KI als Lernhilfsmittel, Coach oder Peer -
wie konnen Large Language Models
das Selbststudium unterstiitzen?

Ergebnisse einer explorativen Erhebung
zur studentischen Perspektive auf kinstliche Intelligenz

Kathrin Schelling und Stefanie Go

Zusammenfassung Chatbots, die auf Large Language Models (LLM) basieren, kinnen aufun-
terschiedliche Art und Weise eingesetzt werden, um individualisiertes Feedback zu Lernpro-
zessen einzuholen. Dieser Beitrag geht der Frage nach, welche Rollen Lernende LLM-basierten
Anwendungen im Selbststudium zuordnen. Als Fallbeispiel dient dabei die KI-gestiitzte Lern-
plattform HAnS. Im Rahmen zweier explorativer Gruppendiskussionen (N=7) wurden Stu-
dierende unterschiedlicher Fachbereiche gebeten, zu beschreiben, wie KI-gestiitztes Feedback
gestaltet sein miisste, um sie in selbstregulierten Lernphasen zu unterstiitzen. Mittels der qua-
litativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) wurden drei Rollen identifiziert, die KI aus Sicht die-
ser Studierenden einnehmen kinnte: Lernhilfsmittel, Coach und Peer. Diese wurden anhand
der Motivationsfaktoren Autonomie, Kompetenz und soziale Einbindung (Deci & Ryan, 1993)
systematisch miteinanderverglichen. Dabei zeichnete sich eine Priferenz der Studierenden fir
LLM ab, die nicht steuernd in Lernprozesse eingreifen, sondern die Autonomie der Lernenden
unterstiitzen, indem sie als Tools auf Abruf bereitstehen oder proaktiv Tipps liefern, iiber deren
Umsetzung die Studierenden selbst entscheiden kinnen.

Schlisselwdrter Kiinstliche Intelligenz in der Hochschulbildung; Large Language Model
(LLM); intelligentes tutorielles System (ITS); Selbststudium

Abstract Chatbots based on large language models (LLMs) can be used in various ways to ob-
tain individualized feedback during learning processes. Drawing upon the Al-supported lear-
ning platform HAnS as a case study, this article examines the different roles that learners as-
sign to LLM-based applications in self-study. In two exploratory group discussions (N=7), stu-
dents from different academic disciplines were asked to describe how Al-supported feedback
could help them. Using qualitative content analysis (Mayring, 2022), three roles were identi-
fied that students associated with AL: learning aid, coach, and peer. These roles are compared re-
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garding the motivational factors of autonomy, competence, and social integration (Deci &Ryan,
1993), which are identified through the students’ descriptions of their ideal Al-enhanced lear-
ning environment. This revealed a preference among students for LLM that do not intervene
in their learning processes in a controlling manner, but vather support learners’ autonomy by
providing on-demand support or offering tips.

Keywords Artificial Intelligence in Higher Education; Large Language Model (LLM); intelli-
gent tutoring system (ITS); self-study

1. LLM-basierte Unterstiitzung im Selbststudium
Wie eine neue Generation von ITS digitale Lernraume verandert

Seit tiber funfzig Jahren wird das intelligente tutorielle System (ITS), ein digitales
Assistenzsystem, das Selbstlernphasen mit personalisierten Strategien und Mate-
rialien unterstiitzt, als Zukunftsvision fiir das technologiegestiitzte Lernen disku-
tiert (Hartley & Sleeman, 1973). Praktische Umsetzungsversuche gab es schon frith
in grofRer Zahl. Nach heutigem Verstindnis handelte es sich dabei jedoch um Lern-
software mit geringen adaptiven Anteilen — um Expertensysteme, die beim Erwerb
spezifischer Kompetenzen unterstiitzen sollten. Hierfitr wurde die Interaktion der
Lernenden mit der Software getrackt und ein Modell des bereits vorhandenen Do-
minenwissens erstellt, das es ermoglichte, die im konkreten Einzelfall identifizier-
ten Liicken durch passende Ubungen zu schliefen (z.B. Shute, 1991). Fiir viele Bil-
dungsexpert:innen stand allerdings fest, dass ein ITS, das ein differenziertes Ler-
nendenmodell erstellen und individuelle Lernstrategien anbieten soll, auf kiinstli-
cher Intelligenz (KI) basieren muss (z.B. Nwana, 1990; Shute & Psotka, 1994). Je wei-
ter die technische Entwicklung im Bereich KI voranschritt, desto stirker wuchs da-
her auch die Zahl der KI-gestiitzten ITS. Ein rezentes Beispiel hierfiir ist das von
Wolfel (2021) beschriebene System, das auf Grundlage von Lehrmaterialien auto-
matisch Gesprichsskripte fiir einen Chatbot erstellt, mit dem sich Lernende iiber
ihre Kurse unterhalten kénnen. Auch den ITS dieser neuen Generation war jedoch
weiterhin eines gemein: Sie blieben auf spezifische Wissensdomanen und ein fest-
gelegtes Repertoire an didaktischen Interventionen beschrinkt. Bis zur Veroffent-
lichung von ChatGPT im November 202.2.

Infolge des KI-Booms und der rasanten technischen Entwicklung im Bereich
der Large Language Models (LLM) sind Anwendungen, die als doméaneniibergreifen-
de ITS beschrieben werden kénnen, inzwischen breitenwirksam verftigbar. LLM-
basierte Chatbots wie ChatGPT, Claude oder Gemini Al verwenden natiirliche Spra-
che und kénnen Dialoge zu beliebigen Themen fithren. Dabei erfiillen sie die drei
Kriterien, die Hartley und Sleeman (1973) als konstitutive Elemente eines ITS de-
finieren: Sie verfiigen erstens iiber Dominenwissen zu einer Vielzahl von Themen
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und sind zweitens in der Lage, im Lauf einer Konversation die fiir ein Lernenden-
modell erforderlichen Informationen zu sammeln. Aufierdem konnen sie drittens
durch entsprechende Eingaben, sogenannte Prompts, dazu angewiesen werden, als
virtuelle Tutoren zu agieren, die basierend auf ihren Lernendenmodellen didakti-
sche Strategien auswihlen, um individuelle Lernprozesse moglichst effektiv zu un-
terstittzen. Kurzum: LLM-basierte Anwendungen konnen als das dienen, was ITS in
ihrer Idealform seit jeher werden sollten — digitale Lernbegleiter, die sich flexibel an
Lernende anpassen (Zylowski et al., 2025).

