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Thomas Knaus 

 

Zusammenfassung 
 

In diesem Text begründe ich, warum die Pädagogik ihre theoretischen Bezüge und Praxisfelder um 
Künstliche Intelligenz (KI) erweitern sollte. Die historisch-genealogische Sicht auf technische Medi-
eninnovationen zeigt, dass Medien stets neue Möglichkeitsräume für Individuen und Gesellschaften 
angeboten haben. Diese neuen Möglichkeiten waren retrospektiv aber nie voraussetzungsfrei: So er-
möglichte der Buchdruck zwar neue Bildungszugänge, erforderte zugleich aber alphabetisierte Le-
ser*innen. In vergleichbarer Weise geben Social-Media-Plattformen potentiell allen Menschen eine öf-
fentlich wahrnehmbare Stimme und vernetzen sie global, aber sie erfordern kritische Rezipient*innen. 
Um Menschen im Umgang mit ‚revolutionärer KI-Technologie‘ zu befähigen, werden aktuell beinah 
reflexartig ‚KI-Kompetenzen‘ gefordert. Ich frage mich, wie Individuen mit einer KI kritisch und selbst-
bestimmt umgehen können, wenn wir das Gegenüber weder einschätzen noch präzise beeinflussen kön-
nen? Ich frage mich außerdem, ob mit (generativer) KI tatsächlich eine ‚Revolution‘ einhergeht und 
ob der Technologiebegriff hier passt. Die kritische Diskussion einiger Missverständnisse erscheint gebo-
ten: So möchte ich zunächst begründen, dass es sich bei den aktuellen Entwicklungen um keine ‚revo-
lutionäre Technologie‘ handelt. Dieser Text soll auch zeigen, dass die klassische pädagogische Zielper-
spektive, die Medienkompetenz, zwar immer wesentlicher wird, da funktionalistische Leitbilder nicht 
tragen – die subjektive Kompetenzförderung zur Bearbeitung aktueller gesellschaftlicher Herausforde-
rungen alleine aber nicht mehr genügt. Da KI aber kein ‚Hype‘ ist, sondern ein etabliertes Forschungs- 
und Praxisfeld und die aktuellen Entwicklungen mehr Evolution als Revolution sind – nämlich die 
konsequente Fortsetzung des gesellschaftlichen Metaprozesses Digitalisierung, dem sich die Erzie-
hungswissenschaft bereits widmete, wird statt neuer Leitbilder und Kompetenzmodelle vielmehr eine 
Erweiterung der tradierten Zielperspektive benötigt. Durch Mediatisierung, Digitalisierung und KI ge-
prägte Gesellschaften benötigen außerdem ein Bildungssystem, das Individuen befähigt, mit Medien 
und Technik sachgerecht und sozial verantwortlich umzugehen, um mit diesen selbstbestimmt und 
kritisch an der Gesellschaft teilzuhaben, sondern überdies die Medien, die Technik und die Gesellschaft 
aktiv und kreativ mitzugestalten. Dieser Text beleuchtet hierfür zunächst die grundlegenden Funkti-
onsweisen KI-basierter Medien, skizziert deren gesellschaftliche Bedeutung und entfaltet sieben Argu-
mente, warum sich die Pädagogik in Theorie und Praxis mit KI befassen sollte. 

Schlüsselbegriffe: ● Künstliche Intelligenz ● KI |AI ● generative KI | GenAI ● ChatGPT ● KNN| ANN 
● Erziehungswissenschaft ● Medienpädagogik ● Schulpädagogik ● KI in der Bildung | AIED ● Erklär-
bare KI | Expainable AI (XAI) ● menschzentrierte KI | Human-centered AI 
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Und es wurde Sommer… 

Die aktuelle Ausgabe der LBzM widmet sich – wie gerade zahlreiche Journals1 und Tagungen2 
– dem Verhältnis von menschlicher und künstlicher Kreativität. Auf den Call for Papers „Ist 
das Kunst… oder kann das die KI? – Zum Verhältnis von menschlicher und künstlicher Krea-
tivität“, den wir im vergangenen Sommer veröffentlichten, erhielten wir zahlreiche Rückmel-
dungen und Beitragsangebote. Das ist keineswegs selbstverständlich, denn vor wenigen Jahren 
wäre dieser Schwerpunkt nicht nur recht unwahrscheinlich gewesen, er hätte wohl auch nur 
einen vergleichsweise kleinen Kreis von Kolleg*innen angesprochen und auch nur wenige Le-
ser*innen erreicht. Seinerzeit war nämlich tiefster ‚Winter‘ – zumindest für die Forschung zu 
Künstlicher Intelligenz (KI). Da die KI-Forschung in den letzten Jahrzehnten durch ein stetes 
Auf und Ab geprägt war, unterscheidet die multidisziplinäre Community zwischen ‚Sommer‘ 
und ‚Winter‘ (vgl. u. a. Nilsson 2010, S. 408 f.): Gemeint sind damit die Wellen zwischen ei-
nem höheren Interesse an Forschung zu KI, das mit entsprechender öffentlicher und privater 
Förderung und Wahrnehmung einhergeht, und den so genannten ‚Wintern‘, in denen es dann 
ruhig wurde um die KI-Forschung. Die winterliche Ruhe wurde cineastisch nur durch ein paar 
düstere Dystopien wie Blade Runner (1982), Terminator (1984/1991), Matrix (1999/2003) 
Transcendence (2014) oder die britische Science-Fiction-Serie Black Mirror (ab 2011) gestört. 
In diese Ruhe fallen auch einige erschreckend realitätsferne Folgen der durchaus diskursprä-
genden Sonntagabendkrimireihe Tatort, wie beispielsweise „HAL“3 aus Stuttgart (2016) oder 
die Folge „Tiere der Großstadt“ mit dem Team aus Berlin, das einen Mord aufklären sollte, der 
durch einen ‚Kaffee-Roboter‘ verübt wurde, der „digital kurzgeschlossen“ [sic!] wurde (2018). 
Diese Beispiele zeigen, dass ein echtes öffentliches Interesse an KI bisher vergleichsweise gering 
war und entsprechend war auch das Wissen über sie in der breiteren Öffentlichkeit nur 
schwach ausgeprägt. Dabei prägt KI unsere Welt schon seit längerer Zeit – sie verbarg sich aber 
bislang unter der Oberfläche (vgl. Knaus 2020b, S. 27–30). 

Im November 2022 kam der Sommer und mit ihm wurde KI sichtbar: Das Unternehmen 
OpenAI stellte ihr textbasiertes Dialogsystem ChatGPT zur kostenfreien Nutzung ins Netz. 
Dieser kurze Satz illustriert bereits die drei wesentlichen Marketingstrategien des US-amerika-
nischen Unternehmens: 1. Die Chatfunktion macht (generative) KI auch für Laien komforta-
bel und nahezu voraussetzungsfrei nutzbar. Und 2. die Web- beziehungsweise App-basierte 
Benutzer*innenoberfläche sowie 3. die kostenfreie Nutzungsmöglichkeit sorgen für barriere-
arme4 Zugänge. Nach dieser geschickten Inszenierung wurde es nicht nur ‚Sommer‘ und die 
KI-Forschung wird mit öffentlichen und privaten Fördergeldern überschüttet (vgl. Bass 2023), 
sondern zahlreiche Menschen sind von (generativer) KI begeistert – oder beunruhigt. 

 
1 Eine stark gekürzte Form dieses Texts (ohne ausführliche Belege und mit lediglich einer kurzen Bibliografie) erschien in 
der von Angelika Beranek, Emily Engelhardt und Eike Rösch herausgegebenen Ausgabe (68/3) der Printzeitschrift merz 
– medien+erziehung im Juni 2024 (vgl. Knaus 2024a). 
2 So widmet beispielsweise der Fachverband der Medienpädagog*innen, die Gesellschaft für Medienpädagogik und Kom-
munikationskultur – GMK, ihr jährliches Forum Kommunikationskultur vom 15. bis 17. November 2024 an der Uni-
versität Rostock dem Schwerpunktthema „Zwischen Kunst und Künstlichkeit“ (vgl. gmk-net.de/veranstaltungen/41-
forum-kommunikationskultur-2024/). 
3 In Anlehnung an den Computer HAL aus 2001: A Space Odyssey von Stanley Kubrick (siehe auch Fußnote 6). 
4 Zum Anlegen eines Accounts war lediglich die Angabe einer Mailadresse und einer Telefonnummer erforderlich. 
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Generative KI als neuer Erfahrungsraum 

Die Popularität von ChatGPT lässt sich – neben der genannten geschickten Inszenierung und 
der barrierearmen Zugänge – auf die Kombination von zwei konzeptionellen KI-Funktionen 
zurückführen: Auf die Verbindung eines auf einem Large Language Model (LLM) basieren-
den Textgenerators (GPT) mit einem Dialogsystem, was durch den Bestandteil ‚Chat‘ deutlich 
wird. Die Abkürzung GPT steht für ‚Generative Pretrained Transformer‘ und ist die Bezeich-
nung des Unternehmens OpenAI für eines der aktuellen LLM. Weitere aktuell bekannte Mo-
delle sind beispielsweise PaLM von Google oder LLaMa von Meta (vgl. weiterführend u. a. 
Knaus et AI 2023, S. 3–8). Hierbei handelt es sich um Textgeneratoren, die anders als bisherige 
symbolverarbeitende Systeme keine vordefinierten Textblöcke nutzen und daher nicht auf ei-
nen bestimmten Themenbereich festgelegt sind, sondern mittels so genannter Künstlicher 
Neuronaler Netze (KNN) aus Trainingsdaten per Parametrisierung nach statistischen Eigen-
schaften von Schriftsprache eigenständig schriftliche Texte erzeugen können (vgl. Knaus et AI 
2023, S. 3). Kein Wunder, dass ChatGPT für Aufmerksamkeit (vgl. Brandt 2023) und ein so 
weitreichendes praktisches Erfahrungsfeld sorgte. Der aktuelle Fokus auf die Funktionen von 
ChatGPT lenkt aber davon ab, dass in der öffentlichen Diskussion um KI derzeit nur die Spitze 
des Eisbergs sichtbar ist: Denn KI kann nicht nur das imitieren, was Menschen können, son-
dern sie kann auch schon heute einiges, wozu Menschen nicht in der Lage sind (vgl. Knaus 
2020b, S. 40–42 und S. 44 f.), da Menschen beispielsweise im Umgang mit sehr umfangreichen 
Datenmengen (‚Big Data‘) kognitiv überfordert sind (vgl. weiterführend auch Gapski 2015; 
Hartong 2019; Kitchin 2014; Knaus 2020a; Mayer-Schönberger/Cukier 2013).  
 
Die Einstellungen von Individuen gegenüber KI unterscheiden sich: sie sind euphorisch, kri-
tisch-beunruhigt oder beides zugleich. Oft hängen diese subjektiven Einschätzungen mit den 
inneren Bildern zusammen, die Menschen sehen, wenn sie ‚Künstliche Intelligenz‘ lesen oder 
hören: Denken sie an Schachcomputer, an Mustererkennung, an Text-, Bild- oder Videogene-
ratoren, autonome Waffen wie Drohnen oder ‚transhumanistische Cyborgs‘? All dies, und tat-
sächlich noch mehr, wird unter dem Überbegriff KI subsummiert. Es ist davon auszugehen, 
dass sich die individuellen Vorstellungen bezüglich KI in den letzten Jahren stark gewandelt 
haben: Während vor November 2022 die meisten Menschen mit KI keine direkten Berüh-
rungspunkte hatten, sie im Wesentlichen aus Filmen kannten und daher vermutlich Schach-
computer5 oder (militärische) Bedrohungsszenarien dominierten, fokussieren sich die inneren 
Bilder von KI heute auf Contentgeneratoren und ChatBots. Hierbei handelt es sich aber je-
weils nur um kleine Ausschnitte der möglichen Forschungs- und Anwendungsfelder. Positiv 
zu bewerten ist, dass durch die niedrigschwelligen Nutzungsoptionen von ChatGPT zahlrei-
che Menschen in den letzten Jahren eigene Erfahrungen mit (generativer) KI sammeln konn-
ten. Durch diese gesammelten Erfahrungen wurde KI nicht nur sichtbar(er), sondern der ge-
sellschaftliche Diskurs um KI, ihre Möglichkeiten, Grenzen und Risiken ist in der Gesellschaft 

 
5 Aufgrund der Entstehungsgeschichte des Begriffs ‚Künstliche Intelligenz‘ (vgl. u. a. Luger 2009, S. 3–8) und des tra-
dierten Forschungs- und Anwendungsfelds ist das Schachspiel oder der Schachcomputer (vgl. weiterführend Nilsson 
2010, S. 591–595) oft auf den Covern einschlägiger Einführungen, wie beispielsweise dem Buch Artificial Intelligence – 
A New Synthesis von Niels J. Nilsson aus 1998, zu finden. 
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angekommen. Der gesellschaftliche Diskurs zur Frage, was KI kann, können soll und wie wir 
als Gesellschaft damit umgehen wollen, war überfällig (vgl. Knaus et AI 2023, S. 10–19 und 
S. 25–32) – obschon er freilich nicht erst mit ChatGPT begonnen hat (vgl. u. a. Deutscher 
Bundestag 2020; EU 2019; GI 2018; Knaus/Tulodziecki 2023, S. 11 f.). Denn ganz gleich, ob 
wir mit KI Sprachassistenten, Text-, Bild- oder Videogeneratoren, Roboter oder selbstfah-
rende Fahrzeuge verbinden, zweifelsfrei ist doch, dass KI unsere Welt verändern wird. Aber 
wie werden diese Veränderungen aussehen? Die Frage nach dem Ob stellt sich nicht, aber schon 
die Frage nach dem Wie birgt umfängliche Gestaltungspotentiale.  

Im Lichte einer „Revolution“, von der nicht wenige (immer wieder) sprechen (vgl. u. a. Drä-
ger/Müller-Eiselt 2015; Kitchin 2014; Mayer-Schönberger/Cukier 2013; Simanowski 2021), 
erscheinen tragfähige Zukunftsprognosen unmöglich. Aber haben wir es tatsächlich mit einer 
Revolution zu tun? Nicht nur in Anbetracht der siebzigjährigen Historie der KI-Forschung 
(vgl. weiterführend Nilsson 2010) bezweifle ich das (vgl. weiterführend Knaus et AI 2023, 
S. 8–10) und rate zu einem unaufgeregten historisch-genealogischen, einem kritisch-konzepti-
onellen Blick auf bisherige technische Medieninnovationen, die unsere Gesellschaften und 
Kulturen prägten. 

