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Zusammenfassung
Der Beitrag entwickelt «vertretende Kommunikation» als heuristisch-analytisches 

Konzept, um den Einsatz LLM-basierter Systeme in schulischen Situationen ein-

geschränkter Lehrkraftverfügbarkeit zu beschreiben und zu bewerten. Ausgangs-

punkt ist nicht die Annahme, Unterricht lasse sich technisch substituieren. Unter-

sucht wird vielmehr, welche kommunikativen Teilfunktionen digitale Systeme über-

nehmen können, wo professionelle Verantwortung unverzichtbar bleibt und welche 

normativen Grenzen zu beachten sind. Pädagogische Kommunikation wird dazu 

auf drei Ebenen betrachtet: Informationsvermittlung, Beziehungsgestaltung sowie 

individuelle Förderung und Feedback. Darauf aufbauend unterscheidet die Typo-

logie (1) vollständige Ersatzkommunikation als heuristische Grenzkonstellation, 

(2) unterstützende Assistenzkommunikation und (3) ergänzende Kommunikation. 

Der Beitrag grenzt das Konzept von Intelligent Tutoring Systems, digitaler Lern-

assistenz und dem SAMR-Modell ab, ordnet selektive indikative Evidenz vorsichtig 

ein und diskutiert Risiken wie Bias, Datenschutz, Delegationsdrift und anthro-

pomorphe Zuschreibungen. Der lokal betriebene Individual Educational Chatbot 

(IEC) wird als illustrativer Gestaltungsprototyp vorgestellt. Die Argumentation 

mündet in Leitlinien für Datenschutz, Fairness, Transparenz, Autonomie, klare 

Beziehungsgrenzen und institutionell gesicherte Verantwortung.
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Substitute Communication as an (Emergency) Solution? 
What Can a Machine Do When No Teacher Is Available?

Abstract
This article develops «substitute communication» as a heuristic and analytical 

concept for describing and evaluating the use of LLM-based systems in school set-

tings where teacher availability is limited. It does not assume that teaching can be 

technically substituted. Instead, it asks which communicative sub-functions digital 

systems may support, where professional responsibility remains indispensable, 

and which normative limits need to be observed. Educational communication 

is considered on three levels: information transfer, relationship building, as well 

as individual support and feedback. Building on this distinction, the typology 

differentiates between (1) complete replacement communication as a heuristic 

boundary case, (2) supportive assistance communication, and (3) supplementary 

communication. The article distinguishes this concept from intelligent tutoring 

systems, digital learning assistance, and the SAMR model, cautiously contextual-

izes selective indicative evidence, and discusses risks such as bias, data protection 

issues, delegation drift, and anthropomorphic attribution. The locally operated 

Individual Educational Chatbot (IEC) is presented as an illustrative design proto-

type. The argument leads to guidelines for data protection, fairness, transparency, 

autonomy, clear relational boundaries, and institutionally secured responsibility.

1.	 Pädagogische Kommunikation unter Bedingungen 
von Knappheit

Der Lehrkräftemangel wird in Deutschland zunehmend als strukturelles 

und langfristiges Problem beschrieben. Prognosen und Bestandsaufnahmen 

verweisen auf Differenzen zwischen Einstellungsbedarf und Angebot sowie 

auf erhebliche Unterschiede nach Region, Schulform und Fach (Klemm 

2022; Klemm und Zorn 2024; KMK 2025). Diese Entwicklung betrifft schuli-

sche Praxis nicht nur quantitativ. Unterricht ist wesentlich auf Interaktion, 

Rückfragen, fachliche Erklärungen, Rückmeldungen und verlässliche Bezie-

hungen angewiesen. Wenn hierfür weniger Zeit oder personelle Kontinuität 

zur Verfügung steht, können kommunikative Teilfunktionen unter Druck 

geraten. Lehrkräftemangel ist jedoch nicht mit Kommunikationsausfall 



159

Vertretende Kommunikation als (Not-)Lösung?

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

gleichzusetzen. Er bildet den institutionellen Kontext, in dem die Frage 

nach sinnvoller technischer Unterstützung besonders dringlich wird.

Aus einer medienpädagogischen Perspektive stellt sich dabei nicht al-

lein die Frage, ob ein System funktional brauchbare Antworten erzeugt. 

Vielmehr ist auch zu untersuchen, wie Medien die Bedingungen von Lernen, 

Bildung, Teilhabe und Urteilsbildung verändern. Medienbildung bezeichnet 

in diesem Sinne eine reflexive Auseinandersetzung mit medial geprägten 

Selbst- und Weltverhältnissen; schulische Medienbildung umfasst zudem 

die didaktische Gestaltung von Lernprozessen und den Aufbau kritischer 

Handlungsfähigkeit (Jörissen und Marotzki 2009; Spanhel 2011; Tulodziecki 

et al. 2021). LLM-basierte Systeme sind deshalb nicht nur Werkzeuge der 

Informationsbereitstellung. Sie werden Teil pädagogischer Arrangements, 

in denen Rollen, Erwartungen, Datenflüsse und Verantwortlichkeiten neu 

geordnet werden können.

Für die Analyse wird im Folgenden der Ausdruck «KI-gestützte pädago-

gische Kommunikation» als Oberbegriff verwendet. Er bezeichnet Kommu-

nikationsprozesse, in denen LLM-basierte Systeme Texte oder sprachlich 

ausgegebene Beiträge erzeugen, die in pädagogischen Situationen aufge-

griffen werden. «LLM-basiertes System» dient als technische Bezeichnung 

des Artefakts. Der Begriff «vertretende Kommunikation» benennt dagegen 

ein analytisches Konzept: Er fokussiert den Grad, zu dem kommunikative 

Funktionen einer nicht oder nur eingeschränkt verfügbaren Lehrkraft tech-

nisch übernommen, unterstützt oder ergänzt werden. Damit wird nicht 

unterstellt, dass ein System über pädagogische Intentionalität, Verantwor-

tung oder eine menschliche Beziehung verfügt.