Fur die Gestaltung digitaler Lernriume fiir die Hochschulbildung bedeutet das
neue Moglichkeiten zur studentischen Partizipation (Go & Schelling, 2025), da ein
und dasselbe LLM-Tool auf unterschiedliche Art und Weise genutzt werden kann.
Gleichzeitig gehen mit der Vielseitigkeit dieser Anwendungen aber auch neue di-
daktische Herausforderungen einher. Das ist u.a. den unterschiedlichen Rollen ge-
schuldet, die ein LLM im Selbststudium ttbernehmen kann. Mit Blick auf digitale
Anwendungen lisst sich die Rolle als das »Biindel normativer Verhaltenserwartun-
gen« definieren, »die von einer Bezugsgruppe [...] an Inhaber bestimmter sozialer
Positionen herangetragen werden« (Peuckert, 1992, S. 252). Die relevante Bezugs-
gruppe wiren hier Studierende, die Bildungstechnologien ein Repertoire an Inter-
aktionsméglichkeiten zuschreiben. Im Fall skriptbasierter Anwendungen ist die-
ses Repertoire meist stark begrenzt; welche Lernhandlungen sie ermdglichen und
wie diese ablaufen, ist vorgegeben. Das bedeutet einerseits geringere Adaptivitit,
macht es aber andererseits den Lernenden leichter, herauszufinden, wie sie eine
Anwendung nutzen konnten. Eindeutig verteilte Rollen gewihrleisten schliefilich
auch »regelmifiges, vorhersagbares Verhalten als Voraussetzung fiir kontinuierlich
planbare Interaktionen« (Peuckert, 1992, S. 252). Welche Rolle einem LLM zukommt,
konnen die Lernenden hingegen durch ihre Prompts selbst bestimmen.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Er geht der Frage nach, welche Rollen fiir
LLM-basierte Anwendungen aus der Interaktion der Lernenden mit einem solchen
System resultieren konnen. Als Fallbeispiel dient dabei die KI-gestiitzte Lernplatt-
form HAnS.

2. Forschungsanlass: Kl-generiertes Feedback auf HAnS

Ein KI-gestiitztes ITS, das Studierende aller Fachbereiche im Selbststudium nutzen
konnen: das ist das Ziel des vom Bundesministerium fiir Forschung, Technologie
und Raumfahrt (BMFTR) geforderten Verbundprojekts HAnS. Angelehnt an ein agi-
les, von Design-Based Research (Bakker & van Eerde, 2015; Reimann, 2013;) inspi-
riertes Konzept entwickeln neun deutsche Hochschulen und drei assoziierte Part-
ner gemeinsam ein intelligentes »Hochschul-Assistenz-System« (kurz: HAnS), das
als Plug-in fiir ILIAS und Moodle gestaltet wird. Das System ist explizit als ITS kon-
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zipiert, das Studierenden beim Lernen mit audiovisuellen Medien (z.B. Vorlesungs-
mitschnitten) individuelle Lernpfade erméglichen soll. Zu diesem Zweck wurden
vier KI-basierte Kernfunktionen konzipiert:

« Automatische Transkription und Indexierung der iiber HAnS bereitgestellten
Medien.

- Auf den Transkripten basierende intelligente Suchfunktion, die es erméglicht,
direkt zu Stellen in der Aufnahme zu springen, an denen ein Suchbegriff ver-
wendet wird.

- Automatisch generierte Multiple-Choice-Aufgaben zu den Lernmedien, die
ebenfalls auf Grundlage der Transkripte erstellt werden.

« Eine Recommender-Funktion, die Lernenden entsprechend ihres Nutzungs-
verhaltens und aktuellen Wissensstands weitere Lernmedien zur Wiederholung
und/oder Vertiefung vorschligt.

Im Verlauf des Projekts kam es jedoch zu einer Zisur: Da nicht abzusehen war, ob
der Recommender HAnS zu einer Hochrisiko-Anwendung im Sinne des AI Acts
(Voigt & Hullen, 2024) machen kénnte, wurde stattdessen im Frithjahr 2023 ein
LLM-Chatbot in das System integriert. Fiir den digitalen Lernraum HAnS bedeutet
das eine grofRe Verinderung, denn nun haben Lernende zwei Moglichkeiten, um
KI-basiertes Feedback einzuholen.

Zum einen korrigiert HAnS bearbeitete Multiple-Choice-Fragen automatisch
und zeigt die Ergebnisse inklusive einer automatisch generierten Erklirung an.
Diese Funktion ist LLM-basiert (Ranzenberger et al., 2024), kann aber nicht als
adaptiv gelten, da HAnS keine Daten iiber das Lernverhalten der Studierenden
sammelt und infolgedessen weder den Inhalt der Fragen noch die Darstellung der
Antworten an ihren individuellen Wissensstand anpasst.

Zum anderen konnen User:innen aber auch den HAnS-Chatbot nutzen, um
Feedback einzuholen — und zwar zu jedem beliebigen Aufgabentyp und Thema.
Anders als im Fall der automatisch generierten Fragen handelt es sich dabei jedoch
um eine Feedback-Option, die nicht explizit als solche gekennzeichnet ist. In der
Bedienoberfliche wird das LLM als »Chat« prisentiert. Studierende miissen also
bereits wissen oder zumindest in der Lage sein, eigenstindig zu erschlieflen, dass
(und wie) sie mit einem LLM Feedback generieren kénnen, um den HAnS-Chatbot
als ITS zu nutzen.

