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WORUM ES GEHT ONETUTOR

Worum es geht

ZIELGRUPPE

Dieses Papier richtet sich an Hochschulen (als Kurzform fiur Universitaten und Hochschulen der
Angewandten Wissenschaften). Die zugrundeliegenden Prinzipien, an welcher Stelle digitale Werk-
zeuge unterstlitzen und wo sie sich bewusst zurickhalten sollen, sind aber nicht auf die Hoch-
schule beschrankt. Sie gelten fur jeden Bildungsanbieter und jede Organisation mit Interesse an
Weiterbildung, die Vermittlung und Zertifizierung ernst nimmt.
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ZUSAMMENFASSUNG ONETUTOR

Zusammenfassung

Studierende nutzen Kl-Werkzeuge langst, mit oder ohne ihre Hochschule. Das veran-
dert nicht nur, welche Rolle die Hochschule bei der Vermittlung von Inhalten noch
spielt, sondern ruhrt an einer fir Hochschulen existentiellen Frage: ob Vermittiung und
Zertifizierung von Ausbildung Uberhaupt noch zusammengehoren mussen. Dieses Pa-
pier argumentiert, dass eine eigene, konkurrenzfahige Antwort auf Kl wesentlicher Teil
einer Antwort der Hochschulen auf diese Frage ist. Dieser Teil ist keine Option unter
mehreren, sondern eine existentielle Gestaltungsaufgabe. Ein Modell aus vier Ebenen,
namlich Phasen, Motivation, Aufwandsarten und Querschnittsfaktoren, zeigt, wo diese
Antwort ansetzen sollte.

In der Kl-Debatte geht haufig verloren, dass ,Prifen” zwei verschiedene Dinge be-
zeichnet. Die summative Funktion, also das Prifungsergebnis mit Rechtsfolgen, ist das
Fundament, das durch Kl erodiert. Die formative Funktion, also Rickmeldungen, die
niemandem etwas nutzen auBer der lernenden Person und den Dozierenden, ist um-
gekehrt die eine Assessment-Funktion, die durch Kl nicht bedroht wird, sondern die KI
erstmals in der Breite ermdglicht. Formatives Assessment war nie primar ein rein di-
daktisches, sondern vor allem ein Skalierungsproblem. Genau diese Beschrankung
fallt.

Beim Lernen gibt es keine Abkirzungen. Der Engpass ist nicht die Zeit, die Studieren-
de flrs Lernen aufwenden, sondern wie sie genutzt wird. Ein Werkzeug allein ver-
schiebt daran nichts und kann dem Lernprozess sogar abtraglich sein, wenn es An-
strengung ersetzt statt sie auszulésen. Nur Hochschulen haben den Hebel, Kl so ein-
zusetzen, dass alle Studierenden effektiver lernen: kuratiertes Material, die Nahe zur
Prifung und das Lernverhalten einer ganzen Kohorte. OneTutor ist unser Versuch, ge-
nau diesen Hebel nutzbar zu machen. Die Frage ist, ob die Wahl der Studierenden auf
das Material der eigenen Hochschule fallt.
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DER KONTROLLVERLUST DER HOCHSCHULEN ONETUTOR

KAPITEL 1
Der Kontrollverlust der Hochschulen

Studierende lernen seit iber zwanzig Jahren zunehmend mit Material externer
Anbieter. KI-Chatbots sind nicht der Anfang dieser Entwicklung, sondernihr derzeit
letzter Schritt. Die Campusfluchtist eine sichtbare Folge.

Seit rund zwanzig Jahren verlieren Hochschulen die Hoheit dartiber, wo und mit welchem Materi-
al Studierende tatsachlich lernen. Vorlesungsaufzeichnungen machen den Hoérsaal scheinbar op-
tional. Skripte und Prifungsprotokolle kursieren zwischen Jahrgangen und sogar zwischen
Hochschulen. YouTube-Erklarvideos, MOOCs und die Khan Academy erklaren aus Studierenden-
perspektive dasselbe Thema oft klarer als die eigene Vorlesung. ChatGPT und NotebookLM er-
kldren inzwischen personalisiert und jederzeit. 88 Prozent der jungen Menschen in Ausbildung
haben generative Kl bereits genutzt (Stlirz et al. 2025).

Aus Sicht der Studierenden ist das keine Notlésung. Alternative Materialien sind zumindest in
deren Wahrnehmung inhaltlich und didaktisch haufig mindestens ebenblrtig zum eigenen Kurs-
material, vor allem in den grundstandigen Fachern. Digitale Technologien ermoglichen seit zwan-
zig Jahren die Entkopplung eines vormals wesentlichen Teils des Lernprozesses, namlich der
Vorlesung, vom physischen Ort der Hochschule. Generative Kl erlaubt nun die interaktive Ausein-
andersetzung mit den Materialien der eigenen Hochschule und anderer Anbieter zeitlich und
raumlich unabhangig von den tradierten Lehrformaten.

