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Selbstreguliertes Lernen mit Feedback von
ChatGPT

Die Rolle individueller Einstellungen und
Wahrnehmungen beim selbstregulierten Lernen mit
Kl-basiertem Feedback

Stanislav Katanneck & Ferran Suner

Abstract: In diesem Beitrag wird untersucht, wie Studierende (n=19) ChatGPT im universitaren
DaF-Unterricht zur Verbesserung der Textqualitat nutzen, welche individuellen Einstellungen und
Wahrnehmungen das selbstregulierte Lernen mit Kl-basierten Tools beeinflussen und welche
Konsequenzen sich daraus fiir die Praxis ergeben. Zu diesem Zweck nutzt die Studie ein Concurrent
Mixed-Methods-Design, das die Erhebung von quantitativen (geschlossene Items in einem
Fragebogen) und qualitativen Daten (offene Items in einem Reflexionsbogen) umfasst. Ziel der
Studieist es, Impulse fiir die Forderung von Schreibkompetenz und selbstreguliertem Lernen mit KI-

Tools zu geben.
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Abstract: This article examines how students (n=19) use ChatGPT in academic German as a
Foreign Language lessons to improve text quality, which individual attitudes and perceptions
influence self-regulated learning with Al-based tools and what consequences this has for practice.
The study uses a concurrent mixed-methods design that includes the collection of quantitative
(closed items in a questionnaire) and qualitative data (open items in a reflection sheet). The aim of
the study is to provide impulses for the promotion of writing skills and self-regulated learning with
Al tools.
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1 Einleitung

Seit der Veroffentlichung von ChatGPT-3.5 im November 2022 und seiner Zuganglichkeit fur eine
breite Offentlichkeit wird der Diskurs rund um die Implikationen fiir das Lehren und Lernen im Schul-
und Hochschulkontext vorwiegend von negativen Stimmen begleitet. So wird unter anderem
diskutiert, wie zeitgemalt das Schreiben von Texten und das Erledigen von Hausaufgaben ist, wenn
Kinstliche Intelligenz auf (fast) jede Frage eine passende Antwort generieren kann. Wie ChatGPT
und andere KI-Tools als Hilfsmittel im Unterricht eingesetzt werden konnen, wird hingegen seltener
diskutiert (vgl. Han 2024). Insbesondere das computer-mediierte Feedback von Chatbots und KiI-
gesteuerten Systemen wie ChatGPT kann durch formatives und zeitnahes Feedback zu
Textproduktionen einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung der Textqualitat, Individualisierung des
Lernprozesses sowie Erklarungen zu Fehlern liefern (vgl. Son et al. 2023: 5-7; Koller et al. 2024: 12-
13; Fleckenstein et al. 2023). Dies wird durch die verschiedenen Funktionalitaten ermdoglicht: Es
konnen jederzeit und ortsunabhangig Verbesserungsvorschlage zu inhaltlichen, stilistischen und
orthographischen Fehlern gemacht, Ideen fiir die Planungsphase generiert und Texte ganz oder
abschnittsweise neu geschrieben oder liberarbeitet werden (vgl. die Funktionsweisen eines
Ghostwriters, Writing Tutors und Writing Partners in Steinhoff im Druck).

Feedback spielt aufgrund der hohen Effektstarken eine entscheidende Rolle fiir die gesamte
Lernleistung (vgl. Hattie & Timperley 2007; Hattie 2009). Fiir den schreibbezogenen Lernprozess ist
es jedoch besonders wichtig, die Feedbackqualitat und den Umgang mit diesen Tools zu
reflektieren, damit Kl-generierte Texte und Anderungsvorschliage aufgrund mdglicher
Halluzinationen, also der Generierung falscher Informationen, und oberflachlicher Kommentare
nicht einfach unreflektiert ibernommen werden (vgl. Koller et al. 2024: 10). Auch das Schreiben von
Prompts scheint fiir ein zielgerichtetes Feedback von KI-Tools besonders wichtig zu sein. Bislang ist
jedoch kaum empirisch untersucht, wie Lernende KI-Tools fiir die Verbesserung ihrer
Textproduktionen einsetzen und inwieweit die Qualitat von Kl-generierten Antworten eingeschatzt
werden kann. Das Ziel der empirischen Studie ist daher die Beantwortung der folgenden

Forschungsfragen:

e Welche Lernerprofile lassen sich bei der Nutzung von Kl-basiertem Feedback zur Férderung

der Schreibkompetenz identifizieren?

e Welche didaktischen Konsequenzen ergeben sich aus der Studie fiir die Nutzung von KiI-

basierten Tools zur Forderung der Feedbackkompetenz und der Selbstregulation?

Den Forschungsfragen liegt die Annahme zugrunde, dass eine effiziente Selbstregulation beim
Umgang mit Kl-basiertem Feedback von mehreren individuellen kognitiven und affektiven Variablen
moduliert wird und dass der Einsatz von Kl-Tools als Assistenzsystemen fiir das Schreiben von
Texten Forderungsmafinahmen auf unterschiedlichen Ebenen bedarf. Zur Beantwortung der

Forschungsfragen werden zunachst in einem theoretischen Teil die Unterscheide zwischen einem
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Human Feedback und Kl-basierten Feedback aufgezeigt sowie der Einfluss der dadurch veranderten
Rahmenbedingungen auf die individuellen Lernervariablen beleuchtet. Anschliefend werden die
Ergebnisse einer explorativen Studie in universitdren Sprachkursen vorgestellt, in denen eine
argumentative Schreibaufgabe mit Unterstlitzung von ChatGPT generiertem Feedback liberarbeitet

wurde.

