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Navigieren im Fluss sich wandelnder Technologien

Metakompetenzen im Kontext der Diversifizierung von KI-Technologien

Kerstin Raudonat1  und Elisabeth Mayweg-Paus1

1	 Humboldt-Universität zu Berlin

Zusammenfassung
Digitalisierung ist geprägt von algorithmischen Strukturen, in deren Rahmen sich be-
ständig diversifizierende KI-Technologien eine wichtige Rolle spielen. Inwiefern ist – unter 
der Prämisse der Postdigitalität – ein selbstbestimmter und angemessener Umgang mit 
entsprechenden Systemen im Fluss sich wandelnder Technologien möglich? Relevante 
Kompetenzen sind im Kontext schneller und vielfältiger technologischer Entwicklungen 
insbesondere auf der Ebene von Metakompetenzen zu denken. Zugleich sind in diese 
technisch bedingten Strukturen bestehende soziale Ungleichheiten und Barrieren für die 
Handlungsfähigkeit Einzelner eingeschrieben. Diese werfen Fragen im Hinblick auf die 
Gestaltung von Bildungsprozessen sowie auf die Entwürfe zukünftiger Systeme auf. Vor 
diesem Hintergrund diskutieren wir Metakompetenzen in zwei Teilbereichen der Digitali-
sierung: (1) beim Lehren und Lernen des Umgangs mit KI-Technologien am Beispiel von 
ChatGPT sowie (2) aufseiten der informatorischen Technikentwickler:innen.

Navigating in the Flux of Advencing Technologies. Meta-Competences in the 
Context of Diversification of AI Technnologies

Abstract
Digitalization is characterized by algorithmic structures in which constantly diversifying 
AI technologies play an important role. To what extent is it possible – under the premise 
of post-digitality – to deal with corresponding systems in a self-determined and 
appropriate way in the flow of changing technologies? In the context of rapid and diverse 
technological developments, relevant competences must be considered in particular at 
the level of meta-competences. At the same time, existing social inequalities and barriers 
to the ability of individuals to act are inscribed in these technically conditioned structures 
and raise questions with regard to the design of educational processes and the designs of 
future systems. Against this background, we discuss meta-competences in two sub-areas 
of digitization: (1) in teaching and learning how to use AI technologies using the example 
of ChatGPT and (2) on the part of information technology developers.
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1.	 KI-Technologien sind nicht neutral
Die zunehmende Digitalisierung ist geprägt von algorithmischen Strukturen, die für 
die meisten Menschen schwer greifbar und nur bedingt zugänglich, beobachtbar und 
steuerbar sind (vgl. z. B. Waltl 2019). Zugleich entfalten sie eine Wirkmacht in nahezu 
allen Bereichen unseres Lebens, der wir uns nicht entziehen können (s. dazu z. B. 
Orwat 2019; Köchling und Wehner 2020; oder die Publikationen von AlgorithmWatch 
zu jeweils aktuellen Themen rund um Algorithmen und Künstliche Intelligenz an der 
Schnittstelle zu Gesellschaft). Es fragt sich, wie in solchen Strukturen ein souverä-
nes Subjekt bestehen und wie selbstbestimmtes und autonomes (Medien)Handeln 
aussehen kann. Aufgrund der zentralen Bedeutung des Subjekt-Begriffs in (Medien)
Bildungsprozessen und medienpädagogischen Zielkategorien sind dies durchaus 
dringliche Fragen im medienpädagogischen Diskurs, was sich auch in der wiederkeh-
renden Diskussion um sich verändernde Subjekt-Verständnisse (auch der Infrage-
stellung des Subjekts) und Konzepte zu Handlungsmacht zeigt (s. z. B. Jörissen 2017 
und die merzWissenschaft-Ausgabe «Digitalität und Souveränität. Braucht es neue 
Leitbilder der Medienpädagogik» aus 2022: Reißmann und Bettinger 2022). Auch ist 
zu fragen, was dies für Konzepte von (Medien)Kompetenz und Kompetenzorientie-
rung im Bildungssystem bedeutet. Zudem gilt es, aus machtkritischen Perspektiven 
zu fragen, wer Subjekte wie rahmt und wie diese Rahmungen den Prozess der Sub-
jektivierung in Bildungsprozessen mitbedingen. Gerade machtkritische Positionen 
erscheinen im Kontext von mehr und mehr selbstlernenden algorithmischen Syste-
men von hoher Bedeutung, da Technik nicht neutral ist. Digitale Technologien, ins-
besondere Künstliche Intelligenz (KI), entfalten in ihrer stets steigenden Verbreitung 
eine Handlungs- und Wirkmacht im gesellschaftlichen, politischen, wissenschaftli-
chen und wirtschaftlichen Geschehen (s. dazu z. B. Orwat 2019; Berendt et al. 2020), 
wobei in diese Technologien die normativen Vorstellungen von Menschen über Men-
schen eingeschrieben sind (vgl. netzforma 2020).

Der vorliegende Beitrag fokussiert vor diesem Hintergrund, wie in Bildungs-
kontexten mit der zunehmenden Ausdifferenzierung von KI-Technologien und KI-
basierten Systemen/Anwendungen hinsichtlich der Fassung von (digitalisierungsbe-
zogenen) Kompetenzen umgegangen werden kann. Zu berücksichtigen sind dabei 
Aspekte, die das Subjekt in Bildungsprozessen sowie seine durch algorithmenba-
sierte Systeme beeinträchtigte Handlungsmacht betreffen. Anschliessend wird 
diskutiert, wie eine Metakompetenz hinsichtlich KI-Technologien beschrieben und 
vor dem Hintergrund verschiedener KI-bezogener Kompetenzkonzepte verortet 
werden kann. Im Anschluss werden auf dieser Basis Aspekte dargestellt, die für die 
Bildungspraxis hinsichtlich der Lernprozesse von Anwender:innen auf der einen, die 
Ausbildung von Produzent:innen auf der anderen Seite relevant sind.
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2.	 Im Spannungsfeld der Handlungsmächtigkeit des Subjekts und der 
Omnipräsenz von KI-Technologien im Kontext von (Medien)Bildungsprozessen