Text-to-Speech (TTS) wird als optionale Ausgabemodalität berücksich-

tigt. Sprachliche Ausgabe kann Zugänglichkeit erhöhen und Interaktionen 

erleichtern. Sie kann aber auch menschenähnliche Zuschreibungen ver-

stärken. TTS ist daher kein eigenständiger Träger pädagogischer Verant-

wortung, sondern eine Gestaltungsentscheidung innerhalb des jeweiligen 

Arrangements.

Der Beitrag ist ein theorie- und diskussionsorientierter Konzeptauf-

satz mit selektiver Evidenzintegration. Er entwickelt keine empirisch va-

lidierte Wirksamkeitstheorie und empfiehlt keine Substitution von Lehr-

kräften. Vielmehr werden drei Fragen bearbeitet: Welche kommunikativen 

Teilfunktionen können LLM-basierte Systeme unter Bedingungen einge-

schränkter Lehrkraftverfügbarkeit übernehmen? Wie lässt sich vertretende 
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Kommunikation als analytisches und normativ bewertbares Konzept ty-

pologisieren? Welche Grenzen und Leitlinien ergeben sich für schulische 

Kontexte?

Zur Bearbeitung dieser Fragen wird zunächst der Lehrkräftemangel 

als institutioneller Kontext eingegrenzt. Anschliessend wird ein Drei-Ebe-

nen-Raster pädagogischer Kommunikation eingeführt und durch profes-

sionsbezogene Grenzen ergänzt. Darauf aufbauend werden der Begriff und 

die Typologie vertretender Kommunikation präzisiert, von benachbarten 

Konzepten abgegrenzt und anhand selektiver Evidenz, ethischer Risiken 

sowie eines illustrativen Gestaltungsprototyps diskutiert.

2.	 Lehrkräftemangel als institutioneller Kontext
Die Kultusministerkonferenz legt regelmässig Modellrechnungen zum 

Einstellungsbedarf und zum verfügbaren Angebot vor. Für den Zeitraum 

2025 bis 2035 wird in der Summe der Länder ein Einstellungsbedarf von 

356.000 Lehrkräften ausgewiesen, dem 329.000 Neuabsolvierende des Vor-

bereitungsdienstes gegenüberstehen. Rein rechnerisch ergibt sich eine 

Differenz von 27.000 Personen. Der Bericht betont zugleich, dass daraus 

keine unmittelbaren Rückschlüsse auf die tatsächliche Unterrichtsver-

sorgung gezogen werden können, weil Zeitabschnitte, Lehramtstypen und 

Länder differenziert betrachtet werden müssen (KMK 2025). Lehrkräfte-

mangel ist daher nicht nur ein Mengen-, sondern auch ein Verteilungs- und 

Passungsproblem.

Weitere Gutachten modellieren unterschiedliche Szenarien bis 2035 

und diskutieren zusätzliche Bedarfsannahmen sowie politische Stellschrau-

ben (Dohmen 2024; Geis-Thöne 2022; Klemm 2022). Mangellagen sind we-

der regional noch schulformspezifisch homogen. In einzelnen Segmenten 

können deutliche Unterdeckungen auftreten, während andere Bereiche 

kurzfristig weniger betroffen sind (Klemm und Zorn 2024). Für die Argu-

mentation dieses Beitrags ist deshalb nicht die Behauptung eines flächende-

ckenden Ausfalls leitend, sondern die Frage, wie Schulen mit lokal, zeitlich 

oder fachlich eingeschränkter Verfügbarkeit umgehen.

Auch Veränderungen der Beschäftigungsstruktur sind differenziert ein-

zuordnen. Das Statistische Bundesamt berichtet für das Schuljahr 2023/24, 

dass 10,5 Prozent der Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen Quer- oder 

Seiteneinsteiger:innen ohne anerkannte Lehramtsprüfung waren; zudem 
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lag die Teilzeitquote bei 43,1 Prozent (Statistisches Bundesamt [Destatis] 

2025a, 2025b). Diese Zahlen erlauben keine pauschalen Aussagen über die 

Unterrichtsqualität und rechtfertigen insbesondere keine Abwertung von 

Quer- oder Seiteneinsteiger:innen. Sie verweisen jedoch auf veränderte 

organisatorische Bedingungen, unter denen Zuständigkeiten, verfügba-

re Interaktionszeit und kontinuierliche Lernbegleitung gesichert werden 

müssen.

Unter Knappheitsbedingungen können sich drei kommunikativ relevan-

te Verschiebungen ergeben. Erstens wird Interaktionszeit knapper: Rück-

fragen, formative Rückmeldungen und Beziehungsarbeit stehen stärker 

unter Zeitdruck. Zweitens werden Teilaufgaben häufiger delegiert, etwa 

an Materialien, digitale Medien, Peer-Strukturen oder weiteres pädagogi-

sches Personal. Drittens wächst der Druck zur Standardisierung, obwohl 

die Lernvoraussetzungen heterogen bleiben. Keine dieser Verschiebungen 

folgt automatisch aus Personalmangel; sie bezeichnet vielmehr Risiken, die 

in konkreten schulischen Situationen geprüft werden müssen.