“Don't believe the hype – it’s a sequel” (Chuck D./Shocklee 1988, V3) 

Nicht wenige sprechen im Kontext von KI – präziser von KNN beziehungsweise Machine 
Learning und Deep Learning – von einem „Hype“ (u. a. Humm/Buxmann/Schmidt 2022; 
Meineck 2023). Tatsächlich passt aber die Bezeichnung Hype nicht, denn ein Hype zeichnet 
sich üblicherweise dadurch aus, dass das Interesse sprunghaft ansteigt und meist kurz darauf 
wieder abfällt (vgl. hierzu auch ‚Hype Cycle‘ u. a. in Fenn 1995). Auch die Digitalisierung 
wurde als Hype bezeichnet. Heute besteht jedoch kein Zweifel mehr, dass uns dieser gesell-
schaftliche Metaprozess noch einige Zeit beschäftigen wird und daher die Bezeichnung Hype 
irreführend ist – zumindest dann, wenn nicht nur singuläre Phänomene der gesellschaftlich-
kulturellen Entwicklungen betrachtet werden (vgl. Knaus 2018a, S. 3–14). Und bei KI ist es 
ähnlich: Während das Interesse für KI nach der Veröffentlichung von ChatGPT sprunghaft 
anstieg, handelt es sich hierbei weder um einen technologischen Startpunkt, noch um eine vo-
rübergehende Entwicklung: Die Informatik befasst sich nämlich seit siebzig Jahren mit KI (vgl. 
u. a. Görz 1995; Luger 2009, S. 3–8) – nicht zuletzt auch mit Fragen ihrer sozialen und ethi-
schen Bedeutung (vgl. GI 2018; Knaus/Tulodziecki 2023, S. 7; Nilsson 1998 und 2010). 
Streng genommen befassen sich nicht nur die Kolleg*innen aus der Informatik mit KI, denn 
die wesentlichen Teilgebiete Wissensbasierte Systeme, Musteranalyse, -erkennung und -vorher-
sage sowie Robotik (vgl. u. a. Görz 1995; Nilsson 1998 und 2010; Ritter/Martinetz/Schulten 
1992) waren auch schon vor 2022 multidisziplinäre Forschungs- und Anwendungsfelder mit 
Bezügen in die Neurowissenschaften, die Philosophie, Ethik und Linguistik sowie in die Me-
dien- und Kommunikationswissenschaft (vgl. u. a. Luger 2009; Nilsson 2010, S. 27–70). Ent-
sprechend umfänglich sind auch die möglichen Anwendungsgebiete, wie Bild-, Text- sowie 
Gesichtserkennung, Spracherkennung und Sprachsteuerung, Informations(rück)gewinnung, 
Data- und Text-Mining, Steuerung von Bots, Text-, Bild-/Video- und Musikgenerierung et 
cetera (vgl. Knaus et AI 2023, S. 8–10). KI war und ist also ein multidisziplinäres und weites 
Forschungs- und Anwendungsfeld und lässt sich keineswegs auf die zwei Funktionen von 
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ChatGPT – das Dialogsystem und den Textgenerator – reduzieren. Aber sogar Dialogsysteme 
sind nicht wirklich neu: Bereits 1966 entwickelte Joseph Weizenbaum das Programm ELIZA 
(Weizenbaum 1966; vgl. weiterführend auch Nilsson 2010, S. 61–66), die konzeptionelle 
‚Großmutter‘ aktueller ChatBots.6 Im Jahr 2016 veröffentlichte Microsoft TAY als Twitter-
Bot (das Soziale Netzwerk trägt heute den Namen ‚X‘). Da TAY nicht nur auf Basis ihrer Trai-
ningsdaten agierte, sondern auch aus der Alltagskommunikation lernen sollte, wurde der Bot 
laut Microsoft schnell Ziel von ‚Trollen‘ und aufgrund rassistischer und sexistischer Äußerun-
gen nach nur 16 Stunden wieder deaktiviert (vgl. u. a. Sickert 2016; Tulodziecki 2023, S. 215). 
Schon damals konnte man aber erahnen, was diese Dialogsysteme konzeptionell leisten kön-
nen. KI ist also kein Hype, sondern lediglich die Fortsetzung der gesellschaftlichen Metapro-
zesse Mediatisierung und Digitalisierung, mit denen sich die Medienpädagogik in den letzten 
Jahrzehnten in Theorie und Praxis bereits intensiv befasste (vgl. u. a. Herzig 2001; Knaus et AI 
2023, S. 8 f.; Knaus 2024a, S. 21; Meder 1985; Tulodziecki 2018). 

Geht man noch einen Schritt zurück und betrachtet die Medieninnovationen der letzten 
Jahrhunderte aus einer Weitwinkelperspektive, dann zeigt sich, dass unsere Gesellschaften und 
Kulturen stets durch technologische, technische7 und mediale Prinzipien geprägt wurden und 
sich durch die gesamte Mediengeschichte ein interessantes Wechselspiel aus Ermöglichung und 
Erfordernis zieht (vgl. Knaus 2020b, S. 16–19). Dieses Wechselspiel beginnt bei der Schrift 

 
6 Die Idee der in menschlicher Sprache kommunizierenden Maschine ist freilich noch älter und war wiederkehrendes 
Element in Filmen, wie auch in Stanley Kubricks Science-Fiction-Film 2001 – A Space Odyssey von 1968, in dem ein 
Computer des Raumschiffs Discovery namens HAL 9000 (eine Abkürzung von Heuristische ALgorithmen) mittels ge-
sprochener Sprache kommunizierte und zu zahlreichen Zitaten und Anspielungen in weiteren Filmen inspirierte.  
7 Mit Absicht differenziere ich (nicht nur in diesem Text) zwischen Technik und Technologie. Diese begriffliche Unter-
scheidung wird im Englischen aus Mangel an Alternativen und wahrscheinlich aus diesem Grund auch zunehmend in 
deutschsprachigen Publikationen nur sehr selten vorgenommen: Beide Begriffe werden immer häufiger synonym ver-
wendet. Eine Unterscheidung ist aber aufgrund der beiden unterschiedlichen Reflexionsebenen nicht unwesentlich – 
gerade dann, wenn es um die gesellschaftlich-kulturelle Bedeutung von Medien und (digitaler) Technik geht. Sprachlich 
unterscheiden sich die beiden Begriffe durch den altgriechischen Ausdruck logos (λόγος), der für ‚das Wort‘ und dessen 
(Sinn-) Gehalt steht. Im deutschen Sprachgebrauch verdeutlicht diese Ergänzung, dass ein Austausch über das Gegen-
ständliche stattfindet. So kann – etwas vereinfacht – von der Technologie als dem Ort der wissenschaftlichen Reflexion 
gesprochen werden. Also einem Ort, an dem ‚das Konzeptionelle‘ von Technik verhandelt wird, während mit der Tech-
nik ‚das Konkrete‘, wie ein spezifisches Verfahren, ein bestimmter (Internet-) Dienst, ein Programm beziehungsweise 
eine App oder ein Tool beziehungsweise Werkzeug gemeint ist. Das Nachdenken über Technik sowie Verfahren wie 
Machine Learning können als Technologie bezeichnet werden, während es sich bei Tools beziehungsweise Diensten wie 
ChatGPT, Midjourney oder Sora um konkrete Technik handelt. Auch in praktischen Kontexten ist die Unterscheidung 
zwischen dem Konzeptionellen und dem Konkreten sinnvoll: Während die konzeptionelle Idee von Social Media oder 
LLM in Bildungskontexten zweifelsfrei sinnvoll ist, wäre es die Nutzung von Instagram oder ChatGPT – also eines kon-
kreten Dienstes oder Tools – nicht unbedingt. Denn Technik kann problembehaftet sein: Es ist kein Geheimnis, dass 
Internetunternehmen wie Meta oder OpenAI mit ihren Diensten Geld verdienen möchten. Aus dieser in informellen 
Kontexten individuell zu bewertenden (neuen) Norm des Netzes resultieren rechtliche Konstellationen, die mit gelten-
den Vorstellungen in (formalen) Bildungskontexten wenig gemein haben. Während also die Technik stets unfertig sowie 
mit Interessen Dritter versehen und damit grundlegend mangel- und problembehaftet ist, eröffnet die Technologie – als 
Konzept – grundlegende Möglichkeits- und Reflexionsräume (vgl. auch Knaus 2017a, S. 50 f.; Knaus 2018a und 2018b). 
Dies macht den Technologiebegriff attraktiv. Dennoch ist dessen inflationäre Verwendung für Technik nicht sinnvoll, 
da sie eine Reflexionsebene vermuten lässt, die oft nicht existiert. 
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beziehungsweise beim Buchdruck, der breite Bildungszugänge anbot, aber hierfür die Alpha-
betisierung erforderte (vgl. Knaus 2024b; weiterführend auch Faßler/Halbach 1998; Küm-
mel/Scholz/Schumacher 2004 sowie im Besonderen auch Scholz 2004) und reicht bis heute: 
Mit jeder Medieninnovation entstanden neue Handlungsmöglichkeiten und wenn wir diese 
Möglichkeiten nutzen wollen, da wir uns einen Vorteil davon versprechen – wie sie uns bei-
spielsweise generative KI in der Unterstützung geistiger Arbeit bietet (vgl. Knaus et AI 2023, 
S. 11–16; Knaus 2024b) – bringen die Medieninnovationen gleichermaßen auch Erfordernisse 
mit sich. In einer „literalen Gesellschaft“ (Ong 2016) ist Lese- und Schreibfähigkeit die Vo-
raussetzung für gesellschaftliche Handlungsfähigkeit und Teilhabe (vgl. u. a. Freire 1974). 
Nun ist unsere aktuelle Gesellschaft nicht nur eine schriftbasierte Gesellschaft, sondern die ge-
sellschaftlichen Metaprozesse Mediatisierung und Digitalisierung haben überdies unsere Welt 
bereits geprägt (vgl. u. a. Hepp 2020; Krotz 2016; Tulodziecki 2018 sowie auch Brinda et al. 
2020; Engel/Kerres 2023; Knaus 2020b). Aus heutiger Sicht – und unter Verwendung eines 
breiten Medienbegriffs – kann man konstatieren: Mit neuen medialen und technischen Mög-
lichkeiten und deren verstärkter gesellschaftlicher Nutzung, ist – um es mit den Worten des 
Brasilianischen Pädagogen Paulo Freire zu sagen – der „Code der Mächtigen“ (Freire 1974), 
den Individuen beherrschen müssen, um Gesellschaft aktiv und selbstbestimmt mitzugestal-
ten, nicht mehr nur die Schrift, sondern überdies das Bild, das technische Design, der (Com-
puter-) Code, das technische Artefakt et cetera (vgl. weiterführend Knaus 2020c; 
Knaus/Schmidt/Merz 2023a, S. 8). Entsprechend sollten wir die klassischen Zielperspektiven 
der Medienpädagogik – die Medienbildung beziehungsweise die Medienkompetenz – breiter 
und weiter denken (vgl. u. a. Herzig 2001; Knaus 2017b; LBzM 2023). Denn die neuen Ge-
staltungsmöglichkeiten werden nur für diejenigen echte Handlungsoptionen, die erkannt ha-
ben, dass diese selbstbestimmte Gestaltbarkeit auch wirklich möglich ist (vgl. Knaus 2020a; 
Knaus 2020c; Knaus/Schmidt/Merz 2023a, S. 8). Menschen sollten also erkennen, dass digi-
tale Technik nicht ‚gegeben‘, sondern – wie Medien auch – grundsätzlich gestaltbar und damit 
auch kritisierbar ist. Und diese Erkenntnisse reifen am besten durch das selbstbestimmte Ge-
stalten – wie im Making oder der Aktiven Medienarbeit (vgl. Knaus/Schmidt 2020; 
Knaus/Schmidt/Merz 2023b) – nur eben nicht nur in Bezug auf Medien, sondern auch mit 
Blick auf digitale Technik und (generative) KI. Aber dazu später mehr.  

Wie funktioniert eine KI? Und sind diese Systeme wirklich ‚intelligent‘? 

Künstliche Intelligenz ist zwar ein unglücklich unpräziser Begriff (vgl. u. a. Luger 2009, 
S. 680–698), er etablierte sich aber als Überbegriff für zahlreiche umfängliche Forschungs- und 
Anwendungsfelder. Als tradierter Forschungsbereich der Informatik befasst sich KI mit der 
maschinellen Simulation geistiger Aufgaben (vgl. u. a. Nilsson 2010, S. 3). Diese Aufgaben – 
wie beispielsweise das Ziehen von Schlüssen, das Lernen aus Erfahrung, das Treffen von Ent-
scheidungen und das Reagieren auf Situationen – umfassen kognitive Prozesse, die bisher 
menschlichen Lebewesen vorbehalten waren.  

Der Begriff ‚Artificial Intelligence‘ wurde erstmals in den 1950er-Jahren vom US-amerikani-
schen Logiker John McCarthy in einem Förderantrag verwendet (vgl. u. a. Görz 1995, S. 3 f.; 
Humm/Buxmann/Schmidt 2022, S. 13). Bei der Bezeichnung ging es ihm weniger um eine 
präzise Beschreibung der technischen Funktionen als darum, sprachliche Anklänge an die 
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menschliche Intelligenz zu finden (vgl. Nilsson 2010, S. 77–81) – gleiches gilt übrigens für die 
im weiteren Verlauf des Texts beschriebenen ‚künstlichen neuronalen Netze‘. Etymologisch 
bezeichnet ‚Intelligenz‘ die kognitive Fähigkeit, ‚zwischen den Zeilen lesen‘ zu können (inter 
legere) – also Sinn zu erkennen und Zusammenhänge verstehen zu können. Eine Maschine 
kann freilich weder Sinn erkennen noch Zusammenhänge verstehen, aber sie kann ebendiese 
Denkprozesse simulieren. Und mit dem nach Alan Turing benannten Gedankenexperiment 
– dem so genannten ‚Turing Test‘ – kann bewertet werden, wie gut diese maschinelle Simula-
tion an menschliche kognitive Prozesse heranreicht: So gilt beispielsweise ein Dialogsystem 
dann als ‚intelligent‘, wenn es durch eine überzeugende Formulierung glaubhaft machen kann, 
dass ihre/seine Antwort auch von einem Menschen stammen könnte (vgl. Luger 2009, S. 13–
16). Alan Turing zufolge konstituiert sich die ‚Intelligenz‘ der Maschine also nicht ontolo-
gisch, sondern lediglich im Hinblick darauf, inwieweit sie das „Imitation-Game“8 beherrscht 
(Turing 1950, S. 433 zit. n. Knaus/Merz/Junge 2024 in dieser Ausgabe, S. 3).  