2 Human Feedback vs. Kl-basiertes Feedback

Der etymologisch aus der Kybernetik stammende Begriff ,Feedback’ bezeichnet die Verringerung
der Abweichung zwischen dem Ist- und dem Sollwert (vgl. Diehr 2022: 33). Hattie & Timperley (2007:
81) definieren Feedback im Kontext des Lehrens und Lernens als ,information provided by an agent
(e. g., teacher, peer, book, parent, or one’s own experience) about aspects of one’s performance or
understanding®. Somit handelt es sich um eine Rlickmeldung, die a posteriori auf ein Verhalten und/
oder eine miindliche oder schriftliche AuRerung folgt (vgl. dazu auch die Definition von Haag & Gotz
2019: 14). Damit Feedback eine hohe Wirkung auf die Lernleistung hat, sollte es verstandlich,
motivierend, zeitnah, zielgerichtet, formativ, d. h. der kontinuierlichen Lernfortschrittskontrolle
dienend sein und sich im Gegensatz zum summativen Feedback nicht lediglich in einer Note oder
Punktzahl erschopfen (vgl. die Kriterien fiir ein effektives Feedback z. B. bei Krekeler 2011, vgl. fiir
eine Ubersicht auch Busse & Scherer 2023), und dabei bestenfalls in einem Dreischritt erfolgen: Feed
Up, Feed Back und Feed Forward:

, Feed Back ,
Wohin Wohin geht

gehst due Wie es
Ziele kommst danach?

du voran¢
Feed
Feed Up Forward

Abbildung 1: Feed Up, Feed Back und Feed Forward angelehnt an De Florio-Hansen (2022: 16); Hattie & Timperley (2007)

Nach diesem kanonischen Modell von Hattie & Timperley (2007) wird zwischen den intendierten
Lernzielen in Bezug auf die Aufgabe (Feed Up), den Informationen zu den Unterschieden zwischen
Ist- und Sollwert (Feed Back) und dem zukunftsgerichteten Feed Forward, d. h. gezielten Hinweisen,
wie eine Anndherung an den Sollwert erfolgen kann, unterschieden (vgl. ebd.: 88-90; auch den
Lernzielbezug in Barenfanger 2019: 6-9). Die in der Forschung im Kontext des Teacher-Feedbacks
am haufigsten behandelte Form des Feedbacks ist das mit korrektiver Funktion (corrective

feedback): ,Feedback mit einer korrektiven Funktion [...] stellt den Lernenden Informationen zu
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Fehlern in ihrem Sprachverstehen und Sprachverhalten zur Verfligung, damit diese sich eine
korrekte fremdsprachliche Ausdrucksweise aneignen“ (Diehr 2022: 35). So wird zumindest
beabsichtigt, dass der Lernende das Feedback auch bei der nachsten Aufgabenbearbeitung
umsetzt. Die effiziente Umsetzung des Feedbacks und daher auch der Lernerfolg ist in der Praxis
jedoch eng verbunden mit der Selbstregulation seitens der Lernenden (vgl. Seker 2016, vgl. fiir einen
kurzen Uberblick auch die Bedeutung der Selbstregulationskompetenz fiir das Lernen mit digitalen
Medien in Hoch & Fltterer 2023: 89). Selbstregulierte Lernende verfligen uber ,die notwendigen
kognitiven, Verhaltens-, affektiven und sozialen Merkmale, um aktive, unabhdngige und
konstruktive Lernende zu werden“ (Seker 2016: 601). Neuere empirische Studien weisen darauf hin,
dass Aspekte wie Schwierigkeitsgrad, kognitives Engagement, personliche Lernziele und allgemeine
Einstellungen zur Nitzlichkeit der verschiedenen Feedbackformen die Fahigkeit von Lernenden zur
effizienten Auseinandersetzung, genauen Priifung und spateren Umsetzung von Feedback stark
beeinflussen (vgl. Yang & Zhang 2023; Papi et al. 2019).

Die bisherige empirische Befundlage hat jedoch kaum zwischen dem sogenannten Human Feedback
(Peer- und Teacher-Feedback) und einem computervermittelten bzw. Kl-basierten Feedback
differenziert, wie zum Beispiel von ChatGPT, Linguix, DeepL Write (vgl. Han 2024). Grundlegende
Unterschiede zwischen einem Human Feedback und einem Kl-basierten Feedback liegen in der
sozialen Dimension. Wahrend bei einem Kl-basierten Feedback die soziale Komponente fehlt und
durch eine Mensch-Maschine-Interaktion (Schreiben von Prompts, ggf. weitere Anpassung der
Prompts) gepragt ist und die Lernenden mit der Befehlseingabe nahezu jede Antwort erfragen
konnen, zeichnet sich ein Human Feedback primar durch die soziale Dimension aus, die auch durch
subjektive Eindriicke, wie zum Beispiel personliche Praferenzen, Emotionen, Vorurteile, gepragt
sein kann. In diesem Zusammenhang verandern sich die Rahmenbedingungen und daher auch die
individuellen Dispositionen fiir selbstreguliertes Lernen. Die vorliegende Studie zielt daher darauf
ab, ein besseres Verstandnis von der Rolle solcher individuellen Dispositionen beim Umgang mit Kl-

basiertem Feedback anhand von ChatGPT zu gewinnen.