In Technologien und technischen Produkten materialisieren sich gesellschaftliche 
Gegebenheiten. Wie Marsden et al. (2023) aufzeigen, finden soziale Ungleichheiten 
sowie Stereotype und Vorurteile z. B. in Form von Vergeschlechtlichungen über die 
an Entwicklungsprozessen Beteiligten ihren Weg in Technologien und Produkte. Die-
se wiederum beeinflussen die gesellschaftlichen Verhältnisse, wodurch ein Kreis-
lauf entsteht, in dem Biases und Diskriminierung verstärkt werden können. Gerade 
KI-Technologien bedürfen einer genauen Betrachtung, da sie – wenn auch oftmals 
unbeabsichtigt – zu systematischer und i. d. R. unsichtbarer Diskriminierung führen 
können (z. B. Raudonat et al. 2023; Orwat 2019). Mithin kommt KI in zahlreichen Le-
bensbereichen zum Einsatz – so beispielsweise in Social Media und Suchmaschinen, 
Health Apps und Programmen zur Risikoeinschätzung von Banken und Versicherun-
gen, Bilddatenauswertung im Rahmen von Videokonferenz-Software und Überwa-
chungssystemen, Übersetzungssoftware, Bild- und Textgeneratoren sowie vielen 
weiteren Anwendungen, die unser alltägliches Leben begleiten und beeinflussen. 
Sie ist hierbei ein oft unsichtbarer Bestandteil einer digitalisierten Welt, deren tech-
nologische Infrastruktur nur bedingt zugänglich und umso weniger beherrschbar 
ist. Mit steigender Komplexität und Leistungsfähigkeit von Systemen können auch 
die Entwickler:innen KI-basierter Systeme – insbesondere im Fall selbstlernender 
Systemen – die Entscheidungsgrundlagen dieser Verfahren nicht vollständig erklä-
ren und interpretieren (s. dazu Rudin 2019 und ihre Differenzierung von Blackbox-
Modellen sowie Waltl 2019 bezüglich der Erklärbarkeit und Transparenz von Machine 
Learning). Während Digitalisierung – insbesondere auf Basis von KI – immer weiter 
vorangetrieben wird und werden soll (vgl. Pläne der EU-Kommission «Künstliche 
Intelligenz für Europa» [2018] und «Koordinierter Plan für Künstliche Intelligenz» 
[2018]), rücken immer stärker Forderungen nach Regulierung bzw. Regulierungs-
versuche (z. B. Vorlage des «Artificial Intelligence Act» (2021) der EU-Kommission), 
Forderungen nach Bewertung der Risiken und Nebenwirkungen sowie Forderungen 
nach dem Einsatz interpretierbarer Modelle in gesellschaftlichen Kontexten (vgl. 
Rudin 2019; Waltl 2019) in den Fokus. Der Status quo ist, dass trotz der bekannten 
Risiken (vgl. dazu z. B. den Review von Köchling und Wehner 2020 oder die Zusam-
menstellung von der Antidiskriminierungsstelle des Bundes in Orwat 2019) in Ent-
scheidungsprozessen sogar in besonders kritischen Anwendungskontexten – sei es 
in der Wirtschaft, Medizin oder Justiz – zunehmend KI-Systeme eingesetzt werden.

So viele Vorteile und Möglichkeiten KI-basierte Systeme bringen können, so sehr 
drängen sich – insbesondere unter einer diversitätssensiblen und machtkritischen 
Perspektive – Fragen auf wie: Welchen Personen bzw. Personengruppen dienen 
diese Systeme und welchen nicht bzw. weniger? In welchem Mass wird wer unter-
stützt? Wessen Bedürfnisse werden berücksichtigt? Wem bringen sie Vorteile und 
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wem Nachteile? Die Konsequenzen der Omnipräsenz entsprechender Technologi-
en betreffen verschiedene gesellschaftliche Teilgruppen in unterschiedlichem Aus-
mass. Wie insbesondere intersektionale (post)feministische Positionen zeigen, ist 
KI – wie auch andere informatische Artefakte (siehe dazu z. B. Bath 2009; Draude 
2020; Wachter-Boettcher 2017) – keineswegs eine neutrale Technologie, sondern ein 
Resultat aus herrschenden Machtstrukturen (vgl. Fritsch und Schwichow 2021). In 
Algorithmen manifestieren sich oftmals Exklusionsmechanismen – gesellschaftlich 
und bei der Entwicklung von Systemen – marginalisierter Personengruppen (z. B. 
durch die Nicht-Repräsentation oder Überrepräsentation von Personengruppen in 
Entwicklungsteams, durch unausgewogene Konfigurationen von Nutzer:innen in 
Entwicklungsprozessen. Spezifisch im Hinblick auf KI ergeben sich weitere Risiken 
auf Basis unausgewogener, verzerrter bzw. korrumpierter oder schlichtweg nicht 
verfügbarer Datensätze, da z. B. vielfältige Daten marginalisierter Personengrup-
pen über lange Zeit gar nicht erhoben wurden und z. T. immer noch nicht oder nicht 
systematisch erhoben werden. Beispiele zu Ergebnissen in Form diskriminierender 
Produkte finden sich z. B. in Orwat 2019 sowie Köchling und Wehner 2020). In dem-
selben Zuge werden darauf basierende Diskriminierungen mittels der prinzipiellen 
Unzugänglichkeit und Intransparenz der Systeme sowie des Mythos von der «neut-
ralen Technologie» verschleiert. Auch der Zugang zu digitalen Technologien und zu 
diesbezüglichen Informationen sowie deren Verwertung ist nicht für alle Bevölke-
rungsgruppen derselbe (Digital Divide). Es fragt sich also, wie souverän ein Subjekt 
handeln kann, wenn es z. B. gar nicht weiss, dass es durch ein KI-System diskrimi-
niert wird, wenn es nicht weiss oder nicht darüber bestimmen kann, ob mittels eines 
KI-Systems Entscheidungen getroffen werden, die es beeinflussen oder wenn es kei-
ne Alternativen zur Nutzung gibt. In vielen Fällen sind Personen nicht Nutzer:innen, 
sondern Betroffene aufgrund der Nutzung Dritter (z. B. Versicherungen). Zudem 
fragt sich, wie selbstbestimmt ein Subjekt handeln kann, wenn die Parameter für 
Entscheidungen nicht bekannt sind: Da die konkrete Ausgestaltung von Algorithmen 
– und bei selbstlernenden Systemen zudem die Zusammensetzung der zum Training 
verwendeten Datensätze – zumeist als Geschäftsgeheimnis behandelt werden und 
somit weder öffentlich zugänglich noch überprüfbar sind, bleiben Funktionsweisen 
sowie etwaige (Diskriminierungs-)Risiken intransparent. Das Subjekt kennt also 
nicht die Bedingungen, unter denen es ein System nutzen kann.