 
Zur Simulation kognitiver menschlicher Fähigkeiten gibt es zahlreiche Ansätze, wie symbol-
verarbeitende (symbol-based approach), konnektivistische (connectionist approach), geneti-
sche (genetic and evolutionary analogs) sowie stochastische (stochastic approaches) Ansätze 
(vgl. u. a. Luger 2009, S. 385–669), die sich sowohl in zwei methodische Herangehensweisen 
als auch zwei grundlegende Arbeitsweisen unterscheiden lassen: die Simulationsmethode und 
die phänomenologische Methode sowie als Top-Down-Ansatz die symbolverarbeitende KI (vgl. 
Luger 2009, S. 387 ff. und 453 ff.), wie sie bereits seit längerer Zeit in wissensbasierten Syste-
men zum Einsatz kommt, und die sogenannte ‚neuronale‘ KI mit einer Bottom-Up-Strategie 
(vgl. Luger 2009, S. 507 ff., 543 ff. sowie 608 ff.; vgl. auch Nilsson 2010, S. 423 ff.; Tickle et al. 
1998 sowie in kompakter Form: Knaus 2024b). Bisherige wissensbasierte Systeme nutzen ver-
gleichsweise einfache Ursache-Wirkungs-Beziehungen, die auf Grundlage einer verbal codier-
ten Wissensbasis Einordnungen vornehmen und hieraus – Top-Down – Handlungsempfeh-
lungen ableiten können. Symbolverarbeitende KI simuliert also die menschliche Fähigkeit, aus 
einem definierten Datenbestand logische Schlussfolgerungen abzuleiten – wie beispielsweise 
in der medizinischen Diagnostik, wenn Expert*innensysteme aus Symptomen und ihren logi-
schen Beziehungen die jeweiligen Wahrscheinlichkeiten möglicher Erkrankungen bestimmen 
und daraufhin geeignete Therapien vorschlagen (vgl. u. a. Philipp/Beyerer/Fischer 2017). Hin-
sichtlich dieser Imitationsfähigkeit der Maschine hat die KI-Forschung in den letzten Jahren 
aufgrund performanterer Technik und der dadurch möglichen Hinwendung zu phänomeno-
logischen Methoden und der ‚neuronalen‘ KI eine Schwelle überschritten: Während in sym-
bolverarbeitender KI Menschen die logischen Bedingungen ein-schreiben (pro-grammieren) 
müssen, so dass diese die Aufgaben abarbeiten können, ahmt eine ‚neuronale‘ KI (wie KNN) 
die Prozesse im menschlichen Gehirn nach. Die KI kann – ähnlich wie Synapsen beim mensch-

 
8 „The Imitation Game“ ist auch Titel der mehrfach ausgezeichneten Filmbiografie über den britischen Logiker und 
Mathematiker Alan Turing aus dem Jahr 2014 (Regie: Morten Tyldum). Das Drehbuch entstand auf Basis der Biogra-
phie „Alan Turing – Enigma“ des Mathematikprofessors Andrew Hodges (vgl. sueddeutsche.de/kultur/the-imitation-
game-im-kino-umdichtung-und-wahrheit-1.2319515). Der Filmtitel bezieht sich auf die ursprüngliche Bezeichnung des 
heute als Turing-Test bekannten Gedankenexperiments. 
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lichen Lernen die Nervenzellen verknüpfen – ihre ursprünglich ‚pro-grammierten‘ Verbin-
dungen in Abhängigkeit von erkannten Mustern oder nach gemessenen Daten in unterschied-
lichen Schichten weiterentwickeln, netzwerkartig verbinden und dadurch die komplexen 
Strukturen eines menschlichen Gehirns ‚algorithmisch rekonstruieren‘ (vgl. auch Knaus 
2020a, S. 10f.; Knaus 2020b, S. 40 oder Knaus 2024b). Konzeptionell wird dies erreicht, indem 
algorithmische Strukturen in Analogie zu Strukturen des menschlichen Nervensystems konzi-
piert und untereinander in zahlreichen (‚tiefen‘) Schichten verknüpft werden.9 KI überschrei-
tet dadurch die Schwelle des programmgesteuerten Computers beziehungsweise der symbol-
verarbeitenden wissensbasierten Systeme und kann Neues konstruieren, obwohl zuvor kein 
exakter ‚Bauplan‘ in sie ein-geschrieben wurde.  
 
Kann nun – um auf die Ausgangsfrage dieses Abschnitts zurückzukommen – aus diesen algo-
rithmischen Rekonstruktionen eines menschlichen Gehirns, die selbständig Neues konstruie-
ren können, etwas entstehen, das wir als Intelligenz bezeichnen können? Wird Intelligenz als 
Eigenschaft verstanden, die ein Wesen benötigt, um angemessen und vorausschauend in seiner 
Umgebung zu agieren, dann nähert sich aktuell die Technik mit ihren Fähigkeiten Informati-
onen zu verarbeiten, ‚Sinneseindrücke‘ (präziser: Messergebnisse von Sensoren) wahrzuneh-
men und darauf zu reagieren sowie Sprache zu ‚verstehen‘ und zu erzeugen, langsam an das an, 
was vor siebzig Jahren mit der Verwendung des Intelligenzbegriffs suggeriert wurde (vgl. aus-
führlicher in Luger 2009, S. 16–27). Das selbständige Agieren und Problemlösen von Maschi-
nen kann als Intelligenz gedeutet werden, es entspricht aber freilich nicht der Intelligenz eines 
Lebewesens, das mit Gefühl und Kreativität auf Herausforderungen seiner Umwelt reagieren 
kann (vgl. Knaus 2020b, S. 61 f.). 

KI – ein Thema für die Pädagogik? 

Angeregt durch die eingangs beschriebene große öffentliche Aufmerksamkeit für (generative) 
KI durch die geschickt inszenierte Veröffentlichung von ChatGPT, kam in den letzten Jahren 
die Frage auf, ob KI auch ein Thema für die Pädagogik beziehungsweise die Erziehungswissen-
schaften sein sollte. Ich persönlich habe hierzu eine klare Auffassung: Ist nicht allein die Tat-
sache, dass (1) KI unsere Welt verändert und diese Veränderungen Auswirkungen auf gesell-
schaftliche Bereiche wie Arbeitswelt und Politik, Informationsrecherche und Wissensproduk-
tion sowie Bildungskontexte haben (vgl. weiterführend Knaus et AI 2023, S. 10–32), schon 
Grund genug? Diese These werde ich im folgenden Abschnitt weiter ausführen und begrün-
den. In den weiteren Abschnitten werde ich überdies noch weitere sechs ausgewählte Argu-
mente anführen, die zeigen, warum sich die Pädagogik in Forschung und Praxis mit KI befas-
sen sollte: Da (2) KI mit-kommuniziert sowie (3) Prozesse der Wissens- und Meinungsbildung 
beeinflusst, sollte sie (4) selbst zum Bildungs- und Reflexionsgegenstand werden. Gleicherma-
ßen kann KI aber auch als geduldiger ‚Lern-Buddy‘ oder kritischer ‚Sparringspartner‘ (5) Lern-

 
9 Ausführlicher erkläre ich dies ab der 26. Minute im folgenden Videomitschnitt des Eröffnungsvortrags „KI verändert 
unsere Welt – Wie wird diese Welt aussehen? Und was bedeutet das für Bildung?“ der Vortragsreihe „All About AI“ der 
Stabsstelle Digitalisierung der PH Ludwigsburg: youtu.be/0QMbKaCYcXU. Weiterführend empfehle ich die Einfüh-
rung von Georg F. Luger Artificial Intelligence, Structures and Strategies for Complex Problem Solving (2009, S. 28–30 
sowie ausführlicher in Part IV).  
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Prozesse begleiten und sogar Lehrende unterstützen. Auch die Beobachtung, dass KI als ‚Black-
box‘ die subjektive Bildung herausfordert (6) ist ein Grund dafür, dass die Pädagogik sich mit 
KI befassen muss. Nicht zuletzt ist es auch die beruhigende Erkenntnis, dass gerade die (me-
dien-) pädagogische Praxis uns dabei helfen kann, die aktuelle gesellschaftliche Herausforde-
rung – (7) KI als Bildungsaufgabe – zu meistern, da sie zahlreiche Ansätze anbietet, mit denen 
wir KI erfahrbar, greifbar, sichtbar und verstehbar machen können. 

(1) KI verändert unsere Welt 

Wer mit (generativer) KI schon Erfahrungen sammeln konnte, erahnt, dass KI unsere Welt 
verändern wird. Genau genommen hat KI unsere Welt bereits verändert, denn einige Techni-
ken, die unter den Überbegriff KI fallen, nutzen wir schon lange – wie beispielsweise die im 
vorherigen Abschnitt besprochenen Expert*innensysteme, aber auch zahlreiche algorithmen-
basierte Dienste, die oft im Hintergrund bleiben, wie die Erkennung und automatische Filte-
rung von unerwünschten Nachrichten (‚Spam‘) oder die Contentkontrolle von Social-Media-
Plattformen, die Gesichtserkennung zum Entsperren des Smartphones oder Empfehlungen 
für neue Filme und Serien der Streamingdienste (vgl. weiterführend Knaus 2020b, S. 40–48). 
Generative KI bleibt im Gegensatz dazu nicht unauffällig im Hintergrund10, sondern avanciert 
zu einem mächtigen Tool nicht nur für den Kreativbereich, sondern wird auch Einfluss darauf 
haben, wie wir (künftig) Informationen recherchieren und Wissen (re-) produzieren. Aus die-
sem Grund wird ihre breitere gesellschaftliche Nutzung unsere Arbeitswelt (vgl. u. a. Gmy-
rek/Berg/Bescond 2023) und den Bildungsbereich (vgl. u. a. Aufenanger/Herzig/Schiefner-
Rohs 2023; de Witt/Gloerfeld/Wrede 2023; DFKI 2023; GI 2023) nicht unberührt lassen – 
etwa so wie es zuvor bereits bei (Massen-) Medien, dem Internet und den Sozialen Medien der 
Fall war (vgl. Knaus et AI 2023; Knaus 2024b). Konzeptionell reicht diese Entwicklung zum 
(Personal-) Computer zurück, denn mit ihm konnten Menschen nicht nur physische, sondern 
auch geistige Arbeit an Maschinen delegieren: Mit dem Computer erhielt der Mensch ein viel-
seitiges Werkzeug für vielfältige geistige Aufgaben (vgl. u. a. Coy 1995; Keil 1994; Keil 2003; 
Knaus/Engel 2015). Mit Blick auf frühere technische Medieninnovationen und einem breiten 
Medienbegriff wird deutlich, dass – genau genommen – bereits die Schrift und der Buchdruck 
die ersten technischen Medien waren, die die geistige Arbeit des Menschen geprägt haben (vgl. 
weiterführend Heitsch 1993 sowie Scholz 2004), aber dazu später mehr. Das KI-Werkzeug 
muss jedoch nicht mehr handgeführt (‚be-dient‘)11 oder eigens programmiert werden, sondern 

 
10 Aufgrund der aktuellen öffentlichen Aufmerksamkeit um ChatGPT und vergleichbaren Tools steht generative KI der-
zeit nicht im Hintergrund, sondern vielmehr im Fokus unserer Aufmerksamkeit. Wie viele andere Techniken wird aber 
auch sie bald in den Medien, Applikationen und Plattformen unserer täglichen Nutzungsroutinen verschwinden und 
damit möglicherweise auch aus der öffentlichen sowie kritischen Wahrnehmung? 
11 Was bedeutet es eigentlich wortwörtlich, wenn wir sagen, dass Menschen beispielsweise ein digitales Medium ‚be-die-
nen‘ können sollen? Dieser Begriff scheint aus einer anderen Zeit zu stammen und hat daher recht wenig mit dem zu tun, 
wie wir heute Medien und Technik nutzen – zumindest wie wir sie nutzen sollten, nämlich selbstbestimmt und zur 
Erreichung persönlicher Ziele. Bedienen deutet ja darauf hin, dass der Mensch, der die Maschine ‚be-dient‘, sich um die 
Maschine kümmert und bemüht. In diesem Fall steht die Maschine im Mittelpunkt. In der Zeit der Industrialisierung 
war das nötig, damit ‚das Band‘ – als Metapher für die Produktion – keinesfalls stillsteht. Die Maschine musste laufen – 
sie stand im Zentrum –, da sie seinerzeit deutlich teurer war als menschliche Arbeit. Heute haben sich die Bedingungen 
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wurde (wie im vorherigen Abschnitt bereits knapp ausgeführt) nun wirklich zum Automaten 
– und zwar im eigentlichen Wortsinne: αὐτος (selbst) und μεν (‚denkend‘). Damit gerät auch 
die Metapher des ‚Werkzeugs‘ beziehungsweise des ‚Tools‘ für Maschinen, die mittels KI den 
Menschen bei seiner geistigen Arbeit unterstützen, an ihre Grenzen (vgl. weiterführend 
Knaus/Engel 2015). Obwohl diese Entwicklung lange nicht abgeschlossen ist, lässt sich diese 
These am Beispiel generativer KI bereits durch Beobachtungen in der Kreativbranche bestäti-
gen: Designer*innen, Texter*innen und Übersetzer*innen lassen sich Entwürfe erstellen und 
Developer*innen erhalten beim Coden, der ungeliebten Dokumentation oder der aufwändi-
gen Fehlersuche Unterstützung (vgl. u. a. Shani 2023; Siepmann 2023; weiterführend auch 
Knaus/Merz/Junge 2024 in dieser Ausgabe sowie die sehr lesenswerten Beiträge aus unter-
schiedlichen Kreativbereichen in der aktuellen Ausgabe der LBzM). Eine noch breitere und 
umfänglichere Nutzungspraxis von generativer KI ist zu erwarten, wenn Suchmaschinen, 
Browser und Büroanwendungen durch weitere KI-basierte Tools ergänzt werden. Richtig in-
teressant werden beispielsweise KI-basierte Textgeneratoren für anspruchsvollere Gebrauchs-
texte, wenn sie erstens in Textverarbeitungsprogrammen (wie etwa Rechtschreibkorrektur 
oder Thesaurus) implementiert werden, sie zweitens mittels fach- und genrebezogener Trai-
ningsdaten parametrisiert werden (beziehungsweise nach gewünschter Textsorte ausgewählt 
werden können) und drittens, wenn der persönliche Textgenerator aus eigenen Texten, bishe-
rigen Interaktionen und Verbesserungen den individuellen Stil übernehmen und zuverlässig 
re-produzieren kann (vgl. Knaus et AI 2023, S. 5). Aus diesen Weiterentwicklungen und um-
fänglicheren Nutzungspraxen ergeben sich nicht nur Möglichkeiten für die Arbeitswelt (ebd., 
S. 11–16 sowie Gmyrek/Berg/Bescond 2023) und den Bildungsbereich (vgl. Aufenanger/Her-
zig/Schiefner-Rohs 2023; de Witt/Gloerfeld/Wrede 2023; DFKI 2023; GI 2023; Knaus et AI 
2023, S. 20–24), sondern auch zahlreiche Herausforderungen, wie die Uniformierung von 
Wissen (vgl. Knaus et AI 2023, S. 16–18), die Re-Produktion parametrisierter Werte, Vorstel-
lungen und Stereotype (ebd., S. 15f.), ‚Halluzinationen‘ von Textgeneratoren (ebd., S. 18 f.), 
geringere Hürden zur Verbreitung gezielter Des-Informationen (ebd., S. 18), mitunter auch 
durch die einfachere Produktion von (Deep-) Fakes (ebd., S. 18). Im Weitwinkel gesehen, müs-
sen sich Menschen (erneut) verdeutlichen, dass sie eigene Verantwortung nicht unreflektiert 
an Technik übertragen sollten (ebd., S. 19 sowie Knaus 2018b und 2020a) und dass mit der 
umfänglicheren Nutzung von Technik die Abhängigkeiten ihr gegenüber stetig steigen (vgl. 
Knaus et AI 2023, S. 15 und S. 27 f.).  