Strukturelle Massnahmen gegen Lehrkräftemangel bleiben prioritär, 

etwa in Ausbildung, Rekrutierung und Arbeitsbedingungen (Rackles 2024). 

Technische Systeme lösen diese Aufgaben nicht. Der folgende Zugriff ist 

enger: Er untersucht, wie kommunikative Teilfunktionen in bereits be-

stehenden Mangelsituationen unterstützt werden können, ohne Unterricht 

auf Technik zu verlagern oder professionelle Verantwortung zu unterlaufen.

3.	 Pädagogische Kommunikation: Raster und Grenzen 
des Zugriffs

Um KI-gestützte pädagogische Kommunikation nicht allein nach der 

sprachlichen Plausibilität einzelner Outputs zu beurteilen, wird ein drei-

dimensionales Raster verwendet. Es knüpft an Arbeiten zur Unterrichts-

qualität, formativen Diagnostik und Feedback an (Black und Wiliam 1998; 

Hamre et al. 2013; Hattie und Timperley 2007; Klieme et al. 2009; Pianta et 

al. 2008; Praetorius et al. 2018). Das Raster unterscheidet Informationsver-

mittlung, Beziehungsgestaltung sowie individuelle Förderung und Feed-

back. Es ist eine analytische Linse, kein vollständiges Modell von Unterricht 

oder Schule.

Informationsvermittlung. Diese Ebene umfasst Verständlichkeit, Struk-

turierung, passende Beispiele, Aktivierung von Vorwissen und kognitive 
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Aktivierung (Baumert et al. 2010; Klieme et al. 2009). Erklärungen sollen 

Orientierung geben, Lernschritte nachvollziehbar machen und Rückfragen 

ermöglichen. LLM-basierte Systeme können Erklärvarianten rasch erzeu-

gen. Pädagogisch relevant ist jedoch, ob diese fachlich korrekt, zielgebunden 

und lernaktivierend sind, statt lediglich fertige Lösungen bereitzustellen.

Beziehungsgestaltung. Diese Ebene umfasst Vertrauen, Zugehörigkeit, 

Anerkennung, Ermutigung und einen konstruktiven Umgang mit Fehlern. 

Positive Beziehungsqualität hängt mit Engagement und Lernerfolg zu-

sammen (Cornelius-White 2007; Roorda et al. 2011). Beziehung entsteht 

über Kontinuität, Verlässlichkeit und sensible situative Deutung. Ein Sys-

tem kann freundlich formulieren, aber keine pädagogische Beziehung im 

professionellen Sinn übernehmen. Die Simulation von Nähe kann vielmehr 

falsche Erwartungen und Abhängigkeiten erzeugen.

Individuelle Förderung und Feedback. Diese Ebene umfasst lernstands-

bezogene Rückmeldungen, Fehlerdiagnosen, adaptive Hilfen und Refle-

xionsanlässe. Wirkungsvolles Feedback hilft Lernenden, den nächsten 

Schritt zu identifizieren und das eigene Vorgehen zu verbessern (Hattie 

und Timperley 2007; Shute 2008). Feedback kann jedoch auch negative 

Effekte entfalten, wenn es unangemessen oder fehlerhaft ist (Kluger und 

DeNisi 1996). Formative Diagnostik erfordert kontinuierliche Rückkopplung 

und eine Anpassung von Aufgaben an den Lernprozess (Black und Wiliam 

1998; Shavelson et al. 2008).

Die Konzentration auf kommunikative Funktionen ist bewusst be-

grenzt. Unterricht umfasst auch institutionelle Ordnung, Fachlichkeit, 

Sozialisation, Macht- und Anerkennungsverhältnisse sowie Urteilsbildung. 

Pädagogische Beziehungen sind strukturell asymmetrisch, und professio-

nelles Handeln bleibt durch situative Ungewissheit geprägt. Es verlangt 

fallbezogene Deutung, verantwortete Entscheidungen und die Bearbeitung 

widersprüchlicher Anforderungen (Helsper 2021; Oevermann 1996). Diese 

Dimensionen lassen sich nicht als standardisierte Funktionen auslagern. 

Das Raster macht daher unterstützbare Teilbereiche sichtbar, ohne Unter-

richt funktionalistisch auf Kommunikation zu reduzieren.

Aus dieser Begrenzung folgt ein zentraler Bewertungsmassstab. Je nä-

her ein Einsatz an Beziehung, Diagnostik, Bewertung oder Schutzentschei-

dungen rückt, desto weniger genügt technische Plausibilität. Erforderlich 

sind menschliche Aufsicht, institutionell geklärte Verantwortung und die 

Möglichkeit, Entscheidungen zu prüfen und zu korrigieren.
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4.	 Vertretende Kommunikation: Begriff, Abgrenzung 
und Typologie

4.1	 Begriffliche Bestimmung
Vertretende Kommunikation bezeichnet im Folgenden ein pädagogisches 

Arrangement, in dem ein LLM-basiertes System kommunikative Teilfunk-

tionen übernimmt, unterstützt oder ergänzt, die andernfalls einer Lehrkraft 

zukämen. Der Begriff bezieht sich auf die Funktion des Systems innerhalb 

einer konkreten Situation, nicht auf eine Zuschreibung menschlicher In-

tentionalität. Das System trägt keine pädagogische Verantwortung; ver-

antwortlich bleiben Personen und Institutionen, die Ziele setzen, Einsatz-

bedingungen bestimmen und Ergebnisse prüfen.