Eine Medienpädagogik, die (Medien)Bildung als kritisch-emanzipatorischen Pro-
zess versteht, dem Macht- und Gesellschaftskritik immanent sind, und die sich dem 
demokratischen Ideal der Teilhabe aller verpflichtet sieht, hat die Aufgabe, Subjek-
te in die Lage zu versetzen, gesellschaftliche Verhältnisse zu hinterfragen und sich 
selbst zu diesen zu positionieren. Die selbstbestimmte Handlungsfähigkeit und die 
Möglichkeiten des Subjekts, sich von (Macht)Strukturen zu emanzipieren, die so-
wohl in als auch durch digitale Systeme (re)produziert werden, erfahren massive 
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Begrenzungen und erscheinen in diesem Kontext mehr als Utopie denn als erreich-
bares Ziel von Bildungsprozessen. Ein zentrales Ziel zeitgemässer – und auch zu-
kunftsorientierter – Medienpädagogik muss also sein, Menschen zu befähigen, an 
der Gestaltung der medialen und technologischen Rahmenbedingungen der digi-
talisierten Welt teilzuhaben, in der sie leben und die sie nicht überwinden können 
(und wollen). Notwendig hierfür sind ein Verstehen von Technologien, ihrer Funk-
tionsweisen und ihrer gesellschaftlichen Tragweite sowie die Sensibilisierung für 
die (Re)Produktion bestehender Machtstrukturen in und mittels Technologien wie 
KI (KI-Kompetenzen). Dementsprechend müssen diese Aspekte integraler Bestand-
teil einer zeitgemässen Medienbildung und Teil einer explorativen und reflexiven 
Auseinandersetzung in der medienpädagogischen Praxis sein. Dies erfordert die 
Integration technisch orientierter und machtkritischer Perspektiven sowie diversi-
tätssensibler intersektionaler Perspektiven in den medienpädagogischen Diskurs. 
Solche Perspektiven finden sich beispielsweise im Rahmen (post)feministischer 
Techno-Kritik (vgl. z. B. netzforma 2020; Wajcman 2009) und (post)cyberfeministi-
scher Positionen (vgl. z. B. Peter 2001; Draude 2001; Gajjala und Mamidipudi 1999; 
Hester 2018). Zudem erfordert es, dass medienpädagogische Akteur:innen ihre eige-
nen Konzepte sowie deren Konstruktionsbedingungen selbstkritisch daraufhin ana-
lysieren, inwiefern diesen Logiken, die tradierte Machtverhältnisse wie z. B. Hetero-
normativität reproduzieren, immanent sind und die Konzept- und Theoriebildung 
sowie pädagogische Praxis durchdringen (vgl. dazu z. B. Stoltenhoff und Raudonat 
2016).

Im Kontext eines kompetenzorientierten Bildungssystems ist zu diskutieren, 
welche Kompetenzen, welche Fähigkeiten und Wissensbestände relevant sind, um 
(möglichst) «kompetent» im Hinblick auf KI-Technologien zu handeln – sei es im 
privaten Alltag oder im Beruf, sei es eigen- oder sozialverantwortlich. Das meint, 
kompetent zu handeln in einem Feld, das permanent im Fluss ist, in dem sich Tech-
nologien sehr schnell (weiter)entwickeln und diversifizieren. Eine Orientierung auf 
einzelne Technologien oder Produkte ist hier nicht mehr gefragt, da sie schlicht zu 
kurz greift. Das meint auch, kompetent zu handeln in einem Setting, in dem vie-
le Variablen nicht bestimmbar und beeinflussbar sind, also auch mit Ungewissheit 
und der eigenen Verstricktheit in algorithmisierte Ordnungen (Engel, Mayweg, 
und Carnap 2022) umzugehen. Eine Diskussion entsprechender Kompetenzen mit 
Blick auf das Handlungsfeld Schule lässt es pragmatisch erscheinen, den Blick v. a. 
auf das Subjekt und dessen individuelle Lernprozesse zu richten, die den jeweili-
gen Handlungs(spiel)raum innerhalb der rahmenden Strukturen (mit)bedingen. 
So wird im Folgenden auch die eingeschränkte Handlungsfähigkeit im Kontext von 
Kompetenzkonzepten thematisiert und die relationale Positionierung des Subjekts 
mitgedacht. Anschliessend werden für kompetentes Handeln relevante Aspekte 
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hinsichtlich der Nutzung von KI-Technologien am Beispiel von ChatGPT benannt und 
in einem nächsten Schritt relevante Aspekte für das kompetente Handeln hinsicht-
lich der Gestaltung von KI-basierten Artefakten ausgeführt.

3.	 Zur Beschreibung und Verortung einer KI-technologiebezogenen 
Metakompetenz im Kontext von KI-Kompetenzen

In Anbetracht der fortschreitenden technischen Innovationen müssen Bildungsins-
titutionen reagieren, indem Bildungsprozesse und Lernziele reflektiert und – auf der 
Grundlage einer differenzierten und multiperspektivisch angelegten Auseinander-
setzung – angepasst bzw. erweitert werden. Es stellt sich die Frage, welche Kompe-
tenzen relevant sind und wie diese unter Berücksichtigung bestehender Theorien 
und Ansätze beschrieben und in aktuellen Kompetenzrahmenmodellen verortet 
werden können. Eine zeitgemässe KI-Kompetenz («AI-Literacy» [Artificial Intel-
ligence]) repräsentiert eine Reihe wesentlicher Fähigkeiten, die benötigt werden, 
um in unserer digital geprägten Welt im Umgang mit KI-gesteuerten Technologien 
erfolgreich zu sein (Ng et al. 2021). Nach Long und Magerko wird KI-Kompetenz de-
finiert als 

«eine Reihe von Kompetenzen, die es Personen ermöglichen, KI-Technologien 
kritisch zu bewerten; effektiv mit KI zu kommunizieren und zusammenzuar-
beiten; und KI als Werkzeug online, zu Hause und am Arbeitsplatz zu nutzen» 
(2020, 2f.), 

wobei der nicht-technische Hintergrund von Lernenden betont wird. Dieser An-
satz steht im Einklang mit den von Ng und Kolleg:innen (2021) in einer explorativ 
ausgerichteten Literatursichtung identifizierten Aspekten: Das Wissen und Verste-
hen, das Anwenden und Nutzen sowie das Evaluieren und Kreieren – jeweils unter 
Berücksichtigung ethischer Aspekte von KI. Ähnlich leiten auch Casal-Otero et al. 
(2023) drei prioritäre Achsen von KI-Kompetenz ab: (1) das Verständnis von KI-Kon-
zepten und -techniken, um zwischen Artefakten oder Plattformen, die KI einsetzen, 
und solchen, die dies nicht tun, zu unterscheiden; (2) das Verständnis der Mecha-
nismen hinter KI, um eine effektive Interaktion mit KI-Systemen zu ermöglichen; 
(3) das Verständnis, wie KI unser Leben beeinflussen kann, was uns befähigt, ihre 
technologischen Auswirkungen kritisch zu bewerten. Neben direkten Anwendungs-
kompetenzen können somit zwei zentrale Merkmale herausgestellt werden, die für 
die Konzeptualisierung einer übergeordneten Metakompetenz als Befähigung zum 
Umgang mit digitalen Technologien entscheidend sind und die in aktuellen Kom-
petenzrahmenmodellen als sogenannte 21st Century Skills hervorgehoben werden 
(u. a. KMK 2021; DigComp 2.2 nach Vuorikari et al. 2022): Zum einen adressiert die-
ses Verständnis das «kritische Denken» als eine Denkfähigkeit «höherer Ordnung» 