Dies sind Herausforderungen, die sowohl Bildungs- als auch Gestaltungsaufgaben erfordern 
– wobei die Gestaltungsaufgaben nicht nur in der technischen Entwicklung bestehen (vgl. 
Knaus et AI 2023, S. 27 f.; Knaus 2020c), sondern vor allem in der multidisziplinären Erfor-
schung der gesellschaftlich-kulturellen Bedeutung von KI (vgl. u. a. Engel/Kerres 2023; 
Hwang et al. 2020; Knaus 2020b; Tulodziecki 2023). Desiderate dieser Forschung sind neben 
der anthropozentrischen Gestaltung von Technik (vgl. u. a. Shneiderman 2020; Knaus 2020b, 

 
grundlegend verändert, aber diese historisch gewachsenen Denkweisen scheinen bis heute fortzubestehen, wenn techni-
sche Vorgaben menschliches Handeln determinieren (vgl. weiterführend Knaus 2020b, S. 19–22; Knaus et AI 2023, 
S. 33 f.). Sollten Maschinen heute nicht eher uns Menschen (be-) dienen? Der Mensch stünde dann (wieder) im Mittel-
punkt (vgl. Shneiderman 2020; Knaus et AI 2023, S. 33 f.). Weiterführend zu den strukturellen Parallelen zwischen kör-
perlicher und geistiger menschlicher Arbeit durch Werkzeugnutzung vgl. auch Knaus et AI 2023, S. 13–15. 
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S. 52–56 und 60–62; Knaus 2024b) auch Theorien, die die bildungsbezogene Reflexion KI-
basierter Systeme ermöglichen, weitere ethisch-normative Leitlinien (vgl. u. a. Deutscher Bun-
destag 2020; Deutscher Ethikrat 2023; EU 2019/2024; GI 2018; Heesen/Müller-Quade/Wro-
bel 2020; Knaus 2018b; Knaus 2020a), die evaluieren, diskutieren und normieren, wie wir KI 
nutzen möchten (vgl. Knaus et AI 2023, S. 28–31) sowie Konzepte, die zur pädagogischen För-
derung einer selbstbestimmten und kritischen Nutzung dieser Technik beitragen (vgl. Knaus 
et AI 2023, S. 26 f. und 31 f.; Knaus 2024a).12 

(2) KI kommuniziert mit 

Wenn wir Sozialisation als die reflexive Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Um-
welt verstehen und davon ausgehen, dass KI ebendiese (Um-) Welt verändert, dann berühren 
Digitalisierung und KI konsequenterweise auch Bildungs- und Sozialisationsprozesse. So ba-
sieren Medien und mediale Werkzeuge sowie Systeme und Plattformen inzwischen fast aus-
schließlich auf digitaler Technik und funktionieren entsprechend nach technologischen oder 
in die Technik eingeschriebenen (‚programmierten‘) Prinzipien (vgl. Knaus 2020b, S. 22–45). 
Es ist also unvermeidbar, dass nicht nur mediale, sondern auch technologische und digitaltech-
nische Prinzipien und Strukturen, wie Binarität und Universalisierbarkeit, Codierung und 
Modalität, Automatisierung, Programmierbarkeit und Algorithmizität, Vernetzung und Re-
ferentialität, die medienbasierte menschliche Kommunikation mit-prägen (vgl. Knaus 2020b, 
S. 16 f.). Wenn beispielsweise Algorithmen in Form einer Aufmerksamkeitssteuerung inner-
halb von (Streaming-) Plattformen oder (Sozialer) Medien mitbestimmen, was wir wahrneh-
men oder welche unserer Äußerungen für andere Menschen sichtbar werden, dann wird deut-
lich, dass sowohl technologische als auch mediale und (digital-) technische Prinzipien in zwi-
schenmenschlichen Kommunikation- und Partizipationsprozessen ‚mit-kommunizieren‘ (vgl. 
Baecker 2007; Knaus 2018b, S. 92 und S. 96–99; Knaus 2020b). Dieses ‚Mit-Kommunizieren‘ 
kann grob in drei Kategorien unterschieden werden: In a) ein intentionales Einschreiben (be-
ziehungsweise Programmieren) beispielsweise von Plattformbetreiber*innen zur gezielten 
‚Aufmerksamkeitssteuerung‘ oder in b) dem (oft unkritischen) Setzen von Vorgaben (wie 
Threshold- oder Heaviside-Funktionen) sowie die Übernahme ungeprüfter Code-Bestandteile 
oder Subroutinen durch Softwareentwickler*innen beziehungsweise Programmierer*innen in 
neue Applikationen (vgl. Knaus 2018b, S. 97; Knaus 2020a; Knaus 2020b, S. 43). Nicht selten 
kommunizieren digitale Medien, Werkzeuge oder Plattformen aber auch durch die dritte Ka-
tegorie mit, wenn c) technologische, technische oder mediale Prinzipien (vgl. Knaus 2020b, 
16–22) – also strukturelle Merkmale der Technik oder ihrer zugrundeliegenden Technologie 
– die Möglichkeiten und Grenzen eines Mediums vorgeben beziehungsweise determinieren. 
Allen drei Kategorien ist gemein, dass sie in der Praxis selten sichtbar oder nachvollziehbar sind 
und in der Regel in Kombinationen auftreten. Damit sind mit technologischen, technischen 

 
12 Zur tieferen Recherche empfehle ich die referenzierten Passagen in meinem ausführlicheren und frei verfügbaren 
Grundlagenbeitrag aus der letzten Ausgabe der LBzM (vgl. Knaus et AI 2023) oder meinen öffentlichen Vortrag (vgl. 
Knaus 2024b) sowie für weiterführende praktische Anwendungsbeispiele den Leitfaden des mmb Institut und des Deut-
sches Forschungszentrum für Künstliche Intelligenz – DFKI (vgl. DFKI 2023) sowie den Beitrag der Kolleg*innen Mandy 
Schiefner-Rohs, Bardo Herzig und Stefan Aufenanger (vgl. Aufenanger/Herzig/Schiefner-Rohs 2023). 
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und medialen Prinzipien und Strukturen nicht nur gesellschafts- und kulturprägende Wech-
selwirkungen (vgl. u. a. Brinda et al. 2020; Knaus 2020b, S. 46–48 und 60 f.) verbunden, son-
dern sie prägen auch das subjektive Selbst- und Weltverhältnis und damit auch Sozialisations- 
und Bildungsprozesse (vgl. u. a. Knaus 2018b, S. 92 und S. 96–99; Knaus 2020b, S. 46–60). 
Die bildungsbezogene Analyse und kritische Reflexion dieser oft unsichtbaren technologisch, 
technisch und medial bedingten oder auch von Menschen bewusst oder unbewusst einge-
schriebenen Kommunikationsanteile und deren Wirkungen auf Individuen und Gesellschaft 
sind daher ein weiteres Argument für die Notwendigkeit kultur- und gesellschaftswissen-
schaftlicher sowie subjekt- und erziehungswissenschaftlicher Sichtweisen auf Digitalisierung 
und KI. 

(3) KI beeinflusst Prozesse der Wissens- und Meinungsbildung 

KI-Tools bieten auch interessante Potentiale für die Recherche von Informationen (vgl. Knaus 
et AI 2023, S. 16–19): So können KI-basierte Dialogsysteme die Suche im Web beispielsweise 
durch Spracheingaben und präzisierende Nachfragen vereinfachen oder auch die Ergebnislis-
ten durch Metainformationen ergänzen oder kontextuelle Bezüge in Grafiken oder (Mind) 
Maps visualisieren. Die Informationsrecherche sowie die menschenverständliche Aufberei-
tung unbekannter Wissensbestände kann durch diese Hilfen entscheidend vereinfacht werden 
– etwa so, wie bereits Webkataloge und Suchmaschinen die Recherchepraxen prägten: Recher-
chen – zum Beispiel von Studierenden und Berufseinsteiger*innen (vgl. Nagel/Zlatkin-Troi-
tschanskaia/Fischer 2023) – beginnen heute in der Regel mit einer Websuche. Suchmaschinen 
liefern einen schnellen Zugang zu unkommentierten Datensätzen in Form von oft seitenlan-
gen Linksammlungen. Mit der Onlinerecherche waren bisher primär drei Anforderungen ver-
bunden: Da die Qualität des Suchergebnisses abhängig von der Passung der Suchbegriffe sowie 
ihrer Kombination (ggf. auch mittels boolescher Operatoren) ist, wurde es im hohen Maße 
durch das Wissen über Suchstrategien und das fachliche Vorwissen des Recherchierenden be-
stimmt. Die Ergebnisliste konnte nur im Gesamt durchgesehen und nicht durch präzisierende 
oder vertiefende Nachfragen angepasst und verfeinert werden. Außerdem musste jedes der 
Fundstücke vom Recherchierenden einzeln interpretiert und eingeordnet werden (außer bei der 
Verwendung sogenannter Metasuchmaschinen, wie MetaGer).  
 
Die Integration von KI-basierten Dialogsystemen (ChatBots wie Bing AI oder Google Ge-
mini/Bard) in (Web-) Suchmaschinen ermöglicht künftig Nutzer*innen, das Suchergebnis 
mittels Nachfragen zu präzisieren, zu erweitern oder einzugrenzen. Auch könnten Recherchie-
rende durch KI-gestützte Analysen Informationen in Form von aufbereiteten Zusammenfas-
sungen oder visualisierten Strukturmodellen erhalten.13 Diese aufbereiteten Meta-Informatio-
nen zu ihren Recherchen könnten sogar durch erklärende Hinweise ergänzt oder in Form von 
Grafiken oder (Mind) Maps visualisiert werden, um zum Beispiel Kontexte besser einschätzen 
zu können oder Fachfremden das Verständnis von Fachtermini zu erleichtern. Ermöglicht 

 
13 Speziell für die wissenschaftliche Recherche können KI-Tools wie Elicit, ResearchBuddy und ResearchRabbit unter-
stützen, indem sie Literaturübersichten generieren oder Verbindungen zwischen unterschiedlichen Studien und Arbei-
ten visualisieren. 
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wird hierdurch eine (noch) effizientere Informationsbeschaffung, die gleichermaßen auch tie-
fere Einblicke in komplexe Themen ermöglicht. Diese vielversprechenden Potentiale und Ef-
fizienzversprechen klingen sehr reizvoll – gerade für gestresste Wissenschaffende oder für 
Schüler*innen und Studierende, denen nur noch wenig Zeit bis zum Ablauf einer Deadline 
bleibt. Was passiert aber, wenn Wissenschaffende, Studierende oder Schüler*innen ihre Re-
cherchen an eine KI ‚outsourcen‘, um noch effizienter zu recherchieren? Sind nicht genau die 
kluge Wahl und Kombination der Suchbegriffe sowie die Interpretation der Ergebnisse bereits 
wesentlicher Teil des Wissensproduktion? Und wer kennt nicht die Situationen, in denen sich 
bei der Durchsicht längerer Linklisten oder auch nach der ausgedehnteren Verfolgung eines 
ursprünglich wenig aussichtslosen Links plötzlich neue Erkenntnisse zur aktuellen Fragestel-
lung auftun? Oder wenn man bei der Suche in der Bibliothek rechts und links im Magazin 
schaut und so das Buch findet, das die weitere Arbeit entscheidend prägt. Und können KI-
basierte Suchhilfen nicht zuletzt auch Prozesse der Wissens- und Meinungsbildung beeinflus-
sen? Das Outsourcen dieser Rechercheprozesse an ein KI-Tool macht die Informationssuche 
in der Tat effizienter, aber macht sie sie auch effektiver? Und woran erkennen wir, dass wir ein 
Thema wirklich durchdrungen haben oder alle Antwortoptionen auf eine Frage wahrgenom-
men und abgewogen haben (vgl. weiterführend Knaus et AI 2023, S. 16–19)? Diesen Heraus-
forderungen widmet sich der kommende Abschnitt – erneut dem Ziel dieses Beitrags folgend, 
für die erziehungswissenschaftliche Reflexion und Einordnung dieser Entwicklungen zu wer-
ben. 