Das Konzept besitzt drei aufeinander bezogene Ebenen. Erstens dient 

es analytisch-deskriptiv dazu, Gegenstand und Umfang technischer De-

legation zu bestimmen: Welche Funktion wird in welcher Situation über-

nommen? Zweitens eröffnet es eine normative Bewertung: Welche Folgen 

ergeben sich für Schutz, Fairness, Autonomie, Beziehung und professionelle 

Verantwortung? Drittens lassen sich daraus praktische Designanforderun-

gen ableiten. Diese Reihenfolge ist wichtig. Vertretende Kommunikation 

ist primär ein Analysebegriff und weder ein bildungspolitisches Ersatz-

programm noch eine technische Machbarkeitsleiter.

Vier Fragen strukturieren die Analyse: Welche kommunikative Funktion 

wird delegiert? In welchem Umfang geschieht dies? Wer setzt Ziele und 

kontrolliert Outputs? Welche Möglichkeiten zur Korrektur, zum Wider-

spruch und zum menschlichen Eingreifen bestehen? Damit wird sichtbar, 

dass dieselbe Technik je nach Einbettung unterschiedliche pädagogische 

Rollen einnehmen kann.

4.2	 Abgrenzung zu benachbarten Konzepten
Der Begriff schliesst an Debatten über automatisierte beziehungsweise 

kommunikative KI an, konkretisiert sie jedoch für schulische Situationen 

eingeschränkter Lehrkraftverfügbarkeit (Hepp et al. 2022). Von mediatisier-

ter Kommunikation unterscheidet er sich durch den engeren Fokus auf die 

Delegation pädagogischer Teilfunktionen und die damit verbundenen Ver-

antwortungsketten (Hepp und Hasebrink 2017). Von digitaler Lernassistenz 
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unterscheidet er sich dadurch, dass auch Ersatzszenarien als kritische 

Grenzfälle analysiert werden. Von adaptiven Lernsystemen unterscheidet 

sich das Konzept dadurch, dass nicht primär die algorithmische Anpassung 

von Aufgaben oder Lernpfaden an Lernstände, sondern die Delegation lehr-

kraftbezogener kommunikativer Teilfunktionen einschliesslich ihrer Ver-

antwortungs- und Kontrollstrukturen im Vordergrund steht. Die Abgren-

zung zu klassischen Intelligent Tutoring Systems wird in Kapitel 5 vertieft.

Die Typologie kann auf den ersten Blick an das SAMR-Modell erinnern, 

das technologische Nutzung als Substitution, Augmentation, Modification 

und Redefinition kategorisiert (Puentedura 2006). Diese Nähe ist begrenzt. 

SAMR fokussiert die Veränderung von Aufgaben durch Technik und wird 

unter anderem wegen seiner hierarchischen Lesart sowie der unzureichen-

den Berücksichtigung von Kontext kritisiert (Hamilton et al. 2016). Die hier 

entwickelte Typologie beschreibt dagegen keine aufsteigende Qualitäts-

leiter. Sie ordnet den Grad vertretener Kommunikation ein und fragt nach 

pädagogischen Folgen, Kontrollmöglichkeiten und normativen Grenzen. 

Ergänzende Kommunikation ist daher nicht automatisch «höherwertig», 

Ersatzkommunikation nicht bloss eine niedrigere Entwicklungsstufe.

4.3	 Typologie vertretender Kommunikation
Auf Basis des Drei-Ebenen-Rasters lassen sich drei in der Praxis teilweise 

überlappende Formen unterscheiden. Die Typologie dient dazu, Chancen, 

Risiken und Verantwortlichkeiten präziser zu lokalisieren.

1.	 Vollständige Ersatzkommunikation als heuristische Grenzkonstellation

Ein System erklärt Inhalte, stellt Aufgaben, reagiert auf Antworten, gibt 

Feedback und strukturiert Lernprozesse weitgehend selbstständig, wäh-

rend eine Lehrkraft nicht unmittelbar eingreifen kann. Dieser Typ ist 

kein pädagogisches Leitbild und keine Empfehlung für den schulischen 

Regelbetrieb. Er dient als zugespitzter Grenzfall, an dem sichtbar wird, 

welche Dimensionen nicht funktional substituiert werden können.

Besonders kritisch sind Beziehung, Schutz, Diagnostik und Bewertung. 

Sprachlich plausible Ausgaben sichern weder fachliche Verlässlichkeit 

noch professionelle Verantwortung. Bei Minderjährigen müssen mensch-

liche Präsenz, Aufsicht und klar definierte Eskalationswege erhalten 

bleiben. Aus lehrendenzentrierter Perspektive entsteht andernfalls eine 
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potenzielle Schadensdimension, weil Verantwortung ohne ausreichende 

Kontrolle fortbesteht (Harvey et al. 2025).

2.	 Unterstützende Assistenzkommunikation

Die Lehrkraft bleibt Regieinstanz; das System übernimmt begrenzte 

Teilaufgaben, etwa alternative Erklärungen, Übungsvarianten, struk-

turierte Rückfragen oder vorläufiges Feedback. Ziele, Auswahl und 

Prüfung bleiben menschlich verantwortet. Assistenz kann vor allem 

Informationsvermittlung sowie klar eingegrenzte Förder- und Feed-

backprozesse entlasten, ohne die Beziehungsebene zu ersetzen.

Auch Assistenz ist nicht risikofrei. Wenn Vorschläge dauerhaft als zuver-

lässig erlebt werden, kann Verantwortung schleichend verlagert werden. 

Erforderlich sind deshalb Transparenz über maschinell erzeugte Inhalte, 

Kontrollmöglichkeiten, definierte Qualitätskriterien und ein Fehlerma-

nagement mit klaren Zuständigkeiten.