3 Methode

3.1 Teilnehmende

Die Datenerhebung fand in zwei studienbegleitenden Kursen mit den Kursbezeichnungen ASK B2.2
und ASK C1.1 im Wintersemester 2023/24 im Bereich Deutsch als Fremdsprache im Zentrum fiir
Fremdsprachenausbildung an der Ruhr-Universitdt Bochum (RUB) statt.! Bei den Sprachkursen
handelt es sich um zwei allgemeinsprachliche Kurse mit steiler Progression und universitarem

Bezug. Ziel der allgemeinsprachlichen Kurse ist es, dass die Teilnehmenden am Ende des Semesters

! Die Autoren bestétigen, dass sie alle erforderlichen Einwilligungen eingeholt haben und die geltenden
Datenschutzrichtlinien wahrend ihres Arbeitsprozesses vollumfanglich respektiert haben. Sie ibernehmen die
personliche Verantwortung fiir die Einhaltung dieser Bestimmungen.
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die jeweilige Niveaustufe des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens (GeR) (vgl. Europarat
2001) in den Kompetenzen Schreiben, Lesen, Horen und Hor-Seh-Verstehen sowie Sprechen
erreichen. Die Teilnehmenden schrieben im Laufe der Kurse unterschiedliche Textproduktionen und
waren dementsprechend mit den textsortenspezifischen Merkmalen vertraut (u. a. Stellungnahme,
Zusammenfassung, Forumsbeitrag). Beide Sprachkurse (2 SWS) werden im Folgenden als eine
Gruppe betrachtet, da sich die Teilnehmenden hinsichtlich des Sprachniveaus und
Hintergrundvariablen nur marginal unterscheiden. Insgesamt nahmen 19 Studierende (W=11 und
M=8, Durchschnittsalter=27.3) an der Studie teil. Die Teilnahme an der Datenerhebung war fir die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer freiwillig. Eine Einverstandniserklarung wurde im Vorfeld der

Studie von allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern unterzeichnet.

3.2 Erhebungsinstrumente

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um ein konvergentes paralleles Design mit gemischten
Methoden, d. h. die quantitative und qualitative Datenerhebung erfolgen nahezu zeitgleich, wobei
kleinere Datenmengen in die groRReren integriert werden (vgl. Creswell 2009: 31). Die Kombination
von Methoden zielt in diesem Fall darauf ab, die Ergebnisse einer Methode durch die Ergebnisse der
anderen Methoden zu veranschaulichen, klaren, illustrieren etc. (vgl. Complementarity nach Greene
et al. 1989: 259). Die quantitative Datenerhebung umfasst einen Fragebogen mit geschlossenen
Items zur Untersuchung der individuellen kognitiven und affektiven Lernervariablen kognitives
Engagement, personliche Lernziele, kognitive Belastung und wahrgenommene Nitzlichkeit von K-
basierten Tools. Die qualitative Datenerhebung beinhaltet einen Reflexionsbogen (vgl. Tagebiicher
als unterrichtsbezogene Lernerprodukte in Caspari 2016: 197, vgl. auch die Methode des Fiihrens
von Begleitnotizen in Heine 2020: 384, 386-387), die von den Teilnehmenden am Ende der Sitzung
ausgefiillt wurden. Die Definitionen der Konstrukte und die verwendeten Items finden sich in Tab. 1.
Durch die Interpretation der quantitativen und qualitativen Daten soll ein holistisches Bild der
individuellen Einstellungen und Wahrnehmungen im selbstregulierten Lernen mit ChatGPT

aufgezeigt werden.

Erhebungsinstrument | Variablen Items

Fragebogen mit
standardisierten
Skalen (geschlossene

Items)

Kognitives Engagement (vgl.
Wang et al. 2014 : 2):

Gesamtheit der kognitiven
Anstrengungen eines Lerners zur
sinnvollen Bearbeitung einer
Aufgabe, z. B. Strategienutzung,
Konzentration und

Metakognition.

1 Item zu kognitivem Engagement

in Anlehnung an das Classroom

Engagement Inventory (vgl. Wang

etal.2014)

o [ch hinterfrage die Qualitdt
meiner Texte, wenn ich sehr

viele Korrekturen erhalte.

KONTEXTE (2024), 2: 2
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Personliche Lernziele in

Anlehnung an Papi et al. (2019):

e Vermeidungsansatz (Engl.
Demonstration avoidance):
Lerner vermeiden die
Demonstration von
Inkompetenz

¢ Entwicklungsansatz (Engl.
Development approach):
Lerner streben danach,
Kompetenz weiter

auszubauen

2 Items in Anlehnung an Papi et
al. (2019):

e Esist mirunangenehm, in
einem Text Fehler zu machen
(Vermeidungsansatz).

e Mein Ziel im Deutschunterricht
ist es, besser schreiben zu

konnen (Entwicklungsansatz).

Drei Arten von kognitiver
Belastung in Anlehnung an
Cierniak et al. (2009):

e Fiirden Lernprozess relevante
Belastung (Lernrelevante
Belastung)

e Belastung durch die Art und
Weise, wie Informationen
prasentiert werden
(Extrinsische Belastung)

e Belastung durch die
intrinsische Schwierigkeit der
prasentierten Informationen

(Intrinsische Belastung)

3 Items in Anlehnung an Cierniak
etal. (2009):

e Durch das Feedback von
ChatGPT habe ich ein besseres
Verstdndnis fiir meine Fehler
bekommen (Lernrelevante
Belastung).

e FEswaranstrengend die
wichtigsten Informationen in
dem Feedback von ChatGPT zu
finden (Extrinsische kognitive
Belastung).

o Wenn ich mit dem Feedback
von ChatGPT weiterarbeite,
muss ich viele Sachen
gleichzeitig im Kopf behalten
(Intrinsische kognitive

Belastung).

Nutzlichkeit

von Kl-basierten Tools (vgl. Davis

Wahrgenommene

1989, Technology Acceptance
Model):

Das Ausmal, in dem eine Person
die Kl-basierten Tools als nitzlich
flir den Lernprozess empfindet.