Eine dieser Herausforderungen ist die umfänglichere Uniformierung von Wissen: Gemeint 
ist damit, dass wir nur noch das finden, was die (Such-) Maschinen bereits kennen oder als 
relevant erachten. Relevanz wurde schon bei klassischen Web-Suchmaschinen über die Link-
popularität (vgl. zum PageRank-Algorithmus u. a. Langville/Meyer 2006) sowie die Anzahl 
der Klicks, Verweildauer und Absprungraten anderer Nutzer*innen bestimmt: (Web-) Seiten 
und die auf ihnen enthaltenen Informationen sind für den Suchalgorithmus unter anderem 
dann besonders relevant, wenn zahlreiche Links auf sie verlinken und möglichst viele andere 
Nutzer*innen die betreffende Seite aufrufen sowie innerhalb der Seite weiterklicken und mög-
lichst lange verbleiben. Was kann es nun für den gesellschaftlichen Wissensbestand bedeuten, 
wenn KI-basierte Dialogsysteme, die Relevanz auf Basis statistischer Auswertungen bestim-
men und auch stets nur das (rück-) fragen können, was sie selbst kennen, Menschen bei ihrer 
Informationsrecherche lenken und die Suchenden daraufhin primär auf die bereits hoch ‚ge-
rankten‘ Ergebnisse klicken? Möglicherweise werden durch diese Praxis – wie bereits durch die 
Empfehlungsalgorithmen zur Korrektur „Meinten Sie…“ oder das automatisierte Vervollstän-
digen bei der Eingabe von Suchbegriffen – als ‚relevant‘ gerankte Informationen zunehmend 
relevanter, während Inhalte weniger häufig verlinkter und besuchter oder auch finanziell ‚ge-
sponserter‘ Seiten sukzessive aus dem gesellschaftlichen Wissensbestand verschwinden. Die In-
formations- und auch die Meinungsvielfalt des Netzes können durch diese Praxen, die eigent-
lich eine effiziente Suche ermöglichen sollen, eingeengt und entsprechend universalisiert wer-
den (vgl. weiterführend Knaus et AI 2023, S. 16–19). In besonderer Weise problematisch wird 
diese zirkuläre Uniformierung der gesellschaftlichen Wissensbestände, wenn KI-generierte Da-
ten auch als Trainingsdaten für eine andere KI verwendet werden.  
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Weitere Probleme sind denkbar, wenn textgenerierende KI-Tools dazu missbraucht werden, 
Social-Media-Plattformen mit (gezielter) Desinformation (auch als so genannte ‚Fake News‘ 
bezeichnet) zu ‚fluten‘. Das zuvor bereits beschriebene Relevanzkriterium der Popularität 
kann auf diese Weise leicht zur (intendierten) Meinungsbeeinflussung missbraucht werden. 
Besonders herausfordernd wird der Umgang mit Desinformationen, wenn überdies gefälschte 
Bilder oder Videos (so genannte Deep Fakes) verwendet werden, die von der Öffentlichkeit als 
authentisch wahrgenommen werden. Da wir Bilder aus der Natur kennen und – im Gegensatz 
zu Texten – den kritischen Umgang mit Bildern oder Bewegtbildern (bisher) kaum gelernt 
haben, stellen wir ihre Glaubwürdigkeit (derzeit noch) selten in Frage. Visuelle Codes im All-
gemeinen sowie auch die konnotative Funktion von Bildern und Videos verfügen damit über 
einen direkten, unvermittelten Zugang zur menschlichen Wahrnehmung (vgl. u. a. Bruce 
2008; Knaus 2009, S. 27–31; Knaus 2018b, S. 95 f.; Knaus 2020a, S. 9). Digitale Medien sind 
schließlich nicht nur in immer umfänglicherer Weise an unserer Umweltwahrnehmung betei-
ligt, sondern sie sind in einer (post-) digitalen Gesellschaft auch selbst Umwelt. Zugleich sind 
sie Medien, mit denen Individuen selbst Realität(en) erzeugen (vgl. Knaus 2020b, S. 15 und 
31–37). Digitale Medien wie auch KI-Tools unterstützen aber dadurch nicht nur die Möglich-
keiten der Kreativen (vgl. Knaus/Merz/Junge 2024 in dieser Ausgabe, S. 2), sondern vereinfa-
chen auch die (interessengeleitete) Manipulation von Bildern (mittels Bildgeneratoren, wie 
Midjourney) oder Videos (Prompt-to-Video, wie Sora) und befördern damit auch die Erstel-
lung und Verbreitung von (gezielten) Desinformationen. Der Fake, der den Papst im Daunen-
mantel zeigt (vgl. Weiß 2023), ist hier zwar eines der bekanntesten, aber auch eines der harm-
losesten Beispiele. Bisher haben wir es also eher noch mit ‚Cheap Fakes‘ als mit Deep Fakes zu 
tun, aber das ist nur eine Frage der Zeit14 (vgl. Knaus et AI 2023, S. 16–19).  

Wie die Re-Produktion des Populären und Standardisierten birgt die Verwendung von KI-
basierten Suchalgorithmen bei der Informationsrecherche auch das Risiko der Verfestigung 
von Wertungen, Vorstellungen und Stereotypen: Offensichtliche oder oft auch nicht sichtbare 
in Texten und Bildern eingeschriebene Vorurteile und Stereotype können durch die unreflek-
tierte Re-produktion generativer KI verstärkt werden, was zu einer unzureichenden oder einer 
verzerrten Sicht auf die Realität führen kann (vgl. weiterführend Beranek 2020, S. 76 f.; Knaus 
2009, S. 210 ff.; Knaus 2020b, S. 40 ff.). Dies kann in einem weiteren Schritt zu Verzerrungen 
in der politischen Kommunikation führen und schließlich eine Gefahr für demokratische Ge-
sellschaften darstellen – zumal sich das Internet in den letzten Jahren zum zentralen globalen 
Raum für öffentliche Debatten entwickelte. Auch dies ist ein gewichtiger Grund für die Be-
schäftigung der Pädagogik mit KI (vgl. weiterführend u. a. Dander 2023; Knaus 2020b; 
Nietz/Müller 2023; Seemann 2021). Andererseits kann beispielsweise eine bildgenerierende 
KI auch dabei helfen, diese üblicherweise versteckten Stereotype zu visualisieren und dadurch 
für pädagogische Zwecke sicht- und reflektierbar zu machen – dazu aber gleich mehr. 

 
14 In dieser Themensammlung der Süddeutschen Zeitung (sueddeutsche.de/thema/Deepfakes) können Interessierte ver-
folgen, wie die Zeit verstreicht und die Qualität der Deep Fakes sukzessive zunimmt – und mit dieser Entwicklung die 
gesellschaftlichen Probleme um die Glaubwürdigkeit von Bildern, Verleumdungen und (gezielte) Desinformation.  
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(4) KI als Bildungs- und Reflexionsgegenstand  

In der zuvor entfalteten Metaperspektive wird auch deutlich, dass technische Medieninnova-
tionen nicht nur menschliche Handlungsmöglichkeiten erweitern, sondern auch Neujustie-
rungen von Normierungs- und Bildungsprozessen erfordern (vgl. Hwang et al. 2020; Knaus 
2020b, S. 18 f. und 46–62). Damit diese Justierungen evidenzbasiert gelingen, erfordern sie 
umfängliches Wissen über den Gegenstand sowie über dessen Möglichkeiten und Grenzen. Aus 
pädagogischer Sicht genügt jedoch der Fokus auf wünschenswerte Fähigkeiten für die „digitale 
(Berufs-)Welt“ (KMK 2016; Vuorikari/Kluzer/Punie 2022) oder zur ‚souveränen Bewältigung 
des Alltags‘ nicht (vgl. u. a. Kommer et al. 2016). Die um technische und informatische Inhalte 
erweiterte Medienkompetenz bereitet nicht nur adäquat auf eine durch Mediatisierung und Di-
gitalisierung geprägte Welt vor (vgl. u. a. Knaus 2018, S. 99–103; Knaus 2020a, S. 13). Mit dieser 
erweiterten Medienkompetenz wird außerdem auch die nötige Grundlage für medien- und ge-
sellschaftskritische Reflexionsprozesse hinsichtlich technologischer und technischer Hinter-
gründe – wie auch den Funktionsweisen von KI – gelegt, die wiederum wesentliche Vorausset-
zungen für die kritische und konstruktive Auseinandersetzung mit den konkreten Möglichkei-
ten und Herausforderungen der auf ihr aufsetzenden Tools und Medien sind (vgl. 
Knaus/Schmidt/Merz 2023a). Denn, wie im zweiten Abschnitt bereits beschrieben, basieren 
digitale Medien und Tools auf digitaltechnischen Strukturen, daher ‚kommunizieren‘ zuneh-
mend nicht nur mediale, sondern auch technologische und technische sowie in die Technik 
eingeschriebene Strukturen mit (vgl. Knaus 2020b, S. 22–45). Hieraus erwächst eine weitere 
Aufgabe für die Pädagogik: Da Medienkompetenzförderung in einer (post-) digitalen Welt 
nichts Geringerem dient als der Ermöglichung gesellschaftlicher Teilhabe sowie der Förderung 
und dem Erhalt von Mündigkeit und gesellschaftlicher Handlungsfähigkeit (vgl. u. a. Knaus 
2020b, S. 52 ff.; Knaus/Schmidt 2020, S. 17–25), müssen pädagogische Ansätze entwickelt 
werden, die nicht nur die medienbezogenen, sondern auch die (digital-) technischen Aspekte 
der uns umgebenden Medien, Plattformen und Systeme berücksichtigen. 

Hierfür ist die multidisziplinäre Reflexion des Gegenstands – der technologischen, techni-
schen und medialen Strukturen und Funktionen – erforderlich, die über die in sich geschlos-
senen fachbezogenen Diskurse, die bildungsbezogenen Empfehlungen (vgl. u. a. KMK 
2016/2021/2024), überfachlichen Orientierungshilfen (vgl. u. a. Ferrari 2013; Harris/Hofer 
2011; Redecker 2017) und konkreten pädagogischen Ansätze hinausgehen und die aktuellen 
Chancen, Herausforderungen und Verantwortlichkeiten einer (post-) digitalen Gesellschaft in 
einer Gesamtschau theoretisch einordnen. Mit Blick auf den digitalen Wandel ist diese theore-
tisch-konzeptionelle Leerstelle sowohl erkenntnistheoretisch und methodisch als auch im Hin-
blick auf die hieraus resultierende Bildungspraxis problematisch (vgl. Knaus/Meis-
ter/Tulodziecki 2018, S. 212). Um diesem Desiderat zu begegnen, wurde bereits vor sieben 
Jahren mit dem Frankfurt-Dreieck (vgl. Brinda et al. 2020) ein erstes multidisziplinäres theo-
retisches Reflexionsmodell für die metaperspektivische Betrachtung von Medienkompetenz-
anforderungen im digitalen Wandel sowie die konzeptionelle Verschränkung von Medienbil-
dung und informatischer Bildung vorgelegt. Statt einer konstruktiven Weiterarbeit an diesen 
Reflexionsmodellen sind die derzeitigen Diskurse vor allem aber durch disziplinpolitische 
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Grenzziehungen und die Ausarbeitung spezifischer phänomenbezogener Leitbilder und Kom-
petenzrahmen geprägt (vgl. Knaus/Merz/Junge 2023 und LBzM 2023): Während bildungs-
politische Akteur*innen über Deutungshoheiten zur ‚digitalen Bildung‘ streiten, herrscht in 
den öffentlichen Debatten der Wunsch nach Schutzräumen oder „Moratorien“ vor (vgl. u. a. 
Future of Life Institute 2023 oder Gesellschaft für Bildung und Wissen 2023; kritisch dazu 
u. a. Döbeli Honegger 2023; GI 2023; Grundschulverband 2023; Knaus/Tulodziecki 2023; 
Missomelius 2023). Diese Aufrufe ignorieren auf erschreckend naive Weise, dass digitale Me-
dien und KI-basierte Systeme keine ‚Revolution‘ sind, sondern bereits heute zur Lebensrealität 
gehören: Unsere Gesellschaft im globalen Kontext ist keine ‚Insel‘ und gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse können nicht einfach rückgängig gemacht werden – zumal in historischer Per-
spektive deutlich wird, dass technisch-mediale Innovationen retrospektiv für die Entwicklung 
der Menschheit nicht von Nachteil waren.  

Diese Wechselbeziehung zwischen tradierten Medieninnovationen und dem Bildungssystem 
illustriert beispielsweise der Buchdruck recht anschaulich: Die Erfindung der beweglichen Let-
tern zur Ökonomisierung des Buchdrucks war eine Medieninnovation, die die exakte Verviel-
fältigung und rasante Verbreitung von Wissensbeständen ermöglichte. Voraussetzung dieser 
auch als ‚Demokratisierung von Wissen‘ bezeichneten Entwicklung war aber die Alphabetisie-
rung weiter Teile der Bevölkerung (vgl. u. a. Knaus 2024b; Scholz 2004). Gesellschaftlicher 
Ort für diese Alphabetisierung wurde die Schule (vgl. u. a. Giesecke 1991). Die technische In-
novation der beweglichen Lettern beförderte also die breite Allgemeinbildung und damit wei-
tere tiefgreifende gesellschaftlich-kulturelle Entwicklungen. Der gesellschaftliche Wunsch 
nach Allgemeinbildung erforderte die Alphabetisierung, die wiederum die Schule erforderte. 
Zugleich ermöglichte der Buchdruck, der auch das Buch als Lernmittel für alle Schüler*innen 
verfügbar machte, die allgemeinbildende Schule (vgl. weiterführend Giesecke 1991). Dieser 
kurze Exkurs zur Wechselbeziehung von Medieninnovationen und Bildung soll zeigen, dass 
kulturpessimistische oder bewahrpädagogische Ansätze nicht tragen. Vielmehr erscheinen drei 
Strategien weiterführend: Zu einer Medien- und Technikgestaltung, die den Menschen ins 
Zentrum der Entwicklungen stellt (vgl. u. a. Knaus 2020b, S. 52–56 und 60–62; Knaus 2024b; 
Shneiderman 2020), müssen zweitens politische Entscheidungen treten, die nachhaltige und 
anthropozentrische Entwicklungen priorisieren (vgl. u. a. Beranek 2020; Dander 2023; Knaus 
2020a; Seemann 2021). Erforderlich erscheint drittens ein Bildungssystem, das Individuen be-
fähigt, mit digitalen Medien und KI-basierten Systemen sachgerecht und sozial verantwortlich 
umzugehen (vgl. u. a. Hwang et al. 2020), um hierdurch nicht nur mittels Medien und Tech-
nik selbstbestimmt und kritisch an der Gesellschaft teilzuhaben, sondern beide – die Technik 
und die Gesellschaft – aktiv und kreativ mitzugestalten (vgl. Knaus 2017, S. 40–43; Knaus 
2018, S. 99–103; Knaus 2020b, S. 60–62; Knaus et AI 2023, S. 33 f.). Ergebnis dieses Gestal-
tungsprozesses sind gesellschaftliche und individuelle Entscheidungsprozesse, wie und wofür 
wir KI nutzen möchten, entsprechende rechtliche und ethische Normierungen sowie förder-
liche technische Weiterentwicklungen. Diese Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse erfor-
dern individuelles Wissen über den Gegenstand sowie über dessen Möglichkeiten und Gren-
zen. Hierdurch gewinnt die dritte Strategie noch einmal zusätzlich an Bedeutung: Denn wer 
gestalten und entscheiden möchte, sollte schließlich eine möglichst umfängliche und klare 
Vorstellung von den Dingen haben, um die es geht. Hierfür darf das Bildungssystem digitale 
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Medien und KI-basierte Systeme als neue und sich stetig weiterentwickelnde Gegenstände so-
wie ihre subjektiven und gesellschaftlich-kulturellen Wechselwirkungen nicht ausblenden, 
sondern sollte sie sowohl als Bildungs- und Reflexionsgegenstände als auch als Methoden der 
Erkenntnisgewinnung berücksichtigen. Im Fokus der Forschung zu KI soll daher nicht nur 
deren technische Weiterentwicklung mit dem Ziel der Vermarktung und Ökonomisierung ste-
hen, sondern überdies auch die kritische Reflexion der gesellschaftlich-kulturellen Wechsel-
wirkungen, die bildungsbezogene Analyse der technologischen, technischen und medialen 
Strukturen und Funktionen sowie die fachkundige Klärung ethischer, rechtlicher und politi-
scher Fragen, damit sich menschenfeindliche Entwicklungen (wie beispielsweise das ‚Social 
Scoring‘ in China) nicht fortsetzen. 