3.	 Ergänzende Kommunikation

Ergänzende Kommunikation ersetzt keine Lehrkraftkommunikation, 

sondern eröffnet zusätzliche Lern- und Reflexionsräume, etwa durch 

metakognitive Impulse, Lernjournale, Rollenperspektiven oder struktu-

rierte Dialoge. Auch Peer-Kommunikation kann pädagogisch gerahmt 

und datenschutzsensibel unterstützt werden.

Dieser Typ ist besonders anschlussfähig an Medienbildung und AI 

Literacy. Lernende sollen Outputs prüfen, Unsicherheiten erkennen 

und Rückmeldungen bewusst in ihren Lernprozess integrieren (Jörissen 

und Marotzki 2009; Long und Magerko 2020; Ng et al. 2021). Das System 

tritt dabei als Reflexionsmedium, nicht als pädagogische Autorität auf.

Die Typologie ordnet Einsatzweisen, nicht Technologien. Ein und dasselbe 

LLM-basierte System kann abhängig von Setting, Aufsicht und Aufgaben-

stellung unterschiedliche Rollen einnehmen. Für die Bewertung ist daher 

nicht nur die Modellleistung relevant, sondern vor allem die konkrete ins-

titutionelle und didaktische Einbettung.
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5.	 ITS und LLM-basierte Systeme: Paradigmenwechsel 
ohne Qualitätsautomatismus

Intelligent Tutoring Systems (ITS) bilden einen zentralen Bezugspunkt in 

Debatten über KI in Bildung. Metaanalysen zeigen, dass solche Systeme in 

klar strukturierten Szenarien wirksam sein können, besonders wenn sie 

auf definierte Inhalte ausgerichtet sind und Lernende schrittweise durch 

Aufgaben führen (Alkhatlan und Kalita 2018; Kulik und Fletcher 2016). Klas-

sische ITS beruhen häufig auf domänenspezifischer Wissensmodellierung, 

vorab definierten Lösungswegen und eingeschränkten Dialogstrukturen. 

Entwicklung und Anpassung sind aufwendig; Adaptivität bleibt meist auf 

eng umrissene Lernziele begrenzt.

LLM-basierte Systeme markieren einen Wandel, weil sie Sprache flexibel 

erzeugen und in vielen Themenfeldern anschlussfähige Beiträge generieren 

können, ohne dass für jede Domäne umfangreiche Dialogstrukturen vorab 

modelliert werden müssen (Kasneci et al. 2023). Sie können Erklärungen, 

Beispiele und Rückfragen variieren. Gerade diese Flexibilität birgt jedoch 

ein medienpädagogisches Problem: Sprachliche Natürlichkeit kann pä-

dagogische Qualität vorschnell suggerieren. Antworten können fachlich 

ungenau, didaktisch ungeeignet oder lernzielfern sein. Fehlerdiagnosen 

können falsch ausfallen, Lösungen zu früh präsentiert und Verantwort-

lichkeiten verschleiert werden (Dzindolet et al. 2003; Kasneci et al. 2023).

LLM-basierte Systeme sind daher keine blosse Weiterentwicklung 

klassischer ITS. Während ITS typischerweise auf didaktisch modellierten 

Regeln und domänenspezifischen Strukturen beruhen, erzeugen Sprach-

modelle Beiträge statistisch aus Mustern. Didaktische Qualität entsteht 

nicht automatisch, sondern durch gezielte Gestaltung und institutionelle 

Einbettung (Zawacki-Richter et al. 2019). Relevante Ansätze sind kuratier-

te Wissensbestände, retrievalgestützte Verfahren, Rollenbegrenzungen, 

Prüfmechanismen und mehrstufige Antwortprozesse, in denen zunächst 

Verständnisfragen gestellt werden, bevor Rückmeldungen erfolgen (Lewis 

et al. 2020).

Technische Erweiterungen ersetzen jedoch keine professionelle Verant-

wortungsstruktur. Auch feinabgestimmte oder retrievalgestützte Systeme 

bleiben fehlbar. Entscheidend ist deshalb weniger, ob LLM-basierte Syste-

me grundsätzlich einsetzbar sind, sondern unter welchen Bedingungen 

ihre Beiträge prüfbar, korrigierbar und pädagogisch verantwortbar in den 

Unterricht integriert werden können.
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6.	 Selektive indikative Evidenz: Potenziale und 
eingeschränkte Übertragbarkeit

Die folgende Einordnung ist keine systematische Literaturübersicht und 

kein schulformspezifischer Wirksamkeitsnachweis. Sie bündelt selektiv 

Studien, die mögliche Wirkpfade veranschaulichen. Viele Untersuchun-

gen stammen aus Hochschulkontexten, kontrollierten Settings oder klar 

strukturierten Aufgabenformaten. Ihre Ergebnisse lassen sich daher nicht 

unmittelbar auf schulische Mangelsituationen übertragen. Sie erlauben 

Plausibilitätsannahmen, aber keine Empfehlung für den schulischen Re-

gelbetrieb.

Für vollständige Ersatzkommunikation liegt bislang keine hinreichend 

belastbare Evidenz vor. Zwar legen Kestin et al. (2025) eine randomisierte 

Studie vor, in der ein speziell designter KI-Tutor gegenüber aktivem Prä-

senzunterricht höhere Lernzuwächse bei geringerem Zeitaufwand erzielte. 

Der Tutor folgte jedoch gezielt entwickelten didaktischen Prinzipien, und 

die Untersuchung bildet weder schulische Aufsichtspflichten noch die Be-

ziehungsebene angemessen ab. Der Befund verweist daher auf Potenziale 

strukturierter Informationsvermittlung, nicht auf die Substituierbarkeit 

von Unterricht.