Inwiefern dieses Wissen vorausgesetzt werden kann und welche LLM-spezifi-
schen Handlungspraktiken Studierende in den virtuellen Lernraum mitbringen,
ist von zentraler Bedeutung fiir die Weiterentwicklung des Systems. HAnS soll als
Lernplattform fiir das Selbststudium dienen, d.h. fitr Phasen des selbstregulierten
Lernens, in denen Studierende ihre Lernprozesse selbst planen, steuern und evalu-
ieren (Knowles, 1975). Zwar konnen derartige Prozesse auch in Lehrveranstaltungen
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integriert werden, doch zeichnet sich das Selbststudium dadurch aus, dass keine
Lehrkraft anwesend ist: Die Studierenden lernen allein oder in Peer-Gruppen. Das
bedeutet, dass keine Expert:innen zurate gezogen werden kénnen, um nétigenfalls
die Funktionen digitaler Bildungstechnologien und ihre Vorteile fiir Selbstlern-
prozesse zu erkliren. Daher muss eine Lernplattform wie HAnS den Studierenden
ausreichend didaktisches Scaffolding — sprich: »Unterstittzung zur Bewiltigung von
Aufgaben [..], die sie ohne Hilfe noch nicht meistern kénnen« (Kniffka, 2024, S. 333)
- bieten, um zu gewihrleisten, dass auch Lernende ohne Vorkenntnisse in der Lage
sind, das LLM als ITS zu erkennen und zu nutzen.

Um zu antizipieren, welche Funktionen einer digitalen Lernumgebung durch
didaktisches Scaffolding erklart und unterstiitzt werden sollten, gilt es jedoch zu-
nichst, die Zielgruppe als solche kennenzulernen und herauszufinden, warum Stu-
dierende auf diese oder jene Weise mit bestimmten Anwendungen interagieren. Ei-
nen Ankniipfungspunkt hierfir liefert die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determi-
nation Theory, kurz: SDT) nach Deci und Ryan (1993). Sie beschreibt drei Faktoren
als ausschlaggebend fiir die intrinsische Motivation: Autonomie, Kompetenz und
soziale Einbindung. Angewandt auf das KI-gestiitzte Selbststudium beschreibt Au-
tonomie, inwiefern Lernende eigene Entscheidungen treffen und Lernhandlungen
initiieren kénnen. Das Bediirfnis nach Kompetenz bedeutet, dass sich die Studie-
renden im Lernprozess als »wirkungsvoll, effektiv, funktionierend und kompetent«
(Rohlfs, 2011, S. 98) erleben wollen, wihrend ein Gefiihl der sozialen Eingebunden-
heit durch die Interaktion mit anderen Akteur:innen entsteht.

»Lernende, die sich als wirksam und kompetent, in ihrer Autonomie gestiitzt
und sozial eingebunden erleben, und deren Lernaktivititen durch Strategieange-
bote von aussenc, etwa in Form des didaktischen Scaffoldings digitaler Lernumge-
bungen, »erfahren den Prozess des selbstregulierten Lernens als positiv« (Messner
etal., 2009, 154-155). Da das die intrinsische Motivation der Lernenden im Selbst-
lernprozess steigern kann, kommt die SDT als Grundlagentheorie auch bei der Kon-
zeption und Entwicklung digitaler Lernumgebungen zum Einsatz (Zander & Hei-
dig, 2020). Im Folgenden dienen die drei Motivationsfaktoren der SDT als Analyse-
raster, anhand dessen die im Material der Erhebung identifizierten Rollenkonstel-
lationen miteinander verglichen werden, um mogliche Auswirkungen der Nutzung
KI-basierter Lerntechnologien auf die Motivation der Lernenden und die damit ver-
bundene Integration dieser Anwendungen in selbstregulierte Lernphasen sichtbar
zu machen.
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3. Studentische Perspektiven auf KI-generiertes Feedback
Eine explorative Erhebung

Wie bereits erwihnt, wird HAnS innerhalb eines an Design-Based Research ange-
lehnten methodischen Rahmens entwickelt. Konkret bedeutet das, dass die Ent-
wicklung des Systems in Zyklen verliuft, in denen Prototypen implementiert, er-
forscht und iterativ weiterentwickelt werden (Hasselhorn et al., 2014). Sieben Ver-
bundpartner flankieren daher die technische Entwicklung durch quantitative und
qualitative Erhebungen (Schmohl et al., 2023), deren Ergebnisse in die zielgruppen-
gerechte Gestaltung des Systems einflieRen sollen. Um den Transfer zwischen Be-
gleitforschung und technischer Entwicklung zu erleichtern, werden dabei in regel-
miRigen Abstinden empirisch fundierte Designhypothesen fiir die nichste Iterati-
on des Prototyps formuliert. Hierfiir werden die in den Erhebungen der Verbund-
partner identifizierten Erwartungen und Wiinsche der Hauptzielgruppen — Hoch-
schullehrende und Studierende — zunichst thematisch geclustert. Zu jedem der so
bestimmten Schwerpunkte wird dann eine Designhypothese formuliert, die anhand
der nichsten Iteration des Prototyps tiberpriift werden kann.

Im Rahmen der Ergebniszusammenfithrung 2024 wurden die folgenden vier
Hypothesen iiber das Zusammenspiel zwischen HAnS und selbstregulierten Lern-
prozessen aufgestellt:

1. Kénnen die Lernenden HAnS nutzen, um Feedback einzuholen, unterstiitzt das
die Ausrichtung ihrer Lernprozesse und erleichtert insbesondere das Schliefien
von Wissensliicken.

2. Qualitit, Quantitit und Zuginglichkeit der iber HAnS verfiigbaren Lernmate-
rialien spielen eine wichtige Rolle fiir die langfristige Integration des Systems in
selbstorganisierte Lernprozesse.

3. Funktionen, die es Lernenden ermdéglichen, ihre Arbeit mit den auf HAnS be-
reitgestellten Medien entsprechend personlicher Priferenzen zu organisieren,
erleichtern und unterstiitzen selbstorganisierte Lernprozesse.

4. Konnen die Lernenden individuelle Lernhilfsmittel erstellen und auf HAnS hin-
terlegen, kann das sowohl die Organisation als auch die effiziente Durchfithrung
selbstorganisierter Lernprozesse erleichtern.