(5) KI als Lehr- und Lern-Unterstützer*in in Schule und Hochschule  

Wie bei zahlreichen Medieninnovation zuvor ergibt sich aus der gesellschaftlichen Nutzung 
der Medien in Alltag und Beruf für Bildungseinrichtungen nicht nur eine Erweiterung ihres 
Bildungsauftrags, sondern mit Medieninnovationen waren stets auch Potentiale für Lehr-, 
Lern- und Bildungskontexte verbunden (vgl. weiterführend u. a. Knaus 2017a; Knaus/Engel 
2018). Entsprechend sind auch mit KI-basierten Medien und Werkzeugen erneut Potentiale 
verbunden, die ich im Folgenden exemplarisch und knapp beschreiben möchte.  

 
Ein vielversprechendes Potential von KI im Bildungskontext liegt in der Nutzung von Chat-
bots als geduldige ‚Lern-Buddies‘ oder kritische ‚Sparringspartner‘ beim Lernen (vgl. u. a. 
Knaus et AI 2023, S. 20 f.; Knaus/Tulodziecki 2023, S. 4; Spannagel 2024): Die Chatbots kön-
nen als Assistent*innen Schüler*innen zum Beispiel bei Hausaufgaben unterstützen oder per-
sonalisierte Nachhilfe geben (vgl. weiterführend Knaus et AI 2023, S. 20 f.; Missomelius 2024; 
Swertz 2024). Die KI-basierte Hausaufgabenbegleitung oder Nachhilfe kann sich auf das indi-
viduelle Lerntempo der einzelnen Schüler*innen einstellen und über einen längeren Zeitraum 
der individuellen Begleitung auch die Stärken und Schwächen der oder des Lernenden zuneh-
mend besser einschätzen und gezielt fördern. Durch ihre hohe Anpassungsfähigkeit und kon-
tinuierliche Verfügbarkeit können sie also Lernende mit Rückmeldungen und Feedback ge-
zielt unterstützen, den Lernprozess individuell begleiten15 und dadurch nicht zuletzt auch El-
tern sowie Lehrende unterstützen und entlasten.  

Eine Sorge in diesem Zusammenhang ist, dass Schüler*innen Haus- oder Übungsaufgaben 
der Maschine überlassen könnten. Schüler*innen ist längst klar, dass ihnen KI auch „zur Pro-
duktivitätssteigerung bei der Bearbeitung von Hausübungen“ (Swertz 2024, S. 6) dienen kann. 
Da sich textgenerierende KI in besonderer Weise für ebendiese Effizienzsteigerungen eignet, ist 
die Delegation von eigenen Übungsaufgaben an die KI verständlicherweise sehr verlockend. Stu-
dien, die die Bereitschaft zum ‚Schummeln‘ bei der Erledigung von Hausaufgaben untersucht 

 
15 Vgl. hierzu auch ältere konzeptionelle Arbeiten zur programmierten Unterweisung von Schöler 1973, zu Virtual Lear-
ning Environments – VLE oder Personal Learning Environments – PLE u. a. von Attwell 2007, die durch die aktuellen 
technischen Weiterentwicklungen auch computerbasiert realisiert beziehungsweise in ihren Anwendungsmöglichkeiten 
erweitert werden können (vgl. weiterführend Knaus/Tulodziecki 2023, S. 2–9). 
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haben (vgl. u. a. Désiron/Petko 2023; Rummler/Grabensteiner/Schneider-Stingelin 2020), zeig-
ten, dass mehr als die Hälfte der Schüler*innen digitale Medien mehrmals pro Woche zur „Op-
timierung der Hausaufgabenbearbeitungszeit“ (Swertz 2024, S. 7) nutzen (vgl. Désiron/Petko 
2023, S. 1256). KI-basierte Textgeneratoren oder Dialogsysteme können zwar geduldige Be-
gleiter*innen oder nützliche Unterstützer*innen sein, aber sollten Schüler*innen keine 
(Übungs-) Aufgaben abnehmen oder gar als Ersatz für eigenständiges Schreiben beziehungs-
weise kreatives Gestalten, kritisches Denken und Problemlösen herangezogen werden – zumal 
diese Prozesse miteinander verbunden sind (vgl. u. a. Bereiter 1980). Die Verwendung von KI 
im Kontext schulischer Haus- und Übungsarbeiten sollte deshalb auf die Unterstützung zum 
Selbsttun beschränkt sein und nicht als Ersatz für das Einüben von Schlüsselkompetenzen und 
Fertigkeiten missverstanden werden. Denn da das Ausdrücken eines Gedanken, das nachvoll-
ziehbare Formulieren, das Aufzeigen unterschiedlicher Perspektiven, das Entwickeln einer lo-
gisch aufgebauten Argumentation essenzielle Bestandteile von Reflexionsfähigkeiten sind, 
bleibt das Erlernen und das Einüben individueller Sprachkompetenz nach wie vor eine Schlüs-
selkompetenz (vgl. u. a. Bereiter 1980; Missomelius 2024, S. 6 f.). Hierbei geht es freilich nicht 
nur um die eigene Textproduktion, sondern auch um die grundlegende Fähigkeit zur Beurtei-
lung und Einschätzung fremder Texte und Argumentationen. Kurz gesagt, der Wert des krea-
tiven Scheibens als ‚Denkwerkzeug‘ sollte nicht unterschätzt werden (vgl. u. a. Bajohr 2022; 
Bereiter 1980). Ob die Verwendung KI-basierter Textgeneratoren oder Dialogsysteme in pä-
dagogischen Kontexten als problematisch oder förderlich eingeschätzt wird, steht und fällt also 
– wie so oft – mit der konkreten Gestaltung des Lernsettings. Ein kurzes Beispiel: Bekannter-
maßen können uns KI-basierte Dialogsysteme im Alltag Antworten geben (vgl. Wolfram 
2023). In pädagogischen Kontexten aber müssen wir sie nicht so nutzen, sondern wir könnten 
sie alternativ auch als ‚Fragemaschinen‘ einsetzen (vgl. Knaus/Tulodziecki 2023, S. 4), die Leh-
rende dabei unterstützen, Lernenden anregende Fragen zu stellen – und sie mit diesen Fragen 
kreativ ‚stören‘ (vgl. weiterführend Knaus 2013). 

In diesem Beispiel zeigt sich – einmal mehr – die Relevanz einer gut (aus-) gebildeten Lehr-
person, die adäquat abwägen und entscheiden kann, welche Übung für ein tieferes Verständnis 
des jeweiligen Lerngegenstands nötig ist und bei welchen Aufgaben sich die Schüler*innen ge-
trost von einem (KI-) Tool helfen lassen können – wie auch schon lange Zeit der Umgang mit 
Formelsammlung, Taschenrechner, Rechtschreibkorrektur oder der Wikipedia anlassbezogen 
erlaubt und geübt wurde. Dies zeigt auch, dass Lehrer*innen sehr ähnliche Herausforderungen 
bereits im Kontext vorangegangener technischer Werkzeuge und Medien16 gemeistert haben. 
 

 
16 Vergleichbar mit dem sinnvollen Einsatz von Textgeneratoren im Schul- und Übungskontext ist beispielsweise die 
Verwendung des Taschenrechners im Mathematikunterricht: Während bestimmte mathematische Fachinhalte oder der 
Unterricht in Physik einen Taschenrechner voraussetzen, sollen ihn Schüler*innen zum Beispiel beim Erlernen der 
Grundrechenarten nicht verwenden. Intention dieses (immer wieder auch kontrovers diskutierten) partiellen Verbots 
des Taschenrechners im Unterricht und zur Erledigung von Hausaufgaben ist, dass Schüler*innen auch ohne Hilfsmittel 
das Kopfrechnen und das Schätzen von Ergebnissen erlernen und dadurch einer Abhängigkeit von technischen Hilfs-
mitteln vorbeugen (vgl. u. a. Meißner 2006; Ruthven 1999). 
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Ein weiteres vielversprechendes Potential der KI für die Schule liegt im kreativen Umgang mit 
Heterogenität und unterschiedlichen Leistungsstufen im Klassenverbund: Generative KI-Sys-
teme können auch Assistent*innen für Lehrende sein (vgl. weiterführend u. a. 
Bahr/Manzocco/Schuster/Wacker 2024 in dieser Ausgabe) und sie sowohl im Unterricht als 
auch bei der Unterrichtsvorbereitung dabei unterstützen, Lehrmaterialien umfänglicher zu in-
dividualisieren und dadurch Schüler*innen mit unterschiedlichen Leistungsständen leichter 
und gezielter gerecht zu werden. Dies ermöglicht eine umfassendere Individualisierung des 
Unterrichts und kann dadurch zur besseren Einbindung und gezielten Förderung aller Schü-
ler*innen beitragen. Diese Unterstützung von Lehrenden mit dem Ziel der individuellen För-
derung reicht von der binnendifferenzierten Vergabe von (Haus-) Aufgaben sowie deren Vor-
korrektur bis zur Auswertung von Lernprozessen mit dem Ziel der Kompetenzprüfung und -
entwicklung sowie dem Entwurf persönlicher Förderpläne auf Basis der gesammelten Auswer-
tungen (vgl. weiterführend zu Learning Analytics bzw. Classroom Analytics u. a. Hartong 
2019; Reinholz/Stone-Johnstone/Shah 2020) und kann gerade im Hinblick auf die zuneh-
mend heterogenen Klassenverbände eine wertvolle Entlastung und hilfreiche Unterstützung 
der Lehrenden sein.17 Bei der Verwendung von KI zur Einschätzung von Lernfortschritten 
und dem Entwickeln von Förderplänen sollte den nutzenden Lehrer*innen freilich stets be-
wusst sein, dass die KI ihnen Empfehlungen ausspricht, um ihre Expertise als Pädagog*innen 
zu stützen – etwa so, wie ein (elektrisches) Handwerkzeug die menschliche Muskelkraft gezielt 
verstärken kann, sie aber keineswegs ersetzt (vgl. Knaus et AI 2023, S. 11–16). Hier unterschei-
det sich die pädagogische Praxis verständlicherweise nicht von anderen Berufsfeldern, wie der 
Medizin oder der Justiz, in denen ebenfalls KI-basierte Expertensysteme stärker zum Einsatz 
kommen werden. Als eine Selbstverständlichkeit beim Einsatz KI-basierter Unterstützungssys-
teme im schulischen Kontext sollte gelten, dass weder die Autonomie der Lernenden beein-
trächtigt noch ihre Privatsphäre verletzt wird (vgl. u. a. Deutscher Ethikrat 2023, S. 248 f.) und 
Lehrende wissen sollten, wie die sie unterstützende KI arbeitet, um ihre Möglichkeiten und 
Grenzen adäquat einschätzen zu können (vgl. u. a. SWK 2024, S. 18).  

Mit diesen – in pädagogischen Zusammenhängen eigentlich selbstverständlichen – Hinwei-
sen wird bereits deutlich, dass der Einsatz KI-basierter Systeme in Schule und Unterricht sowie 
in der Nachhilfe oder Hausaufgabenbetreuung verständlicherweise nicht nur Potentiale, son-
dern auch einige Herausforderungen birgt und mit ihm auch nicht wenige Befürchtungen ver-
bunden sind. Eine dieser Befürchtungen ist sogar mit der gerade beschriebenen Unterstützung 
verbunden: Denn wenn eine Maschine Lehrer*innen unterstützen kann, dann könnte diese 
Maschine die Lehrer*innen doch auch irgendwann ersetzen – zumindest könnte in Zeiten von 
Lehrer*innenmangel jemand auf diese Idee kommen, oder? 