http://www.medienpaed.com


139

Kerstin Raudonat und Elisabeth Mayweg-Paus

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 12.12.2024

(Hyytinen et al. 2014; Scriven und Paul 1987), die sich auf die Fähigkeit beziehen 
lässt, sich kritisch mit der Rolle von KI-Anwendungen zu befassen, d. h. diese zu hin-
terfragen und zu bewerten. Zum anderen muss auch die soziale Dimension als An-
teil von KI-Kompetenz berücksichtigt werden, die ein «Inbeziehungsetzen» (Kerres 
2020) des agierenden Subjekts zu digitalen Technologien im Zusammenwirken mit 
menschlichen Akteur:innen erlaubt (Engel et al. 2022). Aus dieser Perspektive weist 
KI-Kompetenz Parallelen zur integrativen Fähigkeit des Computational Thinking 
(Doleck et al. 2017) auf. Computational Thinking als eine spezifische digitale Kom-
petenz bezieht sich insbesondere auf individuelle Fähigkeiten zum Problemlösen 
und entsprechende Denkstrategien, die dazu befähigen, komplexe Zusammen-
hänge zu erfassen und in Teilschritte zu zerlegen (die dann durch digitale Systeme 
und/oder Menschen ausgeführt werden können). So wird eine – unter Einbezug der 
Funktionsweisen digitaler Systeme – ganzheitliche, analytische und kritisch-reflek-
tierende Auseinandersetzung mit realen Problemstellungen ermöglicht. Es umfasst 
neben einem grundlegenden informatischen Verständnis somit zentrale kognitive 
Fähigkeiten und Prozesse wie (kreatives) Problemlösen, kritisches und algorithmi-
sches Denken sowie auch sozial-kollaborative Fähigkeiten (IEA 2016; Eickelmann et 
al. 2019; Katai 2015) und spiegelt ein «spezifisches Zugehen auf die Welt und die 
Umwelt» (Brandhofer und Wiesner 2018) wider. Ausgehend von dieser Konzeptuali-
sierung von Computational Thinking ist im Hinblick auf den Kompetenzbegriff das 
agierende Subjekt nicht als alleiniger Ausgangspunkt, sondern immer unter Berück-
sichtigung der Relation zu anderen Beteiligten und Wirkfaktoren im digitalen Raum 
(z. B. Algorithmen) zu verorten.

Die Annäherung an ein Konstrukt der «Metakompetenz» erfordert eine Ausei-
nandersetzung mit dem Konstrukt des kritischen Denkens. Viele Ansätze zum kri-
tischen Denken betonen dessen zentrale Rolle für eine fundierte und selbstregu-
lierte Entscheidungsfindung (Byrnes und Dunbar 2014; Ennis 1991; Fisher 2011) und 
beziehen sich dabei auf eine Reihe von Teilkompetenzen, die in Bezug zu einem 
konkreten, situativen Anwendungskontext gesetzt werden (Bailin 2002; Willingham 
2007) – wie z. B. zu KI-basierten Systemen. So umfasst kritisches Denken sowohl 
(1) kognitive Fähigkeiten, die ermöglichen, etwas über die Welt zu wissen, wie im 
Bereich KI ein Verständnis zu den Funktionsweisen der Systeme und deren Möglich-
keiten und Grenzen, als auch (2) metakognitive Fähigkeiten, die ermöglichen, etwas 
über das zu wissen, was man (nicht) weiss, d. h. was auf einer übergeordneten Ebene 
gewusst und verstanden wird (Kuhn 1999, 17). Kritisches Denken befähigt Menschen 
demnach dazu, Informationen und Zustände zu identifizieren, zu konstruieren, zu 
analysieren, zu synthetisieren und zu bewerten, um fundierte Schlussfolgerungen 
zu ziehen (Hyytinen et al. 2014; Scriven und Paul 1987). In Anlehnung an das Kon-
zept der Metakognition (z. B. Kuhn 2016; Kuhn 1999; Lai 2011) oder das «Denken über 
das Denken» (Halpern 1998; Fulkerson et al. 2017) ermöglicht kritisches Denken 
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Reflexionsprozesse als eine Form des Lernens und der Auseinandersetzung mit der 
Welt (Fook et al. 2016). Kuhn (1999) argumentiert, dass Metakognition drei Instan-
zen annehmen kann: (1) Wissen darüber, was bekannt ist, d. h. metakognitives oder 
deklaratives Wissen; (2) Wissen über die Arten von Strategien, die zum Erlangen 
von Wissen verwendet werden, d. h. metastrategisches oder prozedurales Wissen; 
(3) das Verständnis, wie Wissen geschaffen wird, d. h. epistemologisches Wissen. 
Nach Byrnes und Dunbar ist kritisches Denken moderat skeptisch und misstrauisch 
und kommt zum Einsatz, wenn wir Behauptungen infrage stellen oder zumindest 
die Genauigkeit von Behauptungen nicht einfach passiv akzeptieren (2014, 479). Es 
manifestiert sich dabei auf kognitiver Ebene im Prozess des Stellens und Ausarbei-
tens kritischer Fragen (Mayweg-Paus et al. 2016), wobei solch explizite Formen von 
Ausarbeitungsprozessen oft als Indikatoren für die Tiefe von Reflexionsprozessen 
betrachtet werden (Csanadi et al. 2020; Felton und Kuhn 2001; Thiebach et al. 2016). 
Diese können auf übergeordneter Ebene eine kritisch-konstruktive Auseinander-
setzung mit bestehenden Wissensinhalten anstossen (Millar und Osborne 1998; 
Newton et al. 1999). Kritisches Hinterfragen kann dabei als eine sozial-kommunika-
tive Strategie verstanden werden, die Kompetenz – bzw. kompetentes Handeln mit 
KI-basierten Systemen – als etwas «Gemeinschaftliches in Vernetzung und ständi-
ger Interaktion mit Menschen und Technologien» (Engel et al. 2022, 18) begreift und 
Hintergrundwissen sowie Hintergrundüberzeugungen ans Licht zu bringen vermag, 
die sonst unbeachtet bleiben könnten (Jucks und Paus 2013; Naess 1966; Paus und 
Jucks 2012).