Da die Begleitforschung im HAnS-Projekt in eng getakteten Zyklen verliuft
(Schmobhl et al., 2023), bleibt zwischen der Ergebniszusammenfihrung und dem
Beginn des nichsten Erhebungszyklus nur wenig Zeit, um die Interpretationen
der Forschenden zu validieren. Aus diesem Grund wurden 2024 zwei explorative
Gruppendiskussionen durchgefithrt, um Studierende im Stil eines Member Checks
(Koelsch, 2013) als Vertreter:innen der Hauptnutzer:innengruppe von HAnS mit
Forschungsergebnissen aus dem Verbund zu konfrontieren. Auf diesem Wege soll-
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ten studentische Perspektiven, Interpretationen und ggf. auch Erginzungen erfasst
werden, die sowohl zur kommunikativen Validierung (Kondratjuk et al., 2019) der
Forschungsergebnisse als auch zur Formulierung konkreter Designvorschlige fiir
die nichste Iteration von HAnS beitragen konnen.

3.1 Zusammensetzung der Stichprobe

Das Ziel der Gruppendiskussionen bestand darin, Studierende unterschiedlicher
Fachbereiche mit den Ergebnissen des gerade abgeschlossenen Erhebungszyklus
zu konfrontieren. Gleichzeitig galt es, die Erhebung so schnell auszuwerten, dass
die Ergebnisse der Diskussionen als Impulse fir die nichste inkrementelle Anpas-
sung des Prototyps zur Verfiigung gestellt werden konnten. Gemify dem Prinzip
des Purposeful Sampling (Palinkas et al., 2015) wurde daher eine Stichprobe zusam-
mengestellt, von der sich die Forschenden eine méglichst hohe Informationsdichte
in Bezug auf den Forschungsgegenstand versprachen. Es wurden N=7' Studieren-
de ausgewihlt, die sieben Fachbereiche? reprisentierten, in denen es verschiedene,
teils stark fachspezifische Aufgabentypen (z.B. Programmierung, Ubersetzung, Ge-
staltung von Bildmedien, Archivrecherche) zu bearbeiten gibt. Um die Stichprobe
hinsichtlich der Anforderungen, mit denen sich die Teilnehmenden im Selbststudi-
um konfrontiert sehen, zu diversifizieren, wurden Studierende aus Bachelor- und
Masterstudiengingen sowie ein:e Promotionsstudierende:r in die Erhebung einbe-
zogen.

3.2 Erhebung und Auswertung

Die Gruppendiskussionen wurden im September und Oktober 2024 iiber Zoom
durchgefithrt. Eingangs wurden die Teilnehmenden mit einem zehnminiitigen
Impulsvortrag iiber das HAnS-Projekt und den Ablauf der Studie informiert. An-
schlieRend erhielten sie iiber einen eigens fiir Demonstrationen und Erhebungen
angelegten Testzugang Zugriff auf den zu diesem Zeitpunkt aktuellen Prototyp
und konnten sich zwanzig Minuten lang interessengeleitet damit beschiftigen.
Diese Explorationsphase diente dazu, den Studierenden einen Eindruck von
den Funktionen des Prototyps zu vermitteln und zu verdeutlichen, dass sie als
Stakeholder:innen an der (Weiter-)Entwicklung einer real existierenden Bildungs-
technologie mitwirken koénnen. Auf die Exploration folgte eine etwa einstiindige

1 Je kleiner eine Diskussionsgruppe, desto grofier fallen gewdhnlich die Redeanteile der ein-
zelnen Beteiligten aus. Daher waren zwei Diskussionen mit je vier Teilnehmenden (N=8) ge-
plant. Aufgrund eines Ausfalls kamen jedoch nur N=7 Studierende zusammen.

2 Im Sample vertreten sind die Studienfacher Allgemeine Rhetorik, Deutsche Literatur, Ge-
schichtswissenschaft, Internationale Literaturen, Kognitionswissenschaft, Medienprodukti-
on und Philosophie.
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Diskussion, die von den Studierenden selbst moderiert wurde. Als Strukturierungs-
hilfe wurde ein Etherpad mit den vier Designhypothesen zur Verfiigung gestellt, in
dem Gestaltungsempfehlungen fiir HAnS in Form einer »do and dor’t«-Liste notiert
werden sollten.

Die Diskussionen wurden aufgezeichnet, anonymisiert® und transkribiert. Ih-
re Auswertung erfolgte mittels der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022), da
diese schrittweise Kategorisierung »grofRe Materialmengen bewiltigen kann, dabei
aberim ersten Schritt qualitativ-interpretativ bleibt und so auch latente Sinngehalte
erfassen kann« (Mayring & Fenzl, 2019, S. 633). Anhand der o.g. Designhypothesen,
die als Diskussionsthemen vorgegeben waren, wurden vier Themencluster gebildet,
denen in einem ersten Codierungsprozess alle inhaltlich korrespondierenden Pas-
sagen zugeordnet wurden: (1) »KI-generiertes Feedback, (2) »Uber HAnS verfiigba-
re Lernmaterialien«, (3) »Organisation des Lernprozesses via HAnS« und (4) »Per-
sonliche Lernhilfsmittel«. So entstanden vier Textkorpora, die je nach Forschungs-
frage separat oder in Kombination ausgewertet werden konnten.