Für assistierende Szenarien liegen mehr anschlussfähige Hinweise vor. 

Wang et al. (2025) zeigen, dass ein System, das Tutor:innen in Echtzeit Vor-

schläge macht, Lernleistungen steigern kann, besonders bei weniger erfah-

renen Tutor:innen. Pardos und Bhandari (2024) berichten, dass automatisch 

generierte Hinweise in klar eingegrenzten mathematischen Aufgabenfor-

maten ähnlich wirksam sein können wie menschlich formulierte Hinweise. 

Diese Befunde sprechen für Assistenz in strukturierten Situationen, sofern 

Ziele geklärt, Outputs prüfbar und menschliche Kontrolle erhalten bleiben.

Ergänzende Kommunikation zielt stärker auf zusätzliche Lern- und 

Reflexionsräume. Fischer et al. (2025) zeigen, dass KI-Tutorierung Lernzu-

wächse unterstützen kann, ohne automatisch zu geringerer Eigenaktivität 

zu führen, wenn die Nutzung didaktisch gestaltet ist. Thomas et al. (2025) 

verdeutlichen zugleich, dass die Wirkung nicht allein von der Outputquali-

tät abhängt, sondern davon, ob Lernende Feedback bewusst auswählen und 

in ihren Lernprozess integrieren.

Systematische Reviews betonen die Heterogenität der Befundlage. Posi-

tive Effekte sind häufig an Aufgabenstruktur, Feedbackgestaltung, kuratier-

te Materialien und klare Verantwortlichkeiten gebunden; wiederkehrende 
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Risiken betreffen Fehlantworten, Bias, Datenschutz und Überabhängigkeit 

(Guizani et al. 2025; Shi et al. 2025). Zudem moderiert digitale Kompetenz 

die Nutzung von Feedback (Yaseen et al. 2025). Für schulische Kontexte folgt 

daraus ein Forschungsbedarf: Notwendig sind realitätsnahe Evaluationen, 

die neben Lernzuwächsen auch Schutz, Nebenfolgen, organisatorische Be-

dingungen und unterschiedliche Altersgruppen berücksichtigen.

7.	 Risiken, Nebenfolgen und ethische Leitlinien
Für die medienpädagogische Bewertung vertretender Kommunikation las-

sen sich mehrere verbundene Risikoachsen unterscheiden. Eine zentrale 

betrifft Bias und Fairness. Grosse Sprachmodelle reproduzieren Muster aus 

Trainingsdaten und können Verzerrungen verstärken, was Diskriminie-

rung, Ausschluss oder die Verfestigung von Ungleichheiten begünstigen 

kann (Bender et al. 2021; Weidinger et al. 2022). Im schulischen Kontext 

wiegt dies besonders schwer, denn Rückmeldungen prägen Selbstbilder, 

Motivation und Bildungswege. Fairness ist daher Bestandteil pädagogischer 

Verantwortung und kein technisches Zusatzkriterium (NIST 2023).

Eng damit verbunden sind Datenschutz und Datenökonomie. Generative 

KI ist häufig in Plattforminfrastrukturen eingebettet, in denen Lern- und 

Interaktionsdaten ökonomisch relevant werden können. Diese Datafizie-

rung verschiebt Bildungspraktiken in Umgebungen, deren Logiken nicht 

primär pädagogisch motiviert sind (van Dijck, Poell und de Waal 2018). 

Besonders problematisch ist dies bei sensiblen Daten, Minderjährigen und 

asymmetrischen Machtverhältnissen. Die UNESCO (2023) betont deshalb 

Datenschutz, Altersangemessenheit und klare Governance-Strukturen als 

Voraussetzungen für den Einsatz generativer KI in Bildung.

Eine weitere Achse betrifft Abhängigkeit und Delegationsdrift. Die Auto-

mationsforschung zeigt, dass Menschen automatisierte Vorschläge insbe-

sondere unter Zeitdruck übernutzen, unzureichend prüfen oder unkritisch 

übernehmen können (Dzindolet et al. 2003; Parasuraman und Riley 1997). In 

Bildungskontexten ist dies heikel, weil Urteilsbildung selbst ein Bildungs-

ziel ist. Problematisch wird Delegation insbesondere dann, wenn Assistenz 

schleichend professionelle Entscheidungen ersetzt, etwa bei Diagnostik, 

Feedback oder Bewertung.

Die Beziehungsebene verlangt besondere Aufmerksamkeit. Menschen 

adressieren Technik sozial und schreiben ihr Intentionalität zu (Nass und 
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Moon 2000). Menschenähnliche Sprache und TTS können diese Zuschrei-

bungen verstärken. Dadurch kann die Grenze zwischen hilfreicher Inter-

aktion und Irreführung verschwimmen (Peter et al. 2025; Placani 2024). 

Systeme dürfen deshalb weder strategische Nähe noch pädagogische Au-

torität inszenieren. Gerade gegenüber Minderjährigen müssen Funktions-

grenzen erkennbar bleiben.

AI Literacy ist vor diesem Hintergrund Teil einer kritisch-reflexiven 

Medienbildung. Sie umfasst die Fähigkeit, Outputs einzuordnen, Quellen 

und Unsicherheiten zu prüfen, Grenzen zu erkennen und über den Einsatz 

von Ergebnissen verantwortlich zu entscheiden (Long und Magerko 2020; 

Ng et al. 2021; UNESCO 2023). Diese Kompetenz darf nicht als individuelle 

Bringschuld verstanden werden. Schulen und Anbieter müssen Systeme so 

gestalten, dass kritische Prüfung möglich und zumutbar bleibt.