 
17 Ein inspirierendes Praxisbeispiel aus dem Hochschulkontext ist das Projekt VoluProf. Dieses in Zusammenarbeit mit 
dem Deutschen Forschungszentrum für Künstliche Intelligenz – DFKI, der Universität Rostock und dem Fraunhofer-
Institut initiierte Projekt zeigt, wie Studierende den Vorlesungsinhalt individuell anhalten und ihrer beziehungsweise 
ihrem Professor*in als „animierten 3D-Avatar in fotorealistischer Qualität“ trotz des Großgruppenformats individuelle 
Fragen stellen können. Mit diesem Projekt möchten die Projektpartner verdeutlichen, wie das herkömmliche Vorlesungs-
format KI-gestützt bereichert und das „Lern-Erlebnis immersiver und intensiver“ gestaltet werden kann (fraun-
hofer.de/de/presse/presseinformationen/2023/august-2023/voluprof-ermoeglicht-individuelle-und-interaktive-on-
line-vorlesung.html). 
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Exkurs: Braucht es in einer von KI geprägten Welt noch Lehrer*innen?  
Die wohl weitreichendste Befürchtung zeigt sich in der dystopischen Vision einer (umfängli-
chen oder sogar gänzlichen) Ersetzung von Lehrenden durch Maschinen. Diese Dystopie ist 
aber keine Befürchtung angehender Lehrer*innen, sondern wird sogar in der Stellungnahme 
des Deutschen Ethikrats Mensch und Maschine – Herausforderungen durch Künstliche Intel-
ligenz antizipiert und mit dem aktuellen Personalmangel im Bildungsbereich in Verbindung 
gebracht: „Eine vollständige Ersetzung von Lehrkräften […] ist auch nicht dadurch zu recht-
fertigen, dass schon heute in bestimmten Bereichen ein akuter Personalmangel und eine 
schlechte (Aus-)Bildungssituation herrschen“ (Deutscher Ethikrat 2023, S. 249). Interessant 
ist, dass sich auch diese Dystopie wie ein ‚roter Faden‘ durch die Mediengeschichte zieht: So-
bald technische Innovationen über Potentiale für Lehr-, Lern- oder Bildungskontexte verfü-
gen, wird über eine (prospektive) Ersetzung von Lehrer*innen gesprochen (vgl. Meyer-Drawe 
1995; Schorb 1994) und als Gegenreaktion die Relevanz von Lehrpersonen in der Schule oder 
die Lernförderlichkeit menschlicher Beziehungen unterstrichen (vgl. u. a. Felten 2010; Lankau 
2022). Schon Bücher und Zeitungen standen in der Geschichte im Verdacht, das bis dahin 
herrschende ‚Informationsmonopol des Lehrers‘ zu gefährden oder Lehrenden sogar gänzlich 
ihre Arbeitsgrundlage zu entziehen. In wiederkehrenden Wellen wechselten sich Medieninno-
vationen mit Potentialen für Lehr- und Lehrkontexte sowie mehr oder weniger realistische Zu-
kunftsvisionen und Widerstände gegen die damit einhergehenden Veränderungen ab (vgl. u. 
a. Knaus/Engel 2016). Die Liste der Beispiele, die euphorisch als ‚Bildungsrevolutionen‘ ange-
kündigt wurden und in der Kritik standen, eines Tages Lehrer*innen ersetzen zu können, ist 
lang: Schulfilm und Schulfernsehen (vgl. Cuban 1986; Schorb 1982; Schorb 1994), program-
miertes Lernen beziehungsweise programmierter Unterricht und Sprachlabore (vgl. u. a. Skin-
ner 1954; Freudenstein 1975), ‚Lehrmaschinen‘ (vgl. Ferster 2014), Virtual Learning Environ-
ments (VLE), Personal Learning Environments (PLE) oder Massive Open Online Courses 
(MOOCs) im Hochschulkontext (vgl. u. a. Attwell 2007; Baggaley 2013; Mayrberger 2010, 
S. 288–296).  

Die Geschichte lehrt, dass diese Befürchtungen nicht eintraten (vgl. u. a. Meister 2008, 
S. 514 f.; Schorb 1994, S. 204) und daher sehr wahrscheinlich auch im aktuellen Kontext nicht 
eintreten werden – obschon die (Interaktions-) Möglichkeiten der Technik diesmal wirklich 
an historische Vorstellungen einer ‚Lehrmaschine‘ heranreichen (vgl. u. a. Ferster 2014 sowie 
beispielhaft Skinner 1954 und kritisch dazu u. a. Meyer-Drawe 1995, S. 363). Selbst Maschi-
nen mit umfänglichen und ausgeprägten Interaktionsmöglichkeiten werden wohl auch in Zu-
kunft keine Lehrer*innen ersetzen, da ein vollständiger Ersatz nicht sinnvoll ist – zumal in pä-
dagogischen Kontexten die Beziehungsarbeit im Fokus steht (vgl. u. a. Deutscher Ethikrat 
2023, S. 248; Hartong 2019) und der Schule nicht nur die Funktion der (beruflichen) Quali-
fizierung zukommt, sondern auch die der Persönlichkeitsbildung, der Enkulturation und der 
gesellschaftlichen Integration der Schüler*innen (vgl. u. a. Fend 1979). Aus diesem Grund darf 
die Beziehungsarbeit der Lehrenden, aber auch das soziale Miteinander der Schüler*innen im 
Klassenverbund nicht fehlen (vgl. Deutscher Ethikrat 2023, S. 182). Eigentlich eine Selbstver-
ständlichkeit – ist es daher aber nicht merkwürdig, dass sich diese Vorstellung dennoch so kon-
sequent durch die Mediengeschichte zieht? Es kommt doch auch niemand auf die Idee, dass 
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Ärzte ihre Beschäftigungsgrundlage verlieren, weil Patient*innen nach ihren Symptomen 
‚googlen‘ oder KI-basierte Expert*innensysteme medizinische Diagnosen vornehmen – und 
darin übrigens sogar recht gut sind (vgl. Singhal/Azizi/Tu et al. 2023). Expert*innensysteme 
übernehmen keine Verantwortung für medizinische Diagnosen, etwa wie auch zuvor elektri-
sche Handwerkszeuge keine Installateur*innen arbeitslos gemacht haben – Werkzeuge sind 
nun mal Werkzeuge und können Menschen gezielt unterstützen, aber sie sind keine eigenstän-
digen Akteur*innen und übernehmen keine Verantwortung (vgl. Knaus 2018b; Knaus 2020a). 
Und doch wird (generative) KI durch diese erweiterten Unterstützungsmöglichkeiten zahlrei-
che Berufsbilder verändern (vgl. u. a. Gmyrek/Berg/Bescond 2023). Etwa so, wie bisherige 
technische Werkzeuge, Medieninnovationen sowie Digitalisierungs- und Automatisierungs-
prozesse Berufsbilder maßgeblich verändert haben (vgl. Knaus et AI 2023, S. 11–15): Beispiel-
haft zu nennen wäre hier der Beruf des Schriftsetzers nach der Erfindung des Desktoppubli-
shing. In Anbetracht der strukturellen Parallelen zwischen der Bedeutung der Industrialisie-
rung für die Transformation physischer menschlicher Arbeit und der Bedeutung generativer 
KI für die Veränderungen geistiger Arbeit, zeigt sich zum Beispiel mit Blick auf das Bauge-
werbe, dass motorbetriebene Baumaschinen inzwischen den Großteil der harten körperlichen 
Arbeit abnehmen konnten. Die physische Unterstützung des Menschen durch (Bau-) Maschi-
nen führte also zwar zur Veränderung des Berufsbilds eines Bauarbeiters, aber keineswegs zu 
struktureller Arbeitslosigkeit im Baugewerbe (vgl. Knaus et AI 2023, S. 12 f.). Übertragen auf 
geistige Arbeit und die Kreativbranche könnte sich das Berufsbild des Übersetzers „vom Ak-
kordarbeiter zum Gutachter“ verändern (Siepmann 2023, S. 494): Die Tätigkeit von Überset-
zer*innen war bisher in hohem Maße durch die intensive (und oft auch mengenentlohnte) 
Textarbeit geprägt. Mithilfe von KI-basierten Übersetzungstools ersparen sich Übersetzer*in-
nen das Übersetzen eines Texts von Grund auf und können sich – ähnlich wie Gutachter*in-
nen – auf die kritische Prüfung, kulturelle Adaption und sprachliche Verbesserung des ma-
schinell entworfenen Texts konzentrieren (vgl. Knaus et AI 2023, S. 12). Vergleichbar werden 
die Veränderungen des Berufsbilds der Programmierer*innen sein, denn das Programmieren 
ähnelt dem Übersetzen sehr: Wer codet, übersetzt (menschliche) Anweisungen in eine maschi-
nenverständliche Sprache. Verständlicherweise kann diejenige, die diese Sprache besonders gut 
beherrscht – nämlich die Maschine selbst – diese Übersetzung auch selbst vornehmen: Text-
generierende KI-Tools wie Copilot X von GitHub, CodeWhisperer von Amazon, AlphaCode 
von Alphabet/Google, Llama von Meta können Programmcode besonders zuverlässig und 
schnell generieren oder auch Fehler im Programmcode aufspüren (vgl. Shani 2023) – eine Ar-
beit, die für Humanprogrammierer*innen in der Regel sehr (zeit-) aufwändig ist. Berufsbilder 
in der Softwareentwicklung können sich dadurch vom Fokus auf Coding hin zum Developing 
entwickeln: Statt auf stundenlanges Tippen und Fehlersuchen können sich Entwickler*innen 
künftig stärker auf die kreative Seite ihres Jobs konzentrieren – der Konzeption, der Validie-
rung und qualitativen Verbesserung von Applikationen sowie deren Usability (vgl. Knaus et 
AI 2023, S. 12 f.). 

Ob es nun um körperliche oder geistige Arbeit geht, Zwänge durch anstrengende oder wie-
derkehrende Beschäftigungen zu reduzieren und dadurch Freiräume zu gewinnen, scheint ein 
übergeordnetes Ziel menschlichen Innovationsbestrebens zu sein. Diese These ist in Anbe-
tracht harter körperlicher Arbeit naheliegend. Valide ist sie aber auch in Bezug auf bisherige 
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Innovationen, die die geistige Arbeit des Menschen nachhaltig verändert haben – wie beispiels-
weise die Schrift und der Buchdruck, Rechenmaschinen wie der Taschenrechner, das WWW, 
die kollaborativ gepflegte Wikipedia oder auch Suchmaschinen. Wie andere technische Me-
dien zuvor, haben diese Innovationen unsere menschlichen Sinne und Möglichkeiten erwei-
tert (vgl. weiterführend zu Medien als Extensions of Man McLuhan 1964, S. 7 f.). Basierend 
auf den Erfahrungen mit diesen Innovationen, die in den vergangenen Jahrzehnten sowohl 
physische als auch geistige Arbeit transformiert haben, können wir rückblickend auch für ge-
genwärtige Herausforderungen um KI-Systeme wertvolle Erkenntnisse gewinnen (vgl. weiter-
führend Knaus et AI 2023, S. 11–16). Denn keine technologische, technische oder mediale 
Neuerung besaß lediglich Potentiale, sondern brachte stets auch Herausforderungen mit sich. 
Auch die geistige und kreative Zusammenarbeit von Mensch und Maschine birgt verständli-
cherweise zahlreiche Fragen und Herausforderungen sowie Normierungs- und Organisations-
bedarfe (vgl. weiterführend Knaus et AI 2023, S. 14 f. und 28–32) – selbstverständlich auch 
für den Bildungsbereich. Und daher ist die kreative Auseinandersetzung mit den Potentialen 
von generativer KI, wie auch der kritische Umgang mit den erwartbaren Schwierigkeiten ein 
weiteres Argument für die Perspektiverweiterung der Pädagogik in Forschung und Praxis.  

 
Ich habe nun schon fünf Argumente genannt, warum die Pädagogik sich mit KI befassen 
sollte. Es gibt aber tatsächlich noch zwei weitere Gründe: Erstens, da mit KI die subjektive Me-
dienkompetenz an Grenzen stößt, Medienkompetenz aber dennoch unerlässlich bleibt. Und 
zweitens, da beteiligte Disziplinen und Praxisfelder von den Erfahrungen der (Medien-) Päda-
gogik profitieren könnten. Damit ist KI nicht nur ein Thema – ein Gegenstand und For-
schungsfeld – für die Pädagogik, sondern auch ein zentrales Betätigungsfeld für die pädagogi-
sche Praxis. 

(6) Ist ‚KI-Kompetenz‘ möglich und genügt künftig subjektive Medienkompetenz? 

Medienkompetenz schließt in ihrer um digitalisierungsbezogene Aspekte erweiterten Form 
auch KI als Inhaltsaspekt sowie deren kritische Reflexion mit ein (vgl. u. a. Brinda et al. 2020; 
Herzig 2001; Knaus 2018b, S. 99–103, Tulodziecki 2018). Konzeptionelle Arbeiten und An-
sätze, die unter Berücksichtigung des digitalen Wandels inhaltliche Erweiterungen oder über-
fachliche Verknüpfung anregen, gibt es bereits seit vielen Jahren (vgl. u. a. Brinda et al. 2020; 
Döbeli Honegger et al. 2013; Engel/Kerres 2023; Knaus 2017b; Knaus/Schmidt 2020; Swertz 
2007; Swertz 2017; Tulodziecki 2018). Dennoch fordern aktuell einige Stimmen eine so ge-
nannte ‚KI-Kompetenz‘ beziehungsweise eine ‚AI Literacy‘ (vgl. u. a. BMBF 2023; Laupich-
ler/Aster/Raupach 2023; Long/Magerko 2021; Ng et al. 2021a; Ng et al. 2021b; Schlemmer 
et al. 2023). Wenn KI unsere Welt verändert und nicht unwesentliche Bedeutung für unsere 
Gesellschaft und Kultur hat, dann liegt es durchaus nahe, dass Kompetenzen im Umgang mit 
diesen neuen Entwicklungen gefordert werden. Fraglich ist nur, ob einerseits – wie zuvor be-
zweifelt – die Veränderungen derart revolutionär sind, dass sie grundlegende individuelle 
Kompetenzen tatsächlich infrage stellen und ob anderseits etwas wie Kompetenzerwerb be-
züglich einer KI überhaupt möglich und für Menschen erreichbar ist.  
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Natürlich sollten Individuen wissen, womit sie es zu tun haben, wenn sie KI-basierte Medien, 
Tools oder Plattformen nutzen. Dieses Wissen kann als solide Entscheidungsgrundlage die-
nen, um einzuschätzen, welche KI wir wofür nutzen möchten. Der Kompetenzbegriff deutet 
aber darauf hin, dass ein Individuum über die „erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten [verfügt], um bestimmte Probleme zu lösen, sowie [über] die damit verbundenen mo-
tivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Klieme 
2004, S. 11; Weinert 2001, S. 27 f.). Das bedeutet – übertragen auf den ‚kompetenten‘ Umgang 
mit einem Medium –, dass Menschen über kognitive Fertigkeiten und Fähigkeiten verfügen, 
um mit einem bestimmten Medium selbständig umgehen zu können. Wie können wir aber 
bezüglich einer KI ‚kompetent‘ – im Sinne von kritisch und selbstbestimmt – sein, wenn wir 
das Gegenüber weder (umfänglich) einschätzen noch steuern können? Der Begriff large in 
Large Language Model (LLM) deutet schließlich darauf hin, dass wir es mit für Menschen 
nicht überschaubaren Datenmengen, tiefen Schichten und komplexen Rechenoperationen zu 
tun haben, die wir nicht überblicken und nachvollziehen können. Aus diesem Grund sind 
Zweifel angebracht, ob Menschen die nötigen Fertigkeiten zum Nachvollziehen der ‚Entschei-
dungen‘ einer KI überhaupt erwerben können und ob ‚KI-Kompetenz‘ beziehungsweise ‚AI 
Literacy‘ aus diesem Grund nicht problematische Zieldimensionen sind, wenn sie suggerieren, 
dass Individuen ein spezifisches Wissen und Können erwerben könnten, das für sie aber tat-
sächlich unerreichbar ist (vgl. Engel/Kerres 2023; Knaus 2018, S. 98 f.; Knaus 2020a, S. 11; 
Knaus/Merz/Junge 2023, S. 3 f.).  