4. Ergebnisse

Die in diesem Beitrag dargestellte Auswertung beschiftigt sich ausschlieRlich mit
dem Thema »KI-generiertes Feedback«. Diesem Cluster wurden alle Aussagen zu-
geordnet, die sich auf Feedback beziehen, das Studierende iiber die KI-basierten
Funktionen von HAnS einholen kénnen bzw. einholen kénnten, sofern bestimmte
technische Voraussetzungen erfiillt wiren. Anhand der thematischen Schwerpunk-
te innerhalb des Korpus wurden induktive Codes (Mayring, 2022) gebildet, darunter
auch »Rolle der KI im Selbststudium«. Mit Blick auf den méglichen Einsatz LLM-
basierter Anwendungen als ITS erweist sich dieser Code insofern als relevant, als
er alle Textpassagen umfasst, in denen die Studierenden beschreiben, wie KI ihrer
Ansicht nach mit Lernenden interagieren konnte (und sollte), wenn sie im Selbst-
studium eingesetzt wird. Diese Szenarien wurden drei induktiven Untercodes zu-
geordnet: »KI als Lernhilfsmittel«, »KI als Lerncoach« und »KI als Peer«. Abbildung
1 zeigt den Codierleitfaden (Mayring, 2022). Er enthilt Definitionen der einzelnen
Unterkategorien, exemplarische Textpassagen — sogenannte »Ankerbeispiele« — so-
wie die Codierregeln, die festgelegt wurden, um die drei Unterkategorien klar von-
einander abzugrenzen. Die beiden Autorinnen dieses Beitrags codierten zunichst
unabhingig voneinander und glichen die Ergebnisse dann ab. Intercoder-Reliabi-

3 Die Teilnehmenden sind mit Kennziffern benannt, die auf der Abfolge der Gruppendiskus-
sionen sowie auf der Reihenfolge basieren, in der die Studierenden (S) ins Gesprach einge-
stiegen sind. S11 hat z.B. die erste Diskussion erdffnet, S12 den zweiten Beitrag geleistet.
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litit wurde nicht berechnet; eventuelle Diskrepanzen in der Zuordnung einzelner
Passagen wurden durch Diskussion zwischen den Codierenden aufgelst.

Abbildung 1: Codierleitfaden mit Definitionen, Ankerbeispielen und Codier-

regeln

Kl als Lernhilfsmittel

in denen die L d
F einer digitalen Bil
gezielt aktivieren missen, um sie fiir Lernhandlun-
gen zu nutzen.

die Kl-basiert

Codierregeln
+  Die Kl wird nicht automatisch aktiviert, wenn
il L gen werden,

sonst Codierung als ,Coach*.

Die Kl beantwortet Fragen, fiihrt aber keinen
Dialog mit den Studierenden, sonst Codierung
als ,Peer”.

Szenarien, in denen eine Kl-gestitzte Bildungs-
technologie den Lernenden proaktiv Feedback zu
Lernhandlungen gibt, das auf Fehler und Verbes-
serungspotenzial hinweist.

Codierregeln

+  DieKl-basierten Funktionen werden nicht von
den Studierenden aktiviert, sonst Codierung als
sLernhilfsmittel".
Die Kl spricht die Studierenden ggf. direkt
an, fuhrt aber keinen Dialog mit ihnen, sonst
Codierung als ,Peer*.

Definition
Szenarien, in denen Studierende im Rahmen dia-
i L mit einer K
i Die KI

dabei die Rolle eines Peers.

14 iel

J[l]ch lerne immer so, dass ich mir eine Zusam-
menfassung schreibe von den Vorlesungsthemen.
Und dann waére es schon hilfreich, irgendwie zu
wissen, okay, das geht jetzt hier voll am Thema
vorbei. Oder so ist das eigentlich nicht gemeint.
Ja, also ich glaube, das wére ganz cool, wenn
man das hochladen kénnte und sagen kénnte:
Hier guck mal, so habe ich das jetzt verstanden.
Ist das total falsch? Oder gibt es da irgendwelche
Sachen vielleicht auch, die ich Ubersehen habe?“
(523)

A s

,Dazu fande ich noch gut, wenn man irgendwie
eine davon

kénnte, was man jetzt falsch beantwortet hat
und was nicht. Also, dass man irgendwie dann
so in Prozentséatzen sehen kann, [...] da fehlen
mir noch 30 Prozent von dem Wissen, oder habe
ich 30 Prozent falsch geantwortet, dass man

da irgendwie so einen Uberblick hat, wenn man
diese Fragen dann beantwortet hat[.]* (S13)

Ankerbeispiel

,[D]as Klingt fur mich so ein bisschen wie das, was
friiher [...] die Tutorien waren halt vor allem bei
mir in der formalen Logik, ne. Wo man halt dann
hat und die Arbeitsblatter

Codierregeln

besprochen hat. Das ware ja dann irgendwie das,
dass ich direkt das Feedback bekomme. Und

«  Di ierte L (2.B. Di
Abfragen, gemeinsame Analyse), zu denen
Studierende und Kl im Wechsel beitragen.
Sowohl die Studierenden als auch die KI kénnen
den Dialog initiieren.

Die Kl wird nicht als Experte beschrieben, sonst
Codierung als ,Lernhilfsmittel*.

halt auch an die Hand genommen
werde, wie funktioniert das?* (S21)
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41 Untercode 1: KI als Lernhilfsmittel

Diesem Untercode wurden zehn Passagen zugeordnet, in denen KI als Tool be-
schrieben wird, das Lernende gezielt aktivieren miissen, um es fiir bestimmte
Lernhandlungen zu benutzen. Nach Ansicht der Studierenden sollten diese Funk-
tionen idealerweise als Opt-in-Losungen verfiigbar sein: »Also, wenn man sagt,
man nutzt das, man kann damit was anfangen [..], wenn man’s nicht braucht,
kann man’s wieder ausstellen« (S12). Auch mit Blick auf bestehende Funktionen
von HAnS betonen sie, dass die KI nicht automatisch aktiviert, sondern durch die
Lernenden selbst gesteuert werden sollte, sodass »man [z.B.] die Frage nur gestellt
bekommt, wenn man sagt, ich will damit lernen und ich kann damit lernen« (S12).