Aus den Risikoachsen lassen sich sechs Leitlinien als Arbeitsrahmen 

ableiten (Harvey et al. 2025; NIST 2023): Erstens gilt Datensparsamkeit, 

möglichst verbunden mit kontrollierbaren Datenflüssen. Zweitens braucht 

es Transparenz über den maschinellen Status, Datenflüsse und Funktions-

grenzen. Drittens ist Fairness fortlaufend zu prüfen. Viertens müssen Auto-

nomie, Opt-out, Einsicht und korrigierbare Entscheidungen gesichert sein. 

Fünftens sind Verantwortungsketten für Auswahl, Aufsicht und Eskalation 

klar festzulegen. Sechstens braucht es Beziehungsgrenzen: Systeme dürfen 

keine menschliche Nähe oder Autorität vortäuschen.

Vertretende Kommunikation ist damit keine rein technische Frage. 

Sie betrifft institutionelle Gestaltung, pädagogische Verantwortung und 

normative Zielklarheit. In Kapitel 8 wird anhand des IEC illustriert, wie 

assistierende und ergänzende Kommunikation gestaltet werden können, 

ohne den Prototyp als Wirksamkeitsnachweis zu missverstehen.

8.	 Praxisartefakt: IEC als illustrativer 
Gestaltungsprototyp

Der Individual Educational Chatbot (IEC) wird im Rahmen dieses Beitrags 

als illustrativer Gestaltungsprototyp eingeordnet. Er nutzt lokal betriebene 

Modelle und erlaubt die Konfiguration von Rollenprofilen, Systemprompts 

und Wissensbereichen (Pietrusky 2024, 2025). Der IEC ist ausdrücklich 

nicht als Ersatz für Lehrkräfte konzipiert. Er dient als Beispiel dafür, wie 

Anforderungen aus der Typologie technisch und didaktisch konkretisiert 
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werden können. Seine Darstellung ersetzt weder eine schulformspezifische 

Evaluation noch einen Wirksamkeitsnachweis.

In der Typologie adressiert der IEC vor allem assistierende und ergän-

zende Kommunikation. Er kann Erklärungen, Beispiele und strukturierende 

Rückfragen variieren. Zugleich kann die Konfiguration selbst zum Lern-

gegenstand werden: Wenn Lernende Prompts und Rollenprofile entwickeln, 

klären sie Ziele, prüfen Annahmen und reflektieren, wie technische Vorga-

ben Dialoge strukturieren. Der Chatbot wird dadurch weniger als Antwort-

maschine denn als Medium metakommunikativer Reflexion eingesetzt.

IEC-Merkmal Bezug zur 
Typologie

Pädagogische Funk-
tion

Schutzanforderung

lokal betriebe­
ne Modelle

Assistenz / ​
Ergänzung

kontrollierbare Daten­
flüsse; begrenzte tech­
nische Abhängigkeit

Datensparsamkeit; 
geregelte Zugriffe; 
transparente Speicherung

konfigurier­
bare Wissens­
bereiche

Assistenz fachliche Eingrenzung 
und nachvollziehbare 
Materialien

kuratierte Quellen; 
Kennzeichnung von 
Unsicherheit

Rollenprofile 
und System­
prompts

Assistenz / ​
Ergänzung

sichtbare Rollenbe­
grenzung; Reflexion 
über Vorgaben

keine simulierte Autorität 
oder strategische Nähe

strukturieren­
de Rückfragen

Assistenz Aktivierung statt 
vorschneller Lösungs­
ausgabe

Prüfbarkeit; Eskalation bei 
Unsicherheit

gemeinsame 
Reflexion von 
Outputs

Ergänzung Aufbau von AI Literacy 
und Urteilskompetenz

pädagogische Begleitung; 
Widerspruchsmöglichkeit

Tab. 1:	 Zuordnung ausgewählter IEC-Merkmale zur Typologie vertretender Kom
munikation.

Die Entscheidung für lokal betriebene Modelle erleichtert kontrollierbare 

Datenflüsse, löst aber nicht automatisch didaktische oder ethische Pro-

bleme. Erforderlich bleiben Rollenbegrenzungen, kuratierte Materialien, 

transparente Protokollierung und klar definierte Zuständigkeiten. Der IEC 

illustriert damit eine Designrichtung: Technische Konfiguration soll Agency 

nicht verdecken, sondern sichtbar und pädagogisch bearbeitbar machen.
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9.	 Diskussion
Die Diskussion folgt einer medienpädagogischen Leitfrage: Wie verändern 

LLM-basierte Systeme Bildungsarrangements, wenn sie in pädagogische 

Kommunikation eingebunden werden? Im Mittelpunkt steht daher nicht 

nur, ob einzelne Antworten brauchbar sind. Entscheidend ist, wie techni-

sche Strukturen Lern- und Handlungsmöglichkeiten eröffnen, begrenzen 

und normativ prägen (Jörissen und Marotzki 2009; Spanhel 2011). Die wei-

teren Theorieperspektiven werden als Prüfsteine genutzt, nicht zu einer 

Gesamttheorie zusammengeführt.

Aus verständigungsorientierter Perspektive ist zu fragen, ob die Bei-

träge eines Systems wirklich Verständigung unterstützen oder nur den 

Eindruck von Verständigung erzeugen (Habermas 1981). Gerade bei voll-

ständiger Ersatzkommunikation kann ein solcher Eindruck problematisch 

werden, weil Wahrhaftigkeit, situative Angemessenheit und Verantwor-

tungsbezug nicht technisch garantiert sind. Eine systemtheoretische Per-

spektive lenkt den Blick stärker auf Anschlussfähigkeit (Luhmann 1981). 

