivisch mit Quellen auseinanderzusetzen und eine eigene Perspektive zu entwickeln.

Im Hinblick auf die Forderung von Schreibkompetenzen in den Gesellschaftswissenschaften erweist
sich Kl als potenzieller Coaching-Partner in der Planungs-, Durchfiihrungs- und Uberarbeitungsphase
des Schreibprozesses. Durch gezieltes Feedback zu Argumentationsaufbau, Quellenintegration und
sprachlicher Gestaltung sowie durch dialogische Anregungen im Rahmen sokratischer Gesprache kann
die Kl dazu beitragen, die epistemische Funktion des Schreibens zu starken und die eigenstandige Re-
flexion der Lernenden zu fordern.

Es gilt jedoch zu betonen, dass der Einsatz von LLMs in Lehr-Lernprozessen auch Herausforderungen
und Limitationen birgt. Die Gefahr des Deskilling durch die unkritische Ubernahme Kl-generierter In-
halte sowie die Notwendigkeit der Entwicklung von Prompting-Kompetenzen anstelle fundierter fach-
licher Auseinandersetzung sind zentrale Aspekte, die eine sorgfaltige didaktische Gestaltung erfordern.
Dies beinhaltet insbesondere in der Schule den Abwagungsprozess, ob Lernende tiberhaupt einen voll-
standigen Zugriff auf KI-Systeme oder Zugriff auf einzelne Kl-gestiitzte Lernprozesshilfen im Sinne eines



begleiteten, formativen Assessments erhalten sollten. Zudem sind Probleme mit Inkonsistenzen bei
den Antworten noch immer gegeben und moglich. So werden z. B. nicht immer alle méglichen Inhalte
bei der Beratung der Lernenden zur Ausgangsquelle berlicksichtigt oder einzelne Arbeitsschritte wer-
den bei einem Output libersprungen und bei einem anderen nicht.

Dennoch sind wir als Autoren der Meinung, dass KlI-Systeme sich zu verschiedenen, fachdidaktisch
sinnvollen Tutoring-Prozessen zur Unterstiitzung von Lernenden eignen. Dies zeigen auch erste Stu-
dien. Die Qualitat und die bisherige Konsistenz der hier dargestellten Ergebnisse verweisen bereits
darauf, dass das Tutoring eine geeignete Hilfestellung zur Begleitung von Verstehens- Sprachprozessen
zur Verflgung stellen kann. Wie in den Kapitel 5-7 aufgezeigt, muss der Sachverhalt so betrachtet wer-
den, dass selbst ein lickenhaftes, aber hilfreiches Scaffolding oder Coaching als Feed-Forward besser
ist als Gberhaupt kein Feedback. Bei einer professionellen Umsetzung durch entsprechende Informa-
tikfachkrafte und ein entsprechendes Fine-Tuning der Kl sind diese Probleme durchaus reduzierbar.
Dies hat bereits unser Pilottest mittels der Erstellung eines GPT-Agenten gezeigt (vgl. Kapitel 5.1). Wei-
terfihrende Untersuchungen weisen auf das vielversprechende Potenzial Kl-gestiitzter Systeme hin,
die speziell auf offene Aufgabenformate ausgerichtet sind und eine prazise inhaltliche sowie sprachli-
che Bewertung ermdglichen. Voraussetzung dafiir ist jedoch ein aufwandiger Trainingsprozess, bei
dem die Kl gezielt mit den entsprechenden Textsorten und Bewertungskriterien vertraut gemacht wird
(Bertram et al. 2025).

Angesichts sinkender Lesekompetenzen kdnnte die Kl-Lernprozessbegleitung somit ein probates Mit-
tel sein, diesem Trend entgegenzuwirken und Lernenden den Zugang zu komplexeren Aufgaben zu
ermoglichen.

Flr zuklnftige Forschungsarbeiten erscheint es besonders bedeutsam, die Potenziale Kiinstlicher In-
telligenz gezielt im Hinblick auf die Unterstiitzung und Forderung von Schiiler:innen mit Lernschwa-
chen zu untersuchen. Die Standige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz betont
in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit, domanenspezifische KI-Tools zu entwickeln. Dazu ms-
sen Large Language Models (LLMs) mit qualitativ hochwertigen und fachspezifischen Daten trainiert
werden, um im Bildungskontext valide und zuverldssig eingesetzt werden zu kénnen.

Zudem sollten bestehende Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung — etwa aus den Bereichen intelligen-
ter tutorielle Systeme (ITS), wirksamer Feedbackgestaltung sowie der Férderung von Schreib- und Kol-
laborationsprozessen — systematisch in die Entwicklung bildungsspezifischer LLM-Anwendungen ein-
flieRen. Die Weiterentwicklung und gezielte Nutzung solcher KI-basierter Ansatze zur individuellen For-
derung sollte forciert werden, da ihre positive Lernwirksamkeit in einzelnen Bereichen bereits empi-
risch belegt werden konnte.

Ebenso bedarf es weiterer empirischer Forschung zur nachhaltigen Wirkung verschiedener Kl-gestiitz-
ter Interventionsformen auf die Entwicklung von Textanalyse- und Schreibkompetenzen in den Gesell-
schaftswissenschaften. Nicht zuletzt ist die Rolle der Lehrenden in KI-gestitzten Lehr-Lernsettings wei-
ter zu konkretisieren, um sicherzustellen, dass Kl als sinnvolle Ergdanzung traditioneller Lernformen ein-
gesetzt wird und die Forderung von Miindigkeit als Kernziel gesellschaftswissenschaftlicher Bildung
gewdhrleistet bleibt.

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass die Kl-gestiitzte Lernprozessbegleitung in den Gesellschafts-
wissenschaften ein dynamisches Forschungsfeld darstellt, dessen Potenziale bei adaquater didakti-
scher Integration und kritischer Reflexion der Limitationen dazu beitragen kdnnen, die Textanalyse-
und Schreibkompetenzen von Lernenden zukunftsweisend zu férdern.



Anmerkungen

Die im Rahmen der Lernprozessbegleitung entwickelten Promptings basieren auf der Nutzung
von ChatGPT in den Versionen 3.5, 4.0 oder héher (kostenfreie Variante). Welche Version im
Einzelfall verwendet wurde, lasst sich den jeweiligen Fallbeispielen entnehmen.

Im Rahmen dieser Arbeit wurden ausgewdhlte Studien mithilfe des Kl-gestiitzten Systems
NotebookLM (Google) analysiert und zusammengefasst, um zentrale Forschungserkenntnisse
systematisch zu erfassen. Dabei diente das Tool insbesondere der strukturierten inhaltlichen
VorerschlieBung komplexer Textquellen. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Nutzung ei-
nes Kl-gestlitzten Auswertungssystems wie NotebookLM auch methodische Begrenzungen mit
sich bringt — etwa hinsichtlich der Kontexttiefe, semantischen Differenzierung und Validierung
der generierten Zusammenfassungen. Aus diesem Grund erfolgte eine zusatzliche manuelle
Nachprifung und Einordnung der automatisiert gewonnenen Erkenntnisse.

Fir die stilistische und sprachliche Optimierung ausgewahlter Textabschnitte kam ChatGPT
zum Einsatz
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