Als Grund dafiir, dass die KI eine passive Rolle einnehmen und nur auf Eingaben
der Lernenden reagieren sollte, werden einerseits personliche Priferenzen genannt:
»Die Idee, dass[...] man automatisch Sachen gefragt wird, klingt mir nicht gut«(S11).
Andererseits wird aber auch thematisiert, dass eine proaktive KI, die automatisch
Feedback zum Lernfortschritt liefert, die Studierenden unter Druck setzen kénnte,
etwa »wenn man ganz am Anfang vom Lernen steht und dann halt nicht den Pro-
zentsatz erreicht, den man gern hitte« (S11). Dariiber hinaus wurden diesem Un-
tercode alle Szenarien zugeordnet, in denen die Lernenden KI nutzen, um Feedback
zu bereits erfolgten Lernhandlungen zu generieren. »[I]ch lerne immer so, dass ich
mir eine Zusammenfassung schreibe von den Vorlesungsthemen, berichtet eine:r
der Studierenden (S23). »Und dann wire es schon hilfreich [...] wenn man das hoch-
laden konnte und sagen kénnte: Hier guck mal, so habe ich das jetzt verstanden. Ist
das total falsch?«

4.2 Untercode 2: Kl als Lerncoach

Diesem Untercode wurden 15 Textpassagen zugeordnet, in denen KI als proaktiver
Feedbackgeber dargestellt wird, der Lernende auf Fehler und Verbesserungspoten-
zial hinweist. Im Gegensatz zum Lernhilfsmittel, das die Studierenden selbst akti-
vieren, nimmt die KI hier eine aktive Rolle ein, die der eines Coaches ihnelt, der
individuelle Lernprozesse unterstiitzt, indem er auf Probleme und Chancen auf-
merksam macht. Dieser Rollenverteilung entsprechen alle Formen von KI-basier-
tem Feedback, die automatisch vom System ausgespielt werden, ohne dass eine Fol-
gehandlung vorgesehen ist — hier geht es um Informationen, Sensibilisierung und
unverbindliche Anregungen, die es Studierenden ermdglichen, ihre Lernhandlun-
gen und ihren Kenntnisstand kritisch zu reflektieren.

Als exemplarisch fiir solche Darstellungen kann ein Szenario gelten, das in der
zweiten Gruppendiskussion bearbeitet wird. Eine:r der Teilnehmenden schligt hier
vor, dass der HAnS-Chatbot die Lernenden darauf hinweisen kénnte, dass von ihnen
formulierte Prompts inhaltliche Fehler aufweisen. Konkret stellen sich die Studie-
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renden vor, »dass HAnS dir dann irgendwie, wenn du den Begriff falsch verwendest
oder so sagt: Hey, das wird im aktuellen Forschungskontext eher so und so verstan-
den« (S23). Neben fachlichem Feedback verbinden sie mit dem KI-Coach aber auch
die Chance, die Entwicklung der personlichen Lern- und Medienkompetenz im Stu-
dium zu férdern: »Ich glaube generell, die Anerziehung von digitaler Achtsamkeit,
auch gerade gegeniiber KI wire [...] eine der Aufgaben, die HAnS haben sollte« (S21).

4.3 Untercode 3: Kl als Peer

Der dritte Untercode stellt insofern eine Ausnahme dar, als er lediglich zwei Textpas-
sagen aus der zweiten Gruppendiskussion umfasst, die sich keiner der beiden an-
deren KI-Rollen zuordnen lassen. Hier wird eine Art der Interaktion beschrieben, in
der KI weder als Wissensvermittler oder Priifer auf Abruf noch als proaktiver Coach
agiert. Stattdessen imaginieren die Studierenden die KI als Gespriachspartner auf
Augenhdhe - als Peer, mit dem sie sich in Echtzeit unterhalten kénnen.

Die erste dieser Passagen beginnt mit der Uberlegung, welche Lernhandlungen
HAnS ermoglichen kénnte. Dabei wirft ein:e Studierende:r die Frage auf, ob das
LLM Diskussionsfragen generieren kann, mit denen Lernende Argumentation oder
die Anwendung spezifischer Konzepte iiben konnten. Ein:e andere:r Studierende:r
greift diese Idee auf: »Fiir so diskutieren ist ja so ein Chatformat eigentlich richtig
gut« (S23). Das suggeriert zum einen, dass die KI nicht nur als Stichwortgeber fir
Diskussionen, sondern auch als Gesprichspartner — »fiir so diskutieren« — geeig-
net ist. Zum anderen wird die Ubungsdiskussion hier explizit mit einem Chatbot
verbunden, der als gute Wahl fiir diese Lernhandlung bewertet wird.

Im weiteren Verlauf der Diskussion kommt es auflerdem zu einem Austausch
dariiber, dass KI individuelles Feedback zu Aufgaben geben konnte, die von Lehren-
den ausgeteilt werden. Dadurch kénnte HAnS Teil eines Ubungsbetriebs werden,
der typischerweise in Peer-Gruppen organisiert ist. »Gucken wir uns das Blatt noch
mal spezifisch an. Oder hier in der Vorlesung wird das noch mal genannt. Also [..]
dieser direkte Feedback-Loop, [...] das klingt fiir mich so ein bisschen wie das, was
frither [...] die Tutorien waren«, kommentiert eine:r der Studierenden (S21). »Wo
man halt dann zusammengesessen hat und die Arbeitsblitter besprochen hat. Das
wire ja dann irgendwie das, dass ich direkt das Feedback bekomme. Und gegebe-
nenfalls halt auch an die Hand genommen werde, wie funktioniert das?«

L4 Systematisierung der Ergebnisse anhand
der Selbstbestimmungstheorie: Rollenkonstellationen

Wie wirken sich die unterschiedlichen Rollen, in denen Studierende die KI sehen,
darauf aus, ob und wie ein LLM als ITS ins Selbststudium eingebunden wer-
den kann? Eine erste Anniherung an diese Frage ermdglicht ein systematischer

- [ —
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Vergleich der Motivationsfaktoren, die in den Darstellungen der Studierenden
thematisiert werden. Die explorativen Gruppendiskussionen aus dem HAnS-
Projekt spiegeln drei distinkte Interaktionsmuster, die Studierende sich fir das
KI-gestiitzte Selbststudium vorstellen kénnen. Tabelle 1 zeigt diese KI-Rollenkon-
stellationen aus der Erhebung im direkten Vergleich, aufgeschliisselt anhand dieser
drei Motivationsfaktoren. Themen, die in den Diskussionen nicht angesprochen
wurden, sind ausgegraut.