1ltem
e Denken Sie, dass ChatGPT
lhnen dabei hilft, Texte besser

zu schreiben?

KONTEXTE (2024), 2: 2
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Reflexionsbogen

(offene Items)

Die Selbstreflexion umfasst die
kognitive und metakognitive
Dimension (Evaluation, kritisches
Nachdenken, Beobachtung und
Wahrnehmung). Im
Reflexionsbogen werden
Denkspuren, Begleitnotizen und
die Selbstbeobachtungen im
Zusammenhang mit der Eingabe
des Prompts und der
Einschatzung der Qualitat des
Feedbacks von ChatGPT
festgehalten (vgl. die
Analysewerkzeuge in Heine 2020:
284; Lyon 2023: 349-350).

2 Items zur eigenen Erfahrung und
Wahrnehmung;:

e Beschreiben Sie lhre eigenen
Erfahrungen und Eindriicke
wdhrend der Aktivitdit.

e Was hat Sie besonders
beeindruckt oder
herausgefordert?

3 Items zur kritischen Reflexion:

e Was haben Sie dabei gelernt
oder erkannt?

e Welche Fragen oder Probleme
sind aufgetreten?

e fFormulieren Sie zwei bis drei
kritische Fragen, die sich aus
Ihrer Reflexion ergeben.

1 Item zur Schlussfolgerung:

e Fassen Sie lhre wichtigsten
Erkenntnisse und
Schlussfolgerungen

zusammen.

Tabelle 1: Konstrukte und Erhebungsinstrumente

3.3 Durchfiihrung der Studie

Der Schwerpunkt der Sitzung, in der die Erhebung stattfand, lag auf der Kiinstlichen Intelligenz im

akademischen und beruflichen Kontext. Das primare Lernziel der Sitzung (Groblernziel) bestand

darin, die Teilnehmenden in die Lage zu versetzen, schriftlich zu einer Aussage Stellung zu nehmen

und das Kl-basierte Feedback von ChatGPT zu ihrem Text zu bewerten und zu nutzen, um ihre

Textproduktion zu verbessern (vgl. auch die Lernziele im Bereich des wissenschaftlichen Schreibens

in Salden & Leschke 2023: 13). Die Unterrichtssitzung wurde vom ersten Autor des vorliegenden

Beitrags durchgefiihrt. Die Feinlernziele lassen sich wie folgt darstellen:

KONTEXTE (2024), 2: 2
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1. Feinlernziel Teilnehmende konnen Prompts schreiben, um ein zielgerichtetes Feedback
von ChatGPT zu erhalten.

2. Feinlernziel Teilnehmende konnen das Feedback von ChatGPT evaluieren.

3. Feinlernziel Teilnehmende konnen mithilfe des evaluierten Feedbacks von ChatGPT

ihre Textproduktion verbessern.

4. Feinlernziel Teilnehmende konnen die Moglichkeiten und Grenzen des Kl-basierten

Feedbacks beurteilen.

Tabelle 2: Feinlernziele der Unterrichtssitzung

Nach einer kurzen Einfiihrung in das Thema ,Kiinstliche Intelligenz und der Aktivierung des
Vorwissens zu ChatGPT und anderen Kl-basierten Tools mit Zusatzmaterialien wurde das Schreiben

einer Stellungnahme trainiert. Die Aufgabe lautete folgendermalien:

Schreiben Sie jetzt eine Stellungnahme zum Beispiel in einer Word-Datei. Nehmen Sie Stellung zu
folgender Aussage: ,Die Nutzung von ChatGPT und anderen KI-Tools beeintrdchtigt die Qualitdt des
Lernprozesses und fiihrt zu einer Vernachldssigung des kritischen Denkens im Studium“, Schreiben Sie

ca. 100-150 Worter. Wichtig: Benutzen Sie dabei kein KI-Schreibtool!

Nachdem die Teilnehmenden eine eigene Stellungnahme verfasst hatten, sollten sie sich im zweiten
Schritt ein Feedback zu ihrem Text einholen lassen. Dabei konnten eigene Prompts verwendet
werden, ein moglicher Prompt war: ,Bitte gib mir ein Feedback zu meinem Text.‘ Da es sich um einen
recht unspezifischen Prompt handelt und zu erwarten war, dass die Antworten entsprechend
oberflachlich ausfielen, konnte der Prompt nach der Antwort von ChatGPT auch nochmals
angepasst bzw. prazisiert werden (vgl. die Aufgabenstellung in Katanneck 2023). In Anlehnung an
das Feedback sollten die Teilnehmenden ihren Text Uiberarbeiten. Nach der Bearbeitung dieser

Aufgaben fiillten die Teilnehmenden den Online-Fragebogen und Reflexionsbogen aus.

3.4 Datenanalyse

Zur Exploration von latenten Lernerprofilen in den Daten wurden die Antworten auf die
geschlossenen Items des Fragebogens (vgl. Abschnitt 3.2) mittels Hierarchischer Clusteranalyse
untersucht. Da keine vordefinierten Cluster existierten und die Stichprobe relativ klein war, wurde
der agglomerative Bottom-up-Ansatz nach Ward (1963) angewandt. Hierbei wird in jedem Schritt
der Aggregation eine Gruppierung (Cluster) durchgefiihrt, die eine maximale Variabilitat zwischen
den Elementen bewahrt und gleichzeitig die Variabilitat innerhalb eines Elements minimal erhoht.
Die optimale Anzahl von Clustern wurde sowohl anhand der visuellen Untersuchung der
schrittweisen Clusterbildung im Dendrogramm als auch durch ihre inhaltliche Plausibilitat
bestimmt. Zur Validierung wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt, die die
Entscheidung fur insgesamt drei Cluster nahelegte. Obwohl die visuelle Untersuchung des Scree
Plots keine eindeutige Losung zeigte, deutete die Anwendung des Kaiser-Kriteriums (Behalten aller

Faktoren mit einem Eigenwert grof3er als 1) auf drei Cluster hin, die zusammen etwa 75% der Varianz
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erklaren. Im folgenden Abschnitt werden die Lernerprofile, die sich aus den drei Clustern ergeben
haben, beschrieben.