Gleichzeitig können Elaborationsaktivitäten wie das kritische Hinterfragen als 
kognitiv sehr herausfordernd und belastend empfunden werden und somit auf mo-
tivationaler Ebene zu Einschränkungen führen (Thiebach et al. 2016). Insbesondere 
bei Lai:innen bzw. Noviz:innen sind die notwendigen informatischen Kompetenzen 
bzw. ein hinreichendes informatisches Grundverständnis, das zum Hinterfragen 
der den KI-Systemen zugrundliegenden Strukturen und Funktionsweisen befähigt, 
meist nicht hinreichend gegeben (Hornberger et al. 2023; Laupichler et al. 2023). 
Gleiches gilt für geringe Expertise in dem jeweiligen Fachgebiet. In diesen Fällen 
greift das Konzept des Vertrauens (Kaplan et al. 2023). In den meisten Fällen inter-
agieren bei der Nutzung von KI-Systemen Mensch und KI-System miteinander. Diese 
Charakterisierung ihrer Interaktion weist auf die Bedeutung von Vertrauen hin: Da-
mit die Interaktion erfolgreich ist, müssen die vom KI-System bereitgestellten Infor-
mationen passend bewertet werden; somit hängt das Ausmass, in dem Informatio-
nen weiterverwertet werden, u. a. von der wahrgenommenen Vertrauenswürdigkeit 
ab (Harris 2012). Dabei können drei Ebenen von Hinweisreizen differenziert werden: 
(1) die Information selbst, z. B. deren Verständlichkeit, (2) die Anbieter:innen von 
Informationen, z. B. deren Fachwissen, sowie (3) das Medium, z. B. dessen Grad an 
Interaktivität (Mayweg-Paus und Zimmermann 2022; Zimmermann und Mayweg-
Paus 2021).
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Vertrauen spielt eine zentrale Rolle in der (psychologisch-pädagogischen) 
Forschung zu Informationsbeschaffung und -bewertung (z. B. Aljazzaf et al. 2010; 
Bromme und Goldman 2014; Jones und Moncur 2018; Sillence et al. 2006), wobei zwei 
wesentliche Strategien eines elaborierten Umgangs mit Wissen und Informationen 
zur Einschätzung von deren Validität unterschieden werden: first-hand evaluations 
(«What is true?») und second-hand evaluations («Whom to trust?») (Bromme et al. 
2013; Bromme und Goldman 2014). Vertrauenswürdigkeit menschlicher Akteur:innen 
setzt sich zusammen aus Wohlwollen, Integrität und Expertise (Hendriks et al. 
2015). Im Hinblick auf nicht-menschliche Akteur:innen lässt sich das CASA-Para-
digma (computers-as-social-actors) von Nass et al. (1994) auf KI-Systeme übertra-
gen: Dementsprechend ist die Interaktion mit KI-Systemen ein sozialer Prozess, in 
dem das KI-System wie ein Mensch bewertet wird. Ein Unterschied besteht darin, 
dass bei der Bewertung des Vertrauens in ein KI-System dessen Entwickler:innen, 
die Trainingsdaten oder weitere Aspekte des Lebenszyklus des KI-Systems dessen 
wahrgenommene Vertrauenswürdigkeit beeinflussen können (Kaur et al. 2022). 
Diese und weitere beobachtbare Anhaltspunkte, z. B. in Bezug auf die Expertise 
des KI-Systems, wirken auf die Wahrnehmung der Vertrauenswürdigkeit (Glikson 
und Woolley 2020; Hoff und Bashir 2015; Lucassen und Schraagen 2011). Während 
sich bei Menschen das Vertrauen in der Regel im Laufe der Beziehung entwickelt 
(Hoff und Bashir 2015), wird KI-Systemen oft direkt am Anfang vertraut – sie genie-
ssen einen so genannten «positive bias» (Dzindolet et al. 2003; Glikson und Woolley 
2020; Parasumaran und Manzey 2010). So zeigen beispielsweise aktuelle Arbeiten 
von Ruwe und Mayweg-Paus (2023, 2024), dass angehende Lehrkräfte Feedback 
durch ein KI-System im Vergleich zu menschlichen Feedback-Providern (Lehrende/
Peers) als vertrauenswürdiger bezüglich der wahrgenommenen Kompetenz bewer-
ten. Insbesondere die Bereitstellung von Meta-Informationen über die Quelle des 
Feedbacks (KI-System vs. Lehrende) können dabei als entscheidende Determinante 
für die Wahrnehmung des Feedbacks (u. a. in Bezug auf Fairness und Aktzeptanz) 
betrachtet werden (Ruwe und Mayweg-Paus 2024). Die Bezeichnung des Systems 
als «künstlich intelligent» und/oder Annahmen über die Fähigkeiten und die Objek-
tivität eines Systems (Langer et al. 2022; Swiecki et al. 2022) können zur Entwick-
lung von Vertrauen führen. Dies wird z. B. durch den sich immer noch in zahlreichen 
Kontexten fortschreitenden Mythos der Neutralität von Technik genährt, obwohl be-
kannt ist, dass KI-Systeme an vielen Stellen verzerrte Inhalte produzieren (Kundi et 
al. 2022). Sobald die Interaktion fortschreitet und die Erwartungen nicht erfüllt wer-
den, kann jedoch ein abnehmendes Vertrauen in das KI-System beobachtet werden 
(siehe Glikson und Woolley 2020). Problematisch sind hierbei Systeme, deren Unzu-
länglichkeiten nicht sichtbar sind wie beispielsweise KI-basierte Systeme, die dis-
kriminierende Ausgaben liefern, die als solche aber nicht erkannt werden (können). 
Jenseits des häufig zu verzeichnenden «positive bias» kann der Vertrauensverlauf 
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auch ähnlich dem des Mensch-Mensch-Vertrauens sein: So können Menschen an-
fangs skeptisch gegenüber KI-Systemen sein und auf deren Nutzung – insoweit dies 
möglich ist – verzichten (Hengstler et al. 2016) und im fortschreitenden Verlauf der 
Interaktion Vertrauen entwickeln (siehe Glikson und Woolley 2020) – z. B. aufgrund 
von positiven Erfahrungen oder Gewöhnungseffekten. Im Hinblick auf Bildungskon-
texte zeigt beispielsweise eine Studie von Shin (2020) bezüglich der Nutzung eines 
KI-Systems zur Bewertung von Aufsätzen, dass (angehende) Lehrkräfte aufgrund 
der mangelnden Transparenz hierbei skeptisch sind.

Ein Kompetenzverständnis im Sinne einer Metakompetenz, die einen modera-
ten Umgang mit KI-basierten Systemen ermöglicht und Handlungsfähigkeit auch 
für zukünftige technische Entwicklungen anbahnt, berücksichtigt das Spannungs-
verhältnis von kritischem Denken und Vertrauen und manifestiert sich in einem 
stetigen (interaktiven) Prozess des Auslotens zwischen den beiden Komponenten, 
d. h. als ein kritisch-reflektiertes Vertrauen. Dies steht in direkter Beziehung zu den 
(spezifischen) Merkmalen und Funktionsweisen des jeweiligen KI-Systems und wird 
gleichzeitig determiniert durch die vom System erzeugten Inhalte. Bei generativen 
sprachbasierten KI-Systemen wie ChatGPT gestaltet sich die Interaktion wie ein so-
zialer Akt (Mishra et al. 2023) und stellt durch eine induzierte «scheinbare» Vertrau-
enswürdigkeit, die sich durch die menschenähnliche (anthropomorphe) Kommuni-
kationsweise begründet, besondere Herausforderungen an die Bewertung und den 
Umgang mit dem System. Hier wird die relationale Positionierung des Subjekts in 
einem stetigen Aushandlungsprozess direkt erfahrbar, da die Struktur der Interak-
tion zwischen Mensch und KI menschlich anmutet. Es gilt, in weiterer Forschung zu 
klären, welche Rolle unterschiedliche KI-Systeme in Bildungsprozessen einnehmen 
können und welchen Einfluss ihre Spezifika haben. Wie wirken sprachbasierte «so-
ziale» Systeme auf die Entwicklung von Metakompetenzen im Sinne eines kritisch-
reflektierten Vertrauens? Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten ergeben sich 
im Vergleich zu KI-Systemen, die weniger präsent sind und so mitunter erschweren, 
die Relevanz des kritischen Hinterfragens und des Vertrauens wahrzunehmen?