Tabelle 1: Vergleich der KI-Rollen anhand der Motivationsfaktoren nach Deci & Ryan (1993)

Motivations- Klals Kl als Lerncoach Kl als Peer
faktor Lernhilfsmittel
Autonomie Studierende aktivieren KI aktiviert sich nicht
die Kl gezielt in geeigneten thematisiert

Situationen selbst

Kompetenz Kompetenz der Kl KI gibt Feedback zu nicht
erginzt die (selbst Kompetenzliicken, thematisiert
eingeschitzte) Kl die den Studierenden
der Studierenden nichtunbedingt als

solche bekannt sind

Soziale keine—Kil als Tool parasynchrones parasynchro-
Einbindung Lernen moglich nes Lernen

4.41 Kl als Lernhilfsmittel

Autonomie. Inden Diskussionen zeichnet sich ein starkes Bediirfnis nach Autonomie
ab, das sich besonders deutlich in dieser ersten Rollenkonstellation spiegelt, in der
KI als Lernhilfsmittel dient. Welche Lernhandlung durchgefithrt und wie der digi-
tale Lernraum eingerichtet wird, wollen die Studierenden hier selbst bestimmen.
Die KI soll ihre Selbstlernprozesse auf keinen Fall verpflichtend anleiten.

Kompetenz. Als Hilfsmittel kommt die KI dann zum Einsatz, wenn die selbst ein-
geschitzte Kompetenz der Studierenden fiir eine Aufgabe (noch) nicht ausreicht
(Feedback als Hilfestellung) oder sie ihren Wissensstand evaluieren mochten (Feed-
back als Mittel zur Reflexion). In dieser Funktion kann KI ein Gefiihl von Sicherheit
vermitteln, das mangelndes Kompetenzempfinden ausgleicht.

Soziale Einbindung. In dieser Rollenkonstellation wird KI als digitale Anwendung be-
trachtet, die von den Lernenden gesteuert wird. Selbst wenn ein Chatbot genutzt
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wird, steht nicht die soziale Interaktion, sondern die Effizienz der KI als Hilfsmittel
im Vordergrund: »Was mich mehr irritiert hat, war, als ich eine inhaltliche Frage ge-
stellt habe, dass trotzdem mit Hallo angefangen wurde. Ich brauche da kein Hallo,
ich mochte einfach nur das wissen, was ich gefragt habe« (S11).

Implikationen fiir das LLM als ITS. Dieses Szenario entspricht dem aktuellen Status Quo
des HAnS-LLM, dessen Einsatz als ITS vom Kenntnisstand und der Initiative der
Lernenden abhingt. Um Studierende ohne LLM-Erfahrung fiir diese Moglichkeit
zu sensibilisieren, ist Scaffolding im virtuellen Lernraum erforderlich, etwa in Form
eines Tutorials. Studierende mit Vorkenntnissen kénnen indes von didaktischen In-
terventionen zum Thema Prompt Engineering profitieren, da die Qualitit der Ein-
gaben, die Lernende in der Interaktion mit dem LLM titigen, das Lernendenmodell
und somit die Personalisierung der ITS-Lernpfade beeinflusst.

4.4.2 Kl als Lerncoach

Autonomie. Fiir diese Konstellation ist das Autonomiebediirfnis der Lernenden in
zweifacher Hinsicht relevant. Zum einen soll der KI-Coach erst aktiv werden, wenn
sich die Studierenden bereits fiir spezifische Lernaktivititen entschieden haben.
Zum anderen soll die KI ausschliefilich Informationen und unverbindliche Vor-
schlige liefern, iiber deren Einfluss auf den weiteren Lernprozess die Studierenden
selbst entscheiden kénnen - sie soll reagieren, nicht steuern.

Kompetenz. Die KI kann auf Fehler und Wissensliicken hinweisen, die aus Perspekti-
ve der Studierenden schwer oder gar nicht zu erkennen sind. Dadurch kann sie das
Kompetenzempfinden der Lernenden erschiittern, es aber auch effektiv steigern,
indem sie individuelles Verbesserungspotenzial aufzeigt.

Soziale Einbindung. In manchen Passagen der Gruppendiskussionen wird die Rolle
des KI-Coaches explizit dem HAnS-Chatbot zugeordnet. In der Vorstellung der Stu-
dierenden kénnte dieser nicht nur auf Prompts reagieren, sondern diese auch zum
Anlass nehmen, um andere Themen ins Gesprich einzubringen. In Anlehnung an
das Konzept der parasozialen Interaktion (Wegener et al., 2008) — eine Form des Me-
dienhandelns, bei der Rezipient:innen einseitige soziale Beziehung zu in den Medi-
en dargestellten Personen eingehen — kénnte man hier von parasynchroner Inter-
aktion sprechen, wenn Lernende diese Dialoge nicht als Interaktion mit einer von
ihnen aktivierten Bildungstechnologie, sondern als Co-Prisenz mit einem im virtu-
ellen Lernraum anwesenden KI-Coach empfinden.

Implikationen fiir den Einsatz als ITS. Diese Rollenkonstellation korrespondiert insofern
mit dem Konzept des ITS, als der KI-Coach den Studierenden individuelle Unter-

- [ —
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stiitzung im Lernprozess bietet und dabei auf Wissensliicken aufmerksam machen
kann, derer sich die Lernenden nicht bewusst sind. Allerdings wird der KI-Coach,
wie ihn sich die Studierenden in den Diskussionen vorstellen, erst aktiv, wenn eine
Lernhandlung im virtuellen Raum vollzogen wird. Neben der Notwendigkeit der
Sensibilisierung fiir LLM-Funktionen im Allgemeinen besteht darin eine zusitz-
liche Einstiegshiirde, da das KI-Coaching in dieser Konstellation ausschlieRlich
Selbstlernprozesse begleiten kann, die bereits erfolgreich initiiert wurden.