4 Ergebnisse

4.1 Quantitative Auswertung (Fragebogen)

Die hierarchische Clusteranalyse mit Ward-Linkage ergab eine Anzahl von drei Clustern (s.
Datenanalyse) auf der Basis von insgesamt sechs kognitiven und affektiven Lernervariablen in Bezug
auf den Umgang mit dem Kl-basierten Feedback: Kognitives Engagement, Kognitive Belastung
(intrinsische, extrinsische und lernrelevante), Vermeidungsansatz, Entwicklungsansatz und
wahrgenommene Niitzlichkeit. Das heift, dass insgesamt drei Gruppen von Lernenden identifiziert

wurden, die bestimmte Merkmale in Bezug auf diese Variablen teilen.

Dendrogram using Ward Linkage
Rescaled Distance Cluster Combine
3 10 15 20 23
1 |

17 13 7
15 14
15 16

L_Il_l“t

Abbildung 2: Dendogramm mit Ward Linkage

In einem nachsten Schritt wurden die Falle nach den drei Clustern analysiert. Dabei wurden der
kumulierte Durchschnittswert und die Standardabweichung berucksichtigt. Die Werte werden nach
Clustern in Abb. 2 prasentiert. Cluster 1 (n=8) wurde als die ,Selbstsicheren‘ charakterisiert.
Lernende in diesem Cluster zeichnen sich dadurch aus, dass sie das Feedback inhaltlich nicht
schwierig und gut prasentiert finden (geringe intrinsische und extrinsische Belastung), sich im
Schreiben verbessern wollen (Entwicklungsansatz), sich aber keine Sorgen machen, ob sie Fehler

machen (geringste Vermeidung von Demonstrationen) und dass sie sich am wenigsten anstrengen.

KONTEXTE (2024), 2: 2 DOI: http://doi.org/10.24403/jp.1394575
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Lernende in Cluster 2 (n=8) wurden als die ,Ehrgeizigen‘ bezeichnet. Diese Lernenden finden das
Feedback anspruchsvoll (hochste intrinsische Belastung) und manchmal etwas schwierig zu
verarbeiten (hochste extrinsische Belastung), aber sie versuchen dem durch hohes Engagement
entgegenzuwirken (hochste Niveaus), weil sie unter anderem auch nicht gerne Fehler machen
(hochste Niveaus von Vermeidungsansatz) und einen hohen Lernerfolg anstreben (hochster
Entwicklungsansatz), den sie offenbar auch erreichen (hochste lernrelevante Belastung). Ihr
Verhalten konnte auch dadurch erklart werden, dass sie das Feedback von ChatGPT als am

niitzlichsten empfinden.

SchlieRlich lassen sich Lernende in Cluster 3 (n=3) als die ,Zogerlichen‘ beschreiben. Sie finden das
Feedback von ChatGPT gar nicht so nitzlich (niedrigste Nutzlichkeitsstufe), inhaltlich schwierig
(hochste intrinsische Belastung) und nicht klar prasentiert (hochste extrinsische Belastung). Sie
streben einen vergleichsweise geringeren Lernerfolg an (niedrigste Niveaus von Entwicklungs-
ansatz), wollen jedoch gleichzeitig Fehler vermeiden (relative hohe Niveaus von
Vermeidungsansatz). Sie beschaftigen sich nur maRig mit dem Feedback (mittelmaRiges kognitives
Engagement), was offenbar dazu fiihrt, dass der Lernprozess weniger produktiv ist (niedrigste

lernrelevante Belastung). Die Daten aus der Clusteranalyse lassen sich wie folgt darstellen:

Lern- Extrin- Vermeid
Intrinsische relevante sische Entwicklungs- | ungs- Kognitives | Empfundene
Belastung Belastung | Belastung ansatz ansatz | Engagement | Nutzlichkeit
Cluster1 N 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00
0,94 2,50 0,63 4,00 2,50 3,38 3,63
SD 0,86 0,87 0,70 1,07 0,76 1,19 0,92
Cluster2 N 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00
2,38 3,58 1,92 4,88 4,38 3,75 4,13
SD 1,03 0,56 1,02 0,35 0,74 1,67 1,36
Cluster3 N 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00 3,00
M 4,00 2,78 433 3,67 4,00 3,67 2,00
SD 0,50 0,69 0,67 1,53 1,00 1,53 1,73
Gesamt N 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00 19,00
M 2,03 3,00 1,75 432 3,53 3,58 3,58
SD 1,40 ‘ 0,86 1,53 1,00 1,17 1,39 1,39

Abbildung 3: Clusteranalyse

4.2 Qualitative Auswertung (Reflexionsbogen)

Die Dispositionen der Cluster 1 (die ,Selbstsicheren‘), Cluster 2 (die ,Ehrgeizigen‘) und Cluster 3 (die
,Zogerlichen‘) spiegeln sich auch in den offenen Items des Reflexionsbogens wider, dieim Folgenden
exemplarisch betrachtet werden. Dazu wurden die Daten aus der qualitativen Datenanalyse mit den
Antworten der Probanden in den Reflexionshogen, die eine Form der Introspektion darstellen,

mittels einer Einzelfallinterpretation analysiert, um erganzende Einblicke in die Dispositionen zu
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gewinnen (vgl. die Forschungsmethoden und Giitekriterien qualitativer Forschung in Riemer 2014:
20-22). So schreibt beispielsweise ein Teilnehmer des Clusters 1 (die ,Selbstsicheren‘) auf die Frage,

was bei der Aufgabeniiberarbeitung mit dem Feedback von ChatGPT gelernt oder erkannt wurde:

Ich hatte ChatGPT noch nicht genutzt, also diese Erfahrung war interessant. Ich glaube aber nicht, dass
ich sprachtechnische viel gelernt habe, aufler dass es immer gut ist fiir den Spracherwerb wieder etwas
zu schreiben und sein Gedanke explizit zu formulieren. In diesem Sinn ist ChatGPT eine gute
Unterstiitzung, wenn man etwas produzieren mdochte aber nicht unbedingt ein Lehrer. Es scheint (wie ich

es jetzt genutzt habe) eher um das Produkt zu gehen als um den Prozess. (TN K, Sprachkurs C1.1)

Er sieht das Feedback von ChatGPT kritisch, da es nicht wie eine Lehrkraft agiert und u. a. weitere
Hinweise zum Lernen gibt, sondern auch die komplette Uberarbeitung des Textes liefert, da das
Produkt und nicht der Prozess der Uberarbeitung im Vordergrund steht. Das Fazit einer
Teilnehmerin des Clusters 1 (die,Selbstsicheren) war, dass man sich kritisch mit dem Feedback und

den Antworten von ChatGPT auseinandersetzen miisse:

Meiner Meinung ist ChatGPT gut geeignet, um Texte zu liberarbeiten, um Ideen zu bekommen, wie man
einen Text besser strukturieren oder formulieren kann, solange man dem Programm und der Art und

Weise, wie es Informationen erhdlt, kritisch gegeniibersteht. (TN M, Niveau C1.1)
In der kritischen Reflexion schreibt sie, dass

ChatGPT [...] fiir Riickmeldungen zu einem Text niitzlich sein [kann]. Es hilft mir auch, einen grofReren
Wortschatz zu verwenden. Bei der Riickmeldung beriicksichtigt ChatGPT jedoch nicht die Parameter des
Textes, wie z. B. die gewtinschte Zielgruppe oder die Lédnge der Text. Zum Beispiel scheint es bei einem so
kurzen Text schwierig zu sein, ein weiteres ,Beispiel‘ einzufiigen, wie ChatGPT vorschldgt. (TN M, Niveau
Cl.1)

Die Schlussfolgerung einer Teilnehmerin des Clusters 2 (die ,Ehrgeizigen‘) entspricht dahingehend
der Disposition, weil sie das Feedback von ChatGPT als wertvoll einschatzt gleichzeitig sich aber

auch eine Balance zwischen einem Teacher- und Kl-basiertem Feedback wiinscht:

o Nutzung von Ki-Feedback im Sprachenlernen ist wertvoll. Die Méglichkeit, grammatikalische

Analysen und Vorschlége zur Verbesserung des Satzbaus und des Wortschatzes zu erhalten, ist ein

Vorteil.
o Bedeutung des Lehrers bleibt zentral.
o Balance zwischen Kl-Feedback und traditionellem Lernen. Es ist wichtig, ein Gleichgewicht zu

finden zwischen der Nutzung von Ki-Feedback und traditionellen Lernmethoden, um eine

umfassende und tiefgreifende Sprachkompetenz zu entwickeln (Teilnehmerin V, Niveau: B2.2).
Ein Teilnehmer des Clusters 2 merkt an, dass man Uiber entsprechende Sprachkenntnisse verfligen
muss, um das Feedback zu verstehen und umsetzen zu konnen.

Insgesamt gefdllt es mir ChatGPT ein Feedback ausschlieflich fiir schriftliche Ausdruck zu verbessern
zu nutzen, obwohl ich bis jetzt niemals ChatGPT genutzt habe und sogar dagegen ist. Immerhin finde

ich, dass um dieses Feedback gut und richtig fiir Verbesserung einer Textzusammenfassung oder
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schriftlichen Ausdruck zu nutzen, muss man zumindest liber C1 schriftliches sprachliches Niveau
verfiigen, ansonst kann es schwierig fallen, in das ganze Feedback produktiv und verniinftig

einzugehen. (Teilnehmer H, Niveau C1.1)
Eine Teilnehmerin, die dem Cluster 3 (die ,Zogerlichen‘) zugeordnet wird, schreibt, dass

[e]s [...] interessant [ist], um ein schnelles Feedback zu haben, aber kann ich nicht sicher, dass alles
Korrekt ist. Ich lieber mégen, wenn eine Mensch mir ein Feedback gebt, dann kann ich wissen, was ist
liberhaupt wichtig und kann das Lehrer zum Beispiel Tipps, um Fehler zu vermeiden. Das kann ChatGPT

nicht machen. (Teilnehmerin P, Niveau C1.1)