4.	 Implikationen für die Bildungspraxis
Eine auf Kompetenzen orientierte Perspektive bedeutet für die Bildungspraxis zu-
nächst die Herausforderung, entsprechende (Fach)Inhalte sowie kritisch-reflexive 
Lehr-/Lernsettings in Bildungsprozesse in die unterschiedlichen Bildungskontexte 
zu integrieren. Dies erfordert einerseits die Systematisierung einer KI-technologie-
bezogenen Metakompetenz, also letztlich das Ausbuchstabieren anzuvisierender 
Bestände an Fachwissen, informatischem Verständnis und «AI skills»: Was müssen 
Lernende wissen, verstehen und können?, und die didaktische Komponente: Wie 
und in welchem Kontext kann Lernenden dies vermittelt werden? Andererseits 
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erfordert dies, sensibel und reflektiert mit den unterschiedlichen Voraussetzungen 
von Lernenden umzugehen, um nicht Bildungsungleichheit zu reproduzieren, die im 
Kontext von KI-Technologien in besonderem Masse von Auswirkungen des sich z. T. 
verschärfenden Digital Divide betroffen ist. So stellt sich die Frage, wie mit unter-
schiedlichen technologiebezogenen Zugängen und Begleitungsformen sowie (z. T. 
eben daraus resultierenden) unterschiedlichen Wissens- und Kompetenzständen 
umzugehen ist. 

Im Folgenden wird beispielhaft (entsprechend ohne Anspruch auf Vollständig-
keit) eine Zusammenstellung übergeordneter kompetenzbezogener Aspekte – aus-
gehend von einem spezifischen KI-Tool: hier ChatGPT – vorgenommen, die die im 
vorangegangenen Abschnitt thematisierten Konzepte aufgreift: Die Nutzung von 
ChatGPT in formalen Bildungskontexten wird seit der Veröffentlichung der Beta-Ver-
sion im November 2022 rege diskutiert, sowohl im Hinblick auf Chancen als auch auf 
Risiken. ChatGPT ist ein KI-basierter Chatbot, spezifischer: ein interaktives Sprach-
modell, das mithilfe selbstlernender neuronaler Netze, gespeist aus einer immensen 
Datenbasis auf Anfrage Texte generiert (bidt 2023). Grossteils bestehen die Daten 
aus unüberwacht zugeführten Texten aus dem Internet ergänzt durch menschliches 
Feedback, um das Sprachmodell hinsichtlich Themen wie Sexismus, Rassismus und 
Hatespeech zu sensibilisieren; hinsichtlich des Umfangs und der Kuratierung der 
Datengrundlage macht die Entwicklungsfirma allerdings kaum konkrete, öffentlich 
zugängliche Angaben (bidt 2023). Relevante Aspekte für die Nutzung von ChatGPT 
auf Basis eines kritisch-reflektierten Vertrauens im Sinne einer Metakompetenz sind 
hierbei u. a.:

	– Nutzer:innen sollten zu einem gewissen Mass nachvollziehen können, wie gene-
rative KI-Systeme und spezifisch sprachverarbeitende KI-Systeme funktionieren.

	– Nutzer:innen sollten ein Verständnis dafür haben, welche Bedeutung die Daten-
basis, mit der KI-Systeme trainiert werden, im Hinblick auf die ausgegebenen Er-
gebnisse hat (z. B. bezüglich der Aktualität und der Repräsentation unterschied-
licher gesellschaftlicher Gruppen; Kenntnis des Prinzips «bias in/bias out» und 
betroffener Dimensionen wie gender bias, race bias oder political bias).

	– Nutzer:innen sollten die Notwendigkeit der Reflexion/Prüfung der Ausgaben 
verstehen (z. B. Intransparenz hinsichtlich der Herkunft von Informationen; 
Nicht-Einordnung von Ergebnissen sowie fehlende Alternativen vermitteln den 
Eindruck, der Output sei das einzig relevante Ergebnis – ein Problem, das auch 
aus dem Kontext der Nutzung von Suchmaschinen wie Google bekannt ist) sowie 
dafür relevante Kriterien kennen (z. B. Nachprüfbarkeit durch Quellenangaben).

	– Nutzer:innen sollten eine Sensibilität für Diskriminierungsrisiken sowohl bezüg-
lich der Eingaben (z. B. aufgrund unterschiedlichen sprachlichen Ausdrucksver-
mögens) als auch bezüglich der Ausgaben (z. B. Reproduktion bestehender Ste-
reotype und sozialer Ungleichheiten) haben.
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	– Nutzer:innen sollten eine Bewusstheit dafür haben und aufrechterhalten, dass 
die anthropomorphe Interaktion und alltägliche Verwendung das Vertrauen in 
Systeme beeinflussen und sozusagen aus Gewohnheit heraus zu unreflektiertem 
(«blinden») Vertrauen führen kann (dies umfasst auch die Reflexion der eigenen 
Rolle sowie der Merkmale der KI).

	– Nutzer:innen sollten ein Verständnis dafür haben, für welche Anwendungszwe-
cke ChatGPT sich mehr oder weniger eignet (z. B. Hilfe bei der Vorstrukturierung 
von Texten vs. Ratgeber für ethisch-moralische Fragen und Bewertungen).

	– Nutzer:innen sollten in der Lage sein, ChatGPT zur Umsetzung ihrer Ziele im je-
weiligen Anwendungskontext einzusetzen und die diesbezügliche Eignung zu be-
werten (z. B. praktische Anwendungskompetenz, Prompt-Techniken, Kenntnisse 
über Möglichkeiten und Grenzen sowie Risiken von ChatGPT, auch in Relation zu 
vergleichbaren Tools).