Dann geht es nicht nur um einzelne Antworten, sondern auch um Routinen, 

die durch Datenbasis, Retrieval-Materialien, Plattformlogiken und Proto-

kollierung entstehen.

Praxistheoretisch betrachtet hängt der Einsatz nicht allein vom System 

ab. Entscheidend ist, wer es in welcher Situation nutzt, welche Routinen 

dabei entstehen und welche Organisationskultur den Einsatz rahmt (Hepp 

und Hasebrink 2017; Mascheroni und Siibak 2021). Professionstheoretisch 

zeigt sich zugleich eine Grenze: Pädagogisches Handeln bleibt fallbezogen, 

unsicher und verantwortungsgebunden. Beziehung, Anerkennung, Diag-

nostik und Bewertung lassen sich deshalb nicht als einzelne Funktionen 

auslagern (Helsper 2021; Oevermann 1996).

Daran schliesst die Frage nach Agency an. Wer legt Rollen fest? Wer 

wählt Wissensbestände aus? Wer prüft Feedback, entscheidet über Eskala-

tion und trägt Verantwortung? In KI-gestützten Arrangements kann sich 

Agency unbemerkt in technische Vorgaben und Plattformstrukturen ver-

schieben (Esposito 2024; Hepp et al. 2022). Lokale und konfigurierbare 

Systeme können Transparenz und Datensouveränität stärken. Sie ersetzen 

aber keine pädagogische Begleitung, keine institutionellen Regeln und keine 

kritische Prüfung der Outputs.

Der theoretische Eigenbeitrag des Konzepts liegt damit in einer dop-

pelten Klärung. Vertretende Kommunikation macht sichtbar, welche 
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lehrkraftbezogenen Kommunikationsanteile technisch übernommen, 

unterstützt oder ergänzt werden. Zugleich verbindet der Begriff diese De-

legation mit professioneller Verantwortung, normativen Grenzen und me-

dienpädagogischer Gestaltung. So lassen sich verschiedene Einsatzweisen 

vergleichen, ohne Pädagogik auf technisch bearbeitbare Funktionen zu 

reduzieren.

10.	 Fazit und Ausblick
Der Beitrag hat «vertretende Kommunikation» als heuristisch-analytisches 

Konzept eingeführt. Er beschreibt, in welchem Umfang LLM-basierte Sys-

teme kommunikative Teilfunktionen übernehmen, assistieren oder ergän-

zen und welche pädagogischen Folgen daraus entstehen. Die Verbindung 

mit dem Drei-Ebenen-Raster aus Informationsvermittlung, Beziehungs-

gestaltung sowie individueller Förderung und Feedback ermöglicht eine 

differenzierte Bewertung. Zugleich wurden die Grenzen des Rasters aus-

drücklich benannt: Unterricht und Schule gehen nicht in kommunikativen 

Funktionen auf.

Vollständige Ersatzkommunikation ist als heuristische Grenzkonstel-

lation zu verstehen, nicht als Leitbild. Sie macht sichtbar, dass Beziehung, 

Schutz, Diagnostik, Bewertung und professionelle Verantwortung nicht 

durch sprachlich plausible Ausgaben gesichert werden. Assistenzkommu-

nikation ist realistischer, weil die Lehrkräfte Regieinstanz bleibt und das 

System sie bei klar eingegrenzten Teilaufgaben unterstützt. Ergänzende 

Kommunikation ist besonders anschlussfähig, wenn sie Selbststeuerung, 

Reflexion und AI Literacy stärkt und Systeme als Reflexionsmedien statt 

als Autoritäten positioniert.

Für Forschung und Entwicklung ergeben sich drei Desiderate. Erstens 

braucht es schulformspezifische Evaluationen unter realistischen Bedin-

gungen, die Lernzuwächse, Nebenfolgen, Schutzfragen und organisatori-

sche Bedingungen gemeinsam berücksichtigen. Zweitens ist Designfor-

schung zu Rollenprofilen, kuratierten Wissensbeständen, Feedbacklogiken 

und transparentem Fehlermanagement erforderlich. Drittens bedarf es 

einer normativ-theoretischen Klärung, welche Mindeststandards mensch-

licher Präsenz und Verantwortung in pädagogischen Situationen unver-

zichtbar sind.
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Viele Risiken existieren auch in der Mensch-zu-Mensch-Kommunika-

tion. Der Unterschied liegt jedoch in ihrer Skalierung und Struktur. Tech-

nische Systeme können problematische Muster kontextübergreifend repro-

duzieren und Verantwortlichkeiten verdecken; zugleich lassen sich ihre Vor-

gaben prinzipiell dokumentieren und prüfen. Vertretende Kommunikation 

ist deshalb weder eine einfache Notlösung noch ein Ersatzprogramm. Sie 

ist ein Anlass, medienpädagogisch genauer zu bestimmen, welche Formen 

technischer Unterstützung Bildungsprozesse stärken und wo institutionell 

gesicherte Grenzen gezogen werden müssen.

Transparenzhinweis zum KI-Einsatz
Teile des Manuskripts wurden an einzelnen Stellen sprachlich mit ChatGPT 

5.5 überarbeitet; zudem wurde ChatGPT 5.5 zur Unterstützung bei der Lite-

raturrecherche (Suche nach Vornamen) genutzt. Übersetzungen erfolgten 

mit DeepL. Alle KI-Vorschläge wurden manuell geprüft und ggf. substanziell 

überarbeitet. Autorenschaft und Verantwortung liegen beim Autor. 
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