Dabei moniert sie: ,Kann man ChatGPT trauen? Geben Menschen bessere Feedback ? Ist ein
schneller Antwort besser als eine personliches Feedback ? (Teilnehmerin P, Niveau C1.1). Aulerdem
wird angemerkt, dass ein Feed Forward gefehlt hat: ,[...] man kann nicht lernen, wie die Fehlerin der
Zukunft zu vermeiden“ (Teilnehmerin P, Niveau C1.1). Eine andere Teilnehmerin des Clusters 3 fragt
sich ebenfalls: ,Woher weil ich, ob das Feedback von ChatGPT wirklich zuverlassig ist? Welchen
Standard verwendet ChatGPT, um ,besser‘ zu definieren? Ist der gednderte Text von ChatGPT besser
als mein Originaltext?* (TN X, Niveau B2.2). Aufgrund ihrer selbst eingeschatzten geringen
Deutschkenntnisse kommentiert sie: ,,Ilch kann von ChatGPT nicht immer eine ,niitzliche‘ Antwort
erhalten. Aufgrund meiner wenigen Deutschkenntnisse ist es schwierig zu sagen, ob die modifizierte
Version von ChatGPT besser ist“ (TN X, Niveau B2.2). Das Fazit fallt entsprechend kritisch aus: ,,Ich
kann ChatGPT verwenden, um meine Texte zu bearbeiten. Aber es ist keine Garantie, ob ich meinen
Text mit ChatGPT wirklich verbessern kann. Ich sollte mir ein eigenes Urteil bilden, bevor ich
ChatGPT benutze“ (TN X, Niveau B2.2).

Die Screenshots, die von einigen Teilnehmenden zur Veranschaulichung ihrer Aussagen den
Reflexionsbogen hinzugefiigt wurden, zeigen stellenweise, dass neben dem Feedback bereits eine
vollstandig korrigierte Version zur Verfligung steht, auch wenn nur nach einem Feedback gefragt

wurde (vgl. auch die Antwort von TN K). Dazu ein Beispiel:
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ChatGPT

lhr Text ist gut strukturiert und klar in der Darstellung lhrer Meinung. Hier sind einige

Anmerkungen und Vorschldge flr Verbesserungen:

1. Grammatik und Ausdruck:
* "kann des Lernprozesses schlecht machen” kénnte besser als "kann den
Lernprozess beeintrichtigen” formuliert werden.
* "passiv" konnte durch "passiver” ersetzt werden: "Das Lernen wird passiver.”
¢ "Zu Beispiel” sollte "Zum Beispiel" sein.
2. Redundanz:
* "Das Lernprozess und Studium Arbeit passiv." konnte klarer sein als "Der
Lernprozess und die Studienarbeit werden passiver.”
3. Formulierung:
* "Esist interessant zum Beginnen” kénnte priziser sein als "Es ist am Anfang
interessant.”
* "soll das nicht das ganze Reflexion ersetzen" kdnnte klargestellt werden als "sollte

nicht die gesamte Reflexion ersetzen.”
1

4. Klarheit:

* "Esist auch schwer etwas, das man nicht selbst gemacht, zu lernen." kénnte klarer

sein als "Es ist auch schwierig, etwas zu lernen, das man nicht selbst gemacht hat."
5. Vermeidung von Wiederholungen:

* Wiederholungen von Wértern wie "selbst” in aufeinanderfolgenden Satzen kénnten
vermieden werden. Zum Beispiel: "kann man nicht selbst denken" und "Ubungen
selbst zu machen."

6. Kohérenz:
* Achten Sie darauf, dass lhre Ideen in jedem Abschnitt klar miteinander verbunden

sind, um die Kohdrenz zu verbessern.

Hier ist eine uberarbeitete Version lhres Textes unter Berlcksichtigung dieser Punkte:

"Meiner Meinung nach ist die regelmaBige Nutzung von ChatGPT und anderen Kl-Tools
langfristig nicht besonders interessant und kann den Lernprozess beeintrachtigen. Die
Verwendung solcher Tools macht das Lernen und die Studienarbeit passiver. Zwar
kénnen diese Werkzeuge nitzlich sein, wenn man keine Ahnung von einem Thema hat,
jedoch sollten sie nicht die gesamte Reflexion ersetzen. Beginnend mag es interessant
sein, aber es sollte nicht dazu fihren, dass man nicht mehr selbst denkt. Zum Beispiel,
wenn man nach einer ldee fiir ein Thema oder einer Ubersetzung fragt, kann man nicht
selbst an eine originale Losung denken. Es ist auch schwierig, etwas zu lernen, das
man nicht selbst gemacht hat. Die beste Art zu lernen, besteht darin, Ubungen selbst
zu machen und nach Lésungen zu suchen, um zu verstehen, wie man Probleme
angehen kann. Indem man nach einer KI-Lésung fragt, verzichtet man auf die Chance,
eigene Methoden zu entwickeln, und man kann nicht wirklich verstehen, wie man das

Wissen in der Praxis anwenden kann."

Ich hoffe, diese Uberarbeitungen sind hilfreich. Lassen Sie mich wissen, wenn Sie

weitere Fragen oder Anpassungswiinsche haben!

Abbildung 4: Feedback und Uberarbeitung von ChatGPT Version 3.5 von Teilnehmerin V
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Es lasst sich festhalten, dass neben der Bewertung der Qualitat des Feedbacks auch das Schreiben,
Ausprobieren und Diskutieren von Prompts ein zentraler Bestandteil des Unterrichts sein sollte. Die
Teilnehmenden in dieser Studie erkannten, dass ein unspezifischer Prompt wie ,Bitte gib mir ein
Feedback zu meinem Text‘ zu divergenten und unsystematischen Antworten fiihrt. Dariliber hinaus
ware eine wichtige Frage, wie die Teilnehmenden motiviert werden kénnen, nicht einfach die
korrigierte Version von ChatGPT zu ubernehmen, sondern vor allem das Feedback zur
Uberarbeitung des eigenen Textes zu nutzen. Fiir den schreibbezogenen Lernprozess scheint vor
allem der individuelle Aushandlungsprozess mit dem Feedback (Welche Aspekte liberarbeite ich
und welche nicht?) am eigenen Text erfolgversprechender zu sein als die unreflektierte Ubernahme
der korrigierten Version von ChatGPT. Dies ist auch fiir die Identifikation mit dem eigenen Text von
zentraler Bedeutung. Folglich ist eine Identifikation mit dem eigenen Text durch die vielen

stilistischen und sprachlichen Korrekturen von ChatGPT nur bedingt moglich.