Durch die Nutzung von ChatGPT im Zusammenhang mit Unterricht können 
Schüler:innen einerseits lernen, wie sie dieses Tool für sich nutzbringend anwen-
den, andererseits Wissen und Fähigkeiten aufbauen, die KI-Technologien betreffen. 
Relevant für die möglichen Lernprozesse ist zunächst die (didaktische) Konzeption 
des Lehr-/Lernsettings durch die Lehrkraft. Hierbei ist es z. B. wichtig im Hinblick auf 
die Differenzierung der Lernenden, die spezifische Ausgabeform von ChatGPT (Text) 
zu reflektieren, um Schüler:innen mit unterschiedlichen sprachlichen Fähigkeiten 
gerecht werden zu können. ChatGPT kann hierbei zum Ausgangspunkt für (fortge-
setzte) Verzerrungen oder gezielt sprachbildnerisch genutzt werden. An sich kann 
ein System wie ChatGPT eine Unterstützung bei Lern- und Arbeitsprozessen bieten, 
die jenseits der Ressourcen von Lehrenden sowie zeit- und ortsunabhängig zur Ver-
fügung steht. Hiervon profitieren unterschiedliche Gruppen von Lernenden unter-
schiedlich stark: Relevante Faktoren sind hierbei u. a. die Zugänglichkeit zum Sys-
tem (z. B. Verfügbarkeit von Geräten und Internet an unterschiedlichen Orten und 
zu unterschiedlichen Zeiten insbesondere ausserhalb der Schule) und die Existenz 
und Qualität der Begleitung von Lernenden ausserhalb von (formalen) Lehr-/Lern-
settings durch z. B. Erziehungsberechtigte. Je nach Ausprägung profitieren die ei-
nen besonders deutlich, während die anderen entsprechend benachteiligt werden, 
und so kann die Schere zwischen den unterschiedlichen Gruppen Lernender weiter 
auseinandergehen. Generell kann eine mangelnde kompetente Begleitung – sowohl 
innerhalb als auch ausserhalb von Unterricht – dazu führen, dass Fehlinformationen 
und Biases nicht erkannt und reproduziert werden und dass sich «blindes» Vertrau-
en ohne angemessenes Hinterfragen insbesondere über eine langfristigen Nutzung 
verstärkt. So ist ein ausgewogenes Mass an Vertrauen zu entwickeln, um einerseits 
KI nicht zu stark zu vertrauen und sich zu sehr auf sie zu verlassen (Risiko der Po-
tenzierung von Biases und Reproduktion von Fehlinformationen), aber auch nicht 
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zu stark zu misstrauen und KI sowie deren Output zu sehr abzulehnen (Risiko der 
Einschränkung eines effizienten Nutzungsverhaltens). Relevante (Gegen)Massnah-
men sind beispielsweise die Integration in soziale Interaktionsprozesse mit mensch-
lichen Lernenden im Sinne kollaborativer Lernaktivitäten sowie ein (gemeinsames) 
Durchführen von «Faktenchecks» und (leitfadengestützter) kritischer Reflexion der 
den KI-Systemen zugrunde liegenden Trainingsdaten und -modelle (siehe Faust und 
Mayweg-Paus 2024). So wird das Zusammenführen mit (individueller) Expertise/
Wissen und ein Anstossen kognitiver Elaborationsaktivitäten ermöglicht. Unter Be-
rücksichtigung der unterschiedlichen Rahmenbedingungen von Lehren und Lernen 
gelten die zuvor benannten Punkte auch für Lehr-/Lernsettings im Hochschulbe-
reich. Idealerweise würden in schulischen Kontexten erworbene Kompetenzen im 
Studium weiterentwickelt und ausdifferenziert.

Jenseits dieser individuumsorientierten Perspektive ist im Rahmen von Bil-
dungsprozessen und KI-Technologien eine überindividuelle, gesellschaftliche Per-
spektive zu thematisieren: Ziel von (Medien)Bildungsprozessen ist und soll sein die 
aktive und gestaltende Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen, deren Grundbe-
dingungen und (post)digitalen Rahmungen. Die aktuellen Entwicklungen im techno-
logischen Bereich setzen Gesellschaft(en) unter Bedingungen, die geeignet sind, die 
Handlungsoptionen vorzugeben und zu begrenzen, die Ver- und Bewertungslogiken 
festzusetzen, ie Gesellschaft und Leben in der Gesellschaft auf nachhaltige Weise zu 
beeinflussen und zu strukturieren, ohne dass der:die Einzelne sich dem entziehen 
kann. Zudem ist bekannt, dass diese Bedingungen nicht für alle gesellschaftlichen 
(Teil)Gruppen dieselben sind, dass spezifische Gruppen bevorteilt oder benachtei-
ligt werden und dass bestehende soziale Ungleichheiten über Technologien bzw. 
technologische Artefakte (re)produziert werden (vgl. dazu z. B. Marsden et al. 2023). 
Zudem sind grosse Anteile technologischer Entwicklungen im Bereich IT/KI getrieben 
von einer letztlich recht kleinen, homogenen Gruppe an Personen im Tech-Bereich 
(vgl. dazu z. B. John und Carnoy 2019; Noble und Roberts 2019), die damit zugleich 
Formgeber von Digitalisierung sind. Mit Bezug auf Bildungsprozesse darf die Frage 
also nicht nur lauten, welche Kompetenzen Einzelne brauchen, um in dieser Vari-
ante einer digitalisierten Welt für sich selbst angemessen und reflektiert handeln 
zu können, soweit ihre Souveränität nicht durch eben jene Strukturen beschränkt 
wird. Basaler Teil von Bildungsprozessen und damit auch von pädagogischem Han-
deln muss sein, Heranwachsende zu befähigen, die Logiken der Gesellschaft, in der 
sie leben, zu erkennen und zu verstehen und sich zu diesen in Bezug zu setzen un-
ter der Zielvorstellung, Gesellschaft zu gestalten, also insbesondere auch kritisch-
reflektierend daran mitzuwirken, welche Technologien in welcher Form Strukturen 
so tiefgreifend prägen und rahmen bzw. dies dürfen und/oder sollen. Dies integ-
riert, Digitalisierung in einem angemessen informierten, gesellschaftlichen Diskurs 
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auszuhandeln ebenso wie die Basis und den Rahmen für die Gestaltung von Techno-
logien und KI-Systemen auszugestalten, die sozialverantwortlich und für alle Men-
schen nutzbringend sind.