Außerdem zeigt sich in diesen neuen ‚Bindestrich-Kompetenzen‘ wie Nachrichten- bezie-
hungsweise ‚Fake-News‘-Kompetenz oder auch ‚KI-Kompetenz‘ ein eher funktionalistischer 
Bildungsbegriff (vgl. Kommer et al. 2016): Diese Leitbilder präsentieren sich als gutgemeinte 
Versuche, in Reaktion auf die stets wiederkehrenden neuen Herausforderungen, singuläre As-
pekte des digitalen Wandels in Beschreibungen zu gießen, die einen adäquaten Umgang mit 
ihnen versprechen (vgl. weiterführend Knaus/Merz/Junge 2023, S. 3 f. sowie die 23. Ausgabe 
der LBzM). Diese Antwortversuche auf bestimmte Phänomene und Entwicklungen stehen 
jedoch durch ihre jeweiligen Engführungen auf Einzelaspekte von Mediatisierung oder Digi-
talisierung in der Gefahr, angesichts der vergleichsweise schnellen technologisch-technischen 
Entwicklung in absehbarer Zeit überholt zu sein (vgl. u. a. Knaus/Tulodziecki 2023, S. 18 f.; 
Kommer et al. 2016). Dabei besteht – wie wir in der letzten Ausgabe der LBzM diskutieren 
und eruieren konnten – derzeit kein Bedarf an neuen Leitbildern, denn die zahlreichen und 
wiederkehrenden singulären Phänomene um Mediatisierung, Digitalisierung und KI sind zwar 
valide Begründungen für eine konsequente inhaltliche Weiterentwicklung der Medienkom-
petenzkonzepte und bieten stets hilfreiche neue Beispiele für die (medien-) pädagogische Pra-
xis, aber sie sind keine Ursache für eine Revolution der Leitbilder und grundlegenden Kon-
zepte (vgl. Knaus/Merz/Junge 2023, S. 7–9 sowie die weiteren Beiträge der 23. Ausgabe der 
LBzM): Immerhin lassen sich die seit fünf Jahrzehnten theoretisch diskutierten und ausführ-
lich begründeten sowie praktisch erprobten Konzepte sich auch heute noch als valide Antwort 
auf die Frage verstehen, was Menschen wissen und können müssen, um selbstbestimmt han-
deln und die Welt aktiv mitgestalten zu können. Gemeint ist die klassische Zielperspektive der 
Medienpädagogik: die Medienkompetenz (vgl. Knaus/Merz/Junge 2023, S. 7–9). Wer gezielte 
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Desinformation beziehungsweise ‚Fake-News‘ als neues Phänomen versteht oder generative KI 
als ‚Hype‘ und nicht als konsequente Folge bisheriger Medieninnovationen, erkennt möglich-
erweise nicht, dass diese tradierten Leitbilder und erprobten Konzepte die beste Antwort hie-
rauf sind. “Don’t, don’t, don’t… don’t believe the hype – it’s a sequel” (Chuck D./Shocklee 1988, 
V3).  
 
Subjektive Medienkompetenz ist also eine wesentliche Voraussetzung für die kritische und 
selbstbestimmte Medien- und Techniknutzung. Wenn Individuen auch KI-basierte Medien, 
Tools und Plattformen verantwortlich nutzen möchten, dann müssen ihnen diese Systeme die 
nötigen Meta-Informationen zur kritischen Einordnung ihrer Empfehlungen, Ergebnisse 
oder des generierten Contents anbieten (vgl. weiterführend Knaus 2018; Knaus 2020a). Denn 
jegliche Daten sind kuratiert und können daher Interessen Dritter enthalten (vgl. u. a. Beranek 
2020, S. 76–85; Knaus 2020a, S. 10 f.; Knaus 2020b, S. 42). Trainingsdaten stammen außer-
dem stets aus der Vergangenheit, das heißt darin enthaltene Stereotype oder Ungerechtigkeiten 
können (mitunter auch mehrfach) reproduziert und dadurch zementiert werden – oft unbe-
wusst. KI-Systeme müssen daher Nutzenden offenlegen und verdeutlichen, auf welcher Da-
tenbasis die Trainingsdaten und entsprechend auch die Antworten, Erkenntnisse oder Arte-
fakte beruhen und wie sie generiert wurden – wie etwa ein Taschenrechner, wenn dieser nicht 
nur das Ergebnis angeben, sondern überdies auch den Rechenweg aufzeigen würde. Denn die 
Hintergründe der Contentgenerierung von KI-basierten Systemen sind (bisher) oft nicht klar 
beziehungsweise ausreichend transparent (vgl. DFG 2023; Heesen/Müller-Quade/Wrobel 
2020). Diese ‚Intransparenz‘ ergibt sich, wie auch die vorherigen Ausführungen zu den Funk-
tionsweisen und Ansätzen von KNN zeigten, bereits aus den technisch-strukturellen Bedin-
gungen ihrer Genese. Da aber Algorithmen und KI umfängliche Auswirkungen auf den gesell-
schaftlichen Umgang mit Wissen haben, sollten sie – zumindest auf Nachfrage – die Wege 
ihrer Antwort- oder Contentproduktion offenlegen und transparent machen können. KI 
würde durch diesen Ansatz, der als Explainable AI (XAI) bezeichnet wird, von einer Blackbox 
zu einer Glassbox.  

Bei KNN gerät jedoch XAI an ihre Grenzen, denn wenn Datenmuster zu komplex sind, um 
sie zu beschreiben, dann ist es auch äußerst diffizil, diese Muster in eine für den Menschen 
verständliche und entsprechend nachvollziehbare Erklärung zu übersetzen. Und wer weiß, wie 
KNN funktionieren, hat eine Ahnung, dass selbst ein menschenverständlich aufbereiteter Ein-
blick in die Contentgenese für Individuen schwerlich nachvollziehbar wäre. Die technischen 
Hilfen der „vertrauenswürdigen KI-Systeme“ (Heesen/Müller-Quade/Wrobel 2020) werden 
also in Bezug auf ihre Möglichkeiten, transparente und nachvollziehbare Ergebnisse zu liefern, 
nicht nur durch die kognitiven Fähigkeiten von Menschen begrenzt. Außerdem erhöhen diese 
technischen Hilfen zur menschlichen Nachvollziehbarkeit von technischen Prozessen insge-
samt die Abhängigkeiten von Technik: Denn, wie können Menschen sich in einer Sache wirk-
lich sicher sein, wenn sie eine maschinelle Antwort nur mittels einer Maschine überprüfen 
können? Voraussetzung für eine Unterstützung von KI beziehungsweise eine vertrauensvolle 
Zusammenarbeit von KI und Mensch ist, dass die Menschen sowohl wissen, womit sie es zu 
tun haben, als auch die Antwortgenese und den generierten Content nachvollziehen können. 
Nur dadurch können Menschen begründete Entscheidungen treffen und die Verantwortung 
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für ihr eigenes Handeln übernehmen (vgl. weiterführend Tulodziecki 2023, S. 215–226). 
Technische Hilfen wie vertrauenswürdige KI-Systeme und XAI sind hierfür ein wesentlicher 
Beitrag – aber genügen alleine nicht, um aus der intransparenten Blackbox eine vertrauenswür-
dige Glassbox zu machen. 

(7) KI als Bildungsaufgabe 

Worin unterscheidet sich eigentlich ein Medium, das die Medienpädagogik traditionsgemäß 
im Blick hat, und ein auf KI basierendes Medium? In beiden Fällen hat ein Individuum es mit 
komplexen Strukturen zu tun, die es durchschauen können sollte, wenn es kritisch und selbst-
bestimmt mit diesen Medien umgehen möchte (vgl. Knaus 2020b, S. 22–45). Die Medienpä-
dagogik hat zahlreiche Konzepte entwickelt und erprobt, um diese Strukturen erfahrungs- und 
handlungsorientiert zu verstehen und kritisch zu hinterfragen. Die medienpädagogische Praxis 
verfügt entsprechend über jahrzehntelange Erfahrung in der Anregung von Verstehensprozes-
sen im Hinblick auf eine medial geprägte Lebenswelt und in der handlungsorientierten Refle-
xion medienbezogener Praxen und Strukturen sowie der erfahrungsbasierten Verdeutlichung 
komplexer Zusammenhänge des Mediensystems. Diese Konzepte und Ansätze sind übertrag-
bar, da es sich auch bei den aktuellen Entwicklungen nicht um eine strukturelle Revolution, 
sondern um eine Evolution von Medien handelt. Denn nicht nur Medien sind dank ihrer prin-
zipiellen Offenheit und Plastizität grundsätzlich gestaltbar und bieten erfahrungs- und hand-
lungsorientierte Zugänge an, sondern auch die digitale Technik (vgl. Knaus/Schmidt/Merz 
2023b).  
 
Ein pädagogischer Ansatz, der zum erfahrungsbasierten Verständnis algorithmischer Steue-
rung oder zum handlungsorientierten Entmystifizieren von Funktionen und Strukturen von 
KI beitragen kann, ist beispielsweise das Tinkern: Bei diesem spielerischen Herumprobieren 
mit editierbaren Algorithmen können die üblicherweise nicht sichtbaren Voreinstellungen – 
die logischen Bedingungen und Schwellwerte –, nach denen eine KI ‚entscheidet‘, spielerisch 
beeinflusst werden. Etwa vergleichbar mit den Voreinstellungen eines Navigationssystems, das 
in Abhängigkeit der Auswahl ‚Autobahnvorrang‘ oder ‚Autobahnen vermeiden‘ alternative 
Routen vorschlägt. Durch den spielerischen Umgang mit Prompts und dem diskursiven Ver-
gleich des Contents oder auch der gezielten Auswahl unterschiedlicher Sätze von Trainingsda-
ten einer generativen KI kann verdeutlicht werden, dass Daten stets einen Ausschnitt der Wirk-
lichkeit darstellen und niemals neutral sind, aber schon kleine Modifikationen deutlich wahr-
nehmbare Auswirkungen auf das Ergebnis haben können (vgl. Knaus et AI 2023, S. 27). Deut-
lich wird hierdurch auch, dass Datensätze stets kuratiert werden und in dieser gezielten Zusam-
menstellung wie auch in den von Menschen eingeschriebenen Voreinstellungen und Bedin-
gungen ein beträchtliches Machtpotential steckt (vgl. Knaus 2020a, S. 8–11). Dieses Macht-
potential wird in Anbetracht dieses Gedankenexperiments deutlich: Wie sähe die Timeline ei-
ner Social-Media-Plattform aus, wenn Individuen selbst über die Vorgaben, die die Reihen-
folge der Posts bestimmt, entscheiden könnten – wenn sie also die Relevanz der Faktoren Ak-
tualität, bisherige Likes, Anzahl der Besuche oder Klicks anderer Nutzer*innen sowie die In-
tensität der bisherigen Interaktion et cetera für die Auswahl des nächsten Beitrags eigenständig 
gewichten könnten? In diesem Beispiel wird schnell deutlich, dass diese Voreinstellungen, die 
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sich auf die Umwelt eines Individuums auswirken, den Interessen der Plattformbetreiber*in-
nen dienen. Voraussetzung für einen kritischen und verantwortungsvollen Umgang mit KI-
basierten Medien und Plattformen wäre es also, wenn Individuen die Voreinstellungen einer 
KI editieren oder das ‚Lernen‘ einer KI steuern könnten. Aus den unterschiedlichen Ergebnis-
sen können Individuen besser verstehen, nach welchen Kriterien die Maschine ‚entscheidet‘. 
Eine gesellschaftliche Forderung nach XAI beziehungsweise vertrauenswürdiger KI macht aus 
der Blackbox eine Glassbox und ermöglicht nicht zuletzt auch bildungsbezogene Reflexionen 
(vgl. Knaus et AI 2023, S. 27 f.). Reflexionen, die in einem weiteren Schritt auch gesellschaft-
liche Diskurse über Voreinstellungen anstoßen können, die in einer (post-) digitalen Welt prä-
gend sind. 

Als fractured-porous-discipline (vgl. Ambrose 2006; Keiner 2015, S. 16; Meusburger 2009) 
machte die Medienpädagogik Anleihen in zahlreichen Bezugsdisziplinen – wie der Erziehungs-
wissenschaft und der Medienwissenschaft. Mit Digitalisierung und KI könnte die Medienpä-
dagogik nun ihre ‚Exportstatistik‘ verbessern, denn keine wissenschaftliche Disziplin und kein 
Praxisfeld verfügt über derart elaborierte Ansätze und etablierte Methoden, um komplexe 
Sachverhalte wie Medien und Mediensysteme mittels handlungsorientierter Ansätze erfahrbar 
und greifbar, sichtbar und verstehbar zu machen. Hieraus erwächst eine neue Bildungsaufgabe 
für die (Medien-) Pädagogik im Kontext von Digitalisierung und KI: Nämlich die etablierten 
und in der Praxis erprobten medienpädagogischen Ansätze für die kritische Reflexion digitaler 
Technik und KI anschlussfähig zu machen. Once again… “don’t, don’t, don’t believe the hype – 
it’s a sequel” (Chuck D./Shocklee, 1988, V3). 
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