5 Didaktische Implikationen und Ausblick

Die Auswertung der Daten legt nahe, dass ein Kl-basiertes Feedback nicht automatisch zum
selbstregulierten Erwerb von Schreibkompetenz fiihrt. Lerner bendtigen eine zielgerichtete
Unterstiitzung in Form von spezifischen Lernstrategien fiir die verschiedenen Phasen des
Schreibprozesses (Planung, Zielsetzung, Aufwandskontrolle, Verstdndnis, Uberwachung,
Bewertung und Ausdauer, vgl. Seker 2016: 602). Erst wenn diese Lernstrategien haufig und
systematisch genug eingesetzt werden, kann der Erwerb von Schreibkompetenz substanziell
gefordert werden (vgl. Andrade & Evans 2013). Der Einsatz solcher Strategien scheintim Kontext der
Nutzung von Kl-basiertem Feedback einigen Lernern wie denjenigen in Cluster 3 (die ,Zogerlichen®)
aufgrund bestimmter individueller Faktoren wie der empfundenen Niitzlichkeit von Kl-basierten
Tools oder der empfundenen Schwierigkeit des Feedbacks schwerer zu fallen. In diesem Fall konnte
sich beispielsweise die Vermittlung von affektiven Strategien (Strategien, die verwendet werden, um
mit storenden Gefiihlen umzugehen, vgl. Oxford 2003), oder von Kompensationsstrategien
(Strategien, die verwendet werden, um mit Lernschwierigkeiten umzugehen, vgl. Oxford 2003) als
ertragreich erweisen. Fiir Lerner aus Cluster 1 (die ,Selbstsicheren‘), die aufgrund einer gewissen
Gelassenheit und Selbstsicherheit ein geringes kognitives Engagement zeigen, ware die Vermittlung
von metakognitiven Strategien (Strategien, die verwendet werden, um den Lernprozess zu

bewerten, vgl. Oxford 2003) angebracht.

In der vorliegenden Studie wurden die Cluster zwar nicht in Bezug auf ihre tatsachlichen
Lernleistungen miteinander verglichen, aber die Auswirkung der Lernerprofile auf den Lernprozess
lassen sich bereits erahnen. Damit einher geht auch die vorsichtige These, dass ein Feedbacksystem,
das Kl-basiertes Feedback mit einem Human Feedback kombiniert, wegen der Berlicksichtigung
individueller Praferenzen und Dispositionen besonders lernforderlich und effektiv sein konnte. Die

Frage, die sich bezliglich der Reihenfolge des Feedbacks (erst Kl-basiertes Feedback, dann Teacher-
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/Peer-Feedback oder umgekehrt) stellt, ist dabei ebenso wichtig, wie die Frage nach dem Uptake
und der Wirksamkeit des Feedbacks, den Feedbackkriterien und der Akzeptanz des Feedbacks.
Hierzu sind longitudinale Untersuchungen notwendig, die die Textqualitat beriicksichtigen und
Uber die Analyse des Schreib- und Uberarbeitungsprozesses durch Videoaufzeichnungen und
retrospektive Interviews Aufschluss liber die Umsetzung und Qualitat des Feedbacks geben. Die
Ergebnisse waren fiir eine zielflihrende Lehreraus- und -fortbildung in Bezug auf ein angeleitetes
Feedbacktraining und die Kombination der Feedbackarten ertragreich. Die hier gewonnen
Erkenntnisse zur Rolle individueller Einstellungen und Wahrnehmungen beim selbstregulierten
Lernen mit Kl-basiertem Feedback kdnnen erste Anhaltspunkte fiir die Etablierung eines solchen

Feedbacktrainings und kombinierten Feedbacksystems liefern.

Nicht weniger wichtig ist die Tatsache, dass Lehrkrdfte sich sowohl der verschiedenen
Lernstrategien bewusst werden als auch zur effizienten Nutzung von Kl-basiertem Feedback im
Unterricht fortbilden lassen sollten. Bisherige Untersuchungen zeigen, dass der Mangel an
Kenntnissen lber das Potenzial neuer Medien unter anderem zu einem erhohten Technostress bei
Lehrkraften flihrt und dass dies oft auf das Fehlen spezifischer Fortbildungsangebote und fehlender
Unterstlitzung der Bildungsinstitutionen zuriickzufiihren ist (vgl. Khlaif et al. 2022; Gabbiadini et al.
2023). Lehrkrafte fiihlen sich beim Einsatz mediengestiitzter Lernarrangements oft allein gelassen
(vgl. Stockwell 2009). Auch wenn diese Situation im Allgemeinen fiir alle neuen Technologien gilt, ist
sie im Falle von Kl-basierten Tools besonders ausgepragt. Fehlende rechtliche
Rahmenbedingungen, die Angst vor Missbrauch der Tools (z. B. Nutzung als Ghostwriter) durch die
Lernenden und das Fehlen von erprobten didaktischen Materialien, aber auch Unsicherheiten in
Bezug auf die Qualitat der Antworten (Halluzinationen) von ChatGPT und anderen Kl-Tools sind nur
einige Aspekte, die zu Verunsicherung und Desorientierung fiihren kdnnen (vgl. Koller et al. 2024:
15-16). Der Ausbau von Fortbildungen und Multiplikatorenschulungen sowie die interdisziplinare
Zusammenarbeit von Lehrkraften und Wissenschaftlern sind erste Schritte in Richtung einer

Professionalisierung mit Kiinstlicher Intelligenz.
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