5.	 Implikationen für die Ausbildung von Produzent:innen als Formgeber:innen 
von Digitalisierung

Wurde bisher insbesondere die Perspektive von potenziellen Anwender:innen so-
wie deren Lern- und Bildungsprozessen thematisiert, soll nun auf die Seite der 
Produzent:innen geblickt werden. Diese sind einerseits ebenfalls Anwender:innen 
und potenziell Betroffene des KI-Einsatzes Dritter (s. oben), andererseits 
Gestalter:innen von Produkten, die Digitalisierungsprozessen eine konkrete Form 
geben. Wie schon eingangs formuliert: Menschen entwickeln technologische Arte-
fakte, und in diese Artefakte sind die normativen Vorstellungen eben dieser Men-
schen über Menschen eingeschrieben. Um diesen Missstand zu überwinden und 
qualitativ hochwertige sowie sozial verantwortliche Technologien und Produkte 
zu entwickeln, müssen deren Entwicklungszusammenhänge verändert werden. 
Ein grundlegend wichtiger Bereich ist diesbezüglich die Ausbildung zukünftiger 
Gestalter:innen von KI-basierten Systemen, z. B. in informatischen Studiengängen. 
Um der Rolle Rechnung zu tragen, die entsprechende Systeme in der Gesellschaft 
spielen, muss auch die Qualifizierung in Richtung sozialverantwortlicher Technik-
entwicklung weit über die Vermittlung von fachlicher insbesondere technischer 
Kompetenz hinausgehen (Mucha et al. 2022; 2021). Es gilt, in die Ausbildung gezielt 
Inhalte wie u. a. die folgenden zu integrieren:

	– Theoretische Ansätze zur Nicht-Neutralität von informatischen Artefakten wie 
beispielsweise der Ansatz des Genderskripts (z. B. Oudshoorn et al. 2016; 2004) 
hinsichtlich der Vergeschlechtlichung von Artefakten

	– Ansätze zur Gestaltung von Prozessen und Praktiken in Softwareentwick-
lungsteams, die der Perpetuierung von Ausschlüssen entgegenwirken (s. dazu 
z. B. Holtzblatt und Marsden 2022) wie z. B. «Bias Interrupters» (Williams und 
Mihaylo 2019)

	– Ansätze, die Anwender:innen in den Fokus nehmen wie der Ansatz der mensch-
zentrierten (Interaktions)Gestaltung und Ansätze wie «Universelles Design» und 
«Gender Equality by Design» (Bohnet 2016)

	– Ansätze und Modelle zur diversitätssensiblen Gestaltung von Softwareentwick-
lungsprozessen wie beispielsweise das GERD-Modell («Gender-Extended Re-
search and Development» Model)
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	– Sensibilisierung hinsichtlich der Relevanz und Qualität von Daten für die Leistung 
von KI-Systemen sowie Kenntnisse zu diesbezüglichen Problemen (z. B. Gender 
Data Gap) und Ansätzen wie «Framework for Dataset Accountability» (Khan und 
Hanna 2023)

	– Sensibilisierung für Diversitätsaspekte und gesellschaftliche Verantwortung, 
Technikfolgen sowie (Re)Produktion bestehender sozialer Ungleichheiten durch 
Technik

So sollen Studierende insbesondere der Informatik umfassend dahingehend 
qualifiziert werden, ihrer Verantwortung im Softwareentwicklungsprozess gerecht 
zu werden und faire sowie nutzer:innenzentrierte Produkte zu gestalten. Zukünftige 
Entwickler:innen haben im Rahmen der Ko-Konstruktion von Technik und Gesell-
schaft eine wichtige Funktion hinsichtlich der Generierung von Fairness und Chan-
cengerechtigkeit in der Gesellschaft sowie der Vermeidung von Diskriminierung. 

«Nur wenn Studierende einerseits ihre Verantwortung verstehen und ande-
rerseits die Kompetenzen hinsichtlich der nötigen Praktiken und Methoden 
für die Gestaltung nicht-diskriminierender Software aufgebaut haben, kön-
nen sie mögliche Kreisläufe der Diskriminierung durchbrechen […] und den 
Softwareentwicklungsprozess nutzer:innenzentriert sowie verantwortungs-
voll gestalten» (Marsden und Raudonat 2022, 15; vgl. auch Raudonat et al. 
2022). 

So können sie als Formgeber:innen von Digitalisierungsprozessen daran mitwir-
ken, dass Digitalisierung möglichst sozial verantwortlich ist und Exklusionsdynami-
ken reduziert statt fortsetzt oder verstärkt werden. Relevant sind in diesem Kon-
text auch weitere Gruppen, die hier nicht explizit benannt sind, beispielsweise die 
Entscheider:innen in Unternehmen und Institutionen oder die Gesetzgeber:innen. 
Umso bedeutsamer ist es, vor dem Hintergrund sich beständig wandelnder KI-Tools 
eine KI-technologiebezogene Metakompetenz zu thematisieren und an zentralen 
Stellen in Bildungskontexten zu etablieren. Die technologischen Entwicklungen ver-
ändern nicht die übergeordneten Ziele von (Medien)Bildungsprozessen – Wege und 
Inhalte müssen aber mit den Entwicklungen Schritt halten, um weiter zu ermögli-
chen, dass Menschen die gesellschaftlichen Verhältnisse hinterfragen, sich in und zu 
diesen positionieren können und an Gesellschaft sowie deren Gestaltung teilhaben.

6.	 Abschlussbemerkung
Abschliessend wollen wir dafür plädieren, im Fluss der Technologien mit etwas Ge-
lassenheit auf die jeweils aktuellen Entwicklungen zu blicken und sich konsequent 
systematisch anzunähern, statt in einen eiligen Reaktionsmodus zu verfallen. Es 
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gilt, Chancen ebenso wie Risiken zu analysieren und zu bewerten, Kritik auch als 
positiv-konstruktive zu begreifen, Neues in bestehende Zugänge zu integrieren, di-
versitätssensible und machtkritische Perspektiven mitzudenken und den Einbezug 
unterschiedlicher, insbesondere auch marginalisierter Personengruppen und deren 
Perspektiven sicherzustellen.

Gerade Metakompetenzen sind vor diesem Hintergrund wichtige Faktoren, um 
sozusagen durch die und mit den Strömungen zu navigieren. So erscheinen tech-
nologiebasierte (Weiter)Entwicklungen jeweils in Gestalt von z. B. neuen Tools wie 
ChatGPT. Diese sind Teil der Bedingungen, unter denen wir handeln, ebenso wie die 
(digitalen und kulturellen) Strukturen, die sich darin manifestieren. Für unsere Pers-
pektive in diesem Beitrag denken wir den relationalen Subjektbegriff mit – betrach-
ten ihn sozusagen pragmatisch und stellen zur Diskussion, was ein starkes Subjekt 
unter der Annahme des Relationalen sein kann. Dies wäre nicht das klassische souve-
räne Subjekt, aber eines, das sich nicht als handlungsohnmächtig begreift und sich 
dem Digitalen einfach hingibt. Ein Subjekt, das die Lebenswelt und deren bedingen-
de Faktoren sowie die eigene Rolle versteht und die Grenzen der eigenen Mündigkeit 
anerkennt. Ein Subjekt, das sich in Beziehung setzt und sich positioniert. Dies wäre 
ein «starkes» Subjekt, weil es die durch es selbst nicht beherrschbaren Anteile kri-
tisch-konstruktiv reflektieren kann. Ein solches Subjekt kann zu einem kompetent 
handelnden werden und es ist zu diskutieren, ob Kompetenzen hier als Schnittstelle 
dienen können – auch um in pädagogischen Settings zielorientiert und handlungs-
fähig sein zu können. Auch dieses kompetent handelnde Subjekt mag stets dem Sys-
tem unterworfen sein, aber es kann relational dazu handeln und daran mitwirken 
diesem eine Form zu geben.
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