4.4.3 Kl als Peer

Die Darstellung der KI als Peer basiert auf zwei Textpassagen, die keine Riickschliis-
se auf das Autonomiebediirfnis oder das mit diesem Einsatzszenario verbundene
Kompetenzerleben der Studierenden zulassen. Aus diesem Grund ldsst sich diese
Rollenkonstellation nur eingeschrinkt analysieren.

Soziale Einbindung. Die Interaktion mit dem KI-Peer erinnert an die kollaborativen
Lernpraktiken eines Peer-Teaching-Szenarios (z.B. Stigmar, 2016), in dem Lernen-
de einander auf Augenhohe durch den Lernprozess begleiten und dabei auch selbst
als Wissensvermittler:innen auftreten kdnnen, die ihre Kenntnisse durch Erkliren
tiberpriifen und festigen. Offen bleibt hier allerdings, welche Rolle die KI spielen
wiirde: Wire sie Peer oder eher Peer-Teacher — d.h. Experte auf Augenhdhe? Und wie
menschlich sollte das LLM in dieser Rolle auftreten? In beiden explorativen Grup-
pendiskussionen sprechen sich die Studierenden dagegen aus, KI anthropomorph
zu gestalten. »Ja, also tatsichlich finde ich das irgendwie Humanisieren des Pro-
gramms. Das ist auch gruselig« (S21), erklirt eine:r der Studierenden. Ein:e andere:r
merkt speziell mit Blick auf Chatbots an: »[I]ch bin immer irritiert, wenn Textgene-
ratoren so tun, als wiren sie Leute. Wenn er mir auf eine Frage sagt, ich hoffe, das
hilft Thnen weiter [...] nein, du hoffst nichts, du bist ein Textgenerator, du hast keine
Hoffnungen« (S14).

Implikationen fiir den Einsatz als ITS. Was Studierende dabei unterstiitzen konnte, den
KI-Peer fiir individuelle Lernbegleitung im Sinne des ITS einzusetzen, ist schwer
einzuschitzen, da dieses Szenario unterspezifiziert bleibt. Es sind jedoch dieselben
Sensibilisierungs- und Einstiegshiirden wie im Fall des KI-Coaches anzunehmen,
wenn die Studierenden den Dialog mit dem LLM initiieren miissen.

5. Diskussion und Ausblick

Bei der in diesem Beitrag dargestellten Erhebung handelt es sich um eine explora-
tive Studie zu einem spezifischen Tool — HAnS. Aufgrund der geringen Stichpro-
bengrofie sind idiosynkratische Ergebnisse nicht auszuschlieRen und auch die be-
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grenzte Zeit, die fiir die Interaktion der Teilnehmenden mit HAnS zur Verfiigung
stand, schrankt die Aussagekraft der Erhebung ein. Die Ergebnisse lassen sich da-
her nur unter Vorbehalt auf andere Bildungstechnologien und Fachbereiche iiber-
tragen. Das war allerdings auch nicht der Anspruch, dem diese Studie gerecht wer-
den sollte. Im Rahmen eines von Design-Based Research inspirierten, in iterativen
Zyklen verlaufenden Forschungsprojekts dienten die beiden Gruppendiskussionen
der kommunikativen Validierung der Ergebnisse, die aus anderen, gréfRer angeleg-
ten Erhebungen hervorgegangen waren. Dabei stand nicht die Evaluation des aktu-
ellen HAnS-Prototyps im Fokus, sondern die Frage, wie das System weiterentwickelt
werden kann, um den Wiinschen, Bediirfnissen und Lerngewohnheiten Studieren-
der in unterschiedlichen Fachbereichen gerecht zu werden.

Die drei KI-Rollen, die auf Grundlage dieser Erhebung identifiziert werden
konnten, sollen daher keine reprisentative Systematik darstellen, sondern lediglich
einen Impuls fiir weiterfithrende Forschungs- und Entwicklungsvorhaben liefern.
Sie zeigen, dass ein digitaler Lernraum fir die Hochschulbildung durch einen
LLM-basierten Chatbot nicht nur ein neues Tool gewinnt, sondern eine Vielzahl
von Funktionen, die Studierenden neue Moglichkeiten zur Gestaltung ihrer Selbst-
lernprozesse eroffnen, gleichzeitig aber auch neue didaktische Fragen aufwerfen.
Wer LLM-basierte Anwendungen in einen virtuellen Lernraum integriert, kann
schliefilich nicht sicher sein, wie Lernende damit umgehen werden. Wo manche
ein digitales Werkzeug sehen, das spezifische Lernhandlungen unterstiitzen kann,
nutzen andere das LLM als ITS, um mit wenigen Klicks individuelles Feedback und
personalisierte Lernmaterialien zu generieren. Welche dieser Optionen Studie-
rende priferieren und in selbstregulierten Lernphasen auch tatsichlich einsetzen
wiirden, konnte jedoch — so das Ergebnis der explorativen Erhebung - davon
abhingig sein, inwiefern sie sich dabei als autonom und kompetent erleben.

Um mehr dariber zu erfahren, wie Studierende LLM-basierte Anwendungen im
Selbststudium einsetzen, ist daher im Rahmen des HAnS-Projekts bereits eine ver-
tiefende Erhebung in Arbeit. Einzelinterviews mit Studierenden unterschiedlicher
Fachbereiche sollen zusitzliche Einblicke in das LLM-gestiitzte Selbststudium lie-
fern. Dariiber hinaus sollen auf Grundlage dieser neuen Erhebung und der hier dar-
gestellten Gruppendiskussionen Use Cases entstehen, anhand derer Lernende mit
unterschiedlichen Vorkenntnissen an den Einsatz eines LLM als ITS herangefithrt
werden kénnen — auf der HAnS-Plattform und dariiber hinaus.

Forderung
Das Verbundprojekt HAnS wird vom Bundesministerium fiir Forschung, Technologie und
Raumfahrt (BMFTR) gefordert (Fordernummer 16DHBKIO033). Der vorliegende Beitrag
und die darin vorgestellte Forschung sind jedoch Bestandteile der Promotionsarbeiten der
Autorinnen.
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