Eine sichtbare Auspragung dieses Hoheitsverlusts ist die zunehmende Campusflucht: sinkende
Anwesenheit, sogar trotz manchmal formal bestehender Prasenzpflicht. Das mag die Lebensrea-
litdt einer neuen Studierendengeneration spiegeln. Es ist aber sicherlich auch eine rationale Re-
aktion darauf, dass Anwesenheit im Vergleich zu den digitalen Alternativen nicht mehr eindeutig
als der beste Weg zum Verstandnis erscheint. Lerninteraktionen finden zunehmend nicht mehr
auf dem Campus statt, aber auch nicht mehr in den etablierten digitalen Foren des Kurses. Stu-
dierende nutzen vermehrt ihre eigenen Tools. Der inhaltliche Diskurs findet verstarkt nicht mehr
gemeinsam, sondern isoliert statt.

Gleichzeitig weist eine Metaanalyse Uber 69 Studien mit rund 21.000 Studierenden Anwesenheit
als den starksten bekannten Einzelpradiktor fir Studienleistung aus, starker als standardisierte
Aufnahmetests, Schulnoten oder Lernstrategien, und weitgehend unabhangig von Gewissenhaf-
tigkeit und Motivation (Credé et al. 2010). In einer Synthese von Uber hundert EinflussgroBen auf
Studienerfolg rangiert Anwesenheit weiter oben, aber nicht konkurrenzlos an der Spitze (Schnei-
der & Preckel 2017). Sinkende Préasenz mag aus Studierendenperspektive einen rationalen Effizi-
enzgewinn darstellen. Auch wenn der Zusammenhang korrelativ ist und keine Kausalitat beweist,
kann die Effektivitat des Lernens bei Abwesenheit vom Campus leiden.

Eine plausible Teilerklarung fur diesen Anwesenheitseffekt ist, dass Prasenz einen regelmaBigen,
konsequenzfreien Rhythmus von Uberpriifungsgelegenheiten erzeugt: die Zwischenfrage, das
Handzeichen, der Blick auf das Blatt der Sitznachbarin, das Gesprach beim Mittagessen. Trifft
das zu, dann ist formatives Assessment (Kapitel 2.2) vielleicht die vielversprechendste Strategie,
diesen Rhythmus auch abseits des Campus teilweise zu reproduzieren.

Daraus folgt fur uns ausdricklich nicht, dass Vorlesungen schlicht das falsche Format sind, also
zu lang, zu unidirektional, nicht personalisiert, nicht interaktiv, und dass Formate wie Projektar-
beit, Seminare oder Flipped Classrooms sie einfach ersetzen konnten. Das hangt vom Fach ab,
von der Personlichkeit der Dozierenden sowie von den Motivationslagen, Fahigkeiten, Vorlieben
und kulturellen Pragungen der Studierenden.
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DIE DOPPELTE MISSION UND IHRE STILLE ENTKOPPLUNG ONETUTOR

Die doppelte Mission und ihre stille Entkopplung

Hochschulen koppeln Ausbildung und Priifung in einer Institution. Im Bildungsbereich
ist das die Ausnahme, nicht die Regel. Kl greift diese Kopplung aus mehreren
Richtungen an. Formatives Assessment, das erstmals skaliert, dreht die Bedrohungin
eine Chance.

Hochschulen erfiillen neben der Forschung traditionell zwei Aufgaben gleichzeitig: Sie vermitteln
Wissen und Kompetenz, und sie zertifizieren, dass diese Kompetenz erworben wurde. In der 6f-
fentlichen Wahrnehmung gehort beides untrennbar zusammen. Ein Hochschulabschluss steht fir
beides gleichzeitig.

2.1Entkopplung als reale Verwundbarkeit

In anderen Bildungsbereichen ist diese Kopplung nicht vorhanden oder nicht so stark. IHK-Pru-
fungen zertifizieren unabhangig davon, wo und wie jemand sich das notige Wissen angeeignet
hat. Ein Scrum-Master-Zertifikat oder ein IT-Sicherheitszertifikat prift ein Ergebnis, nicht den
Weg dorthin; vorbereiten kann man sich mit einem Buch, einem Kurs, YouTube oder einem Chat-
bot.

Fur Hochschulen ist eine Entkopplung kein hypothetisches Szenario, sondern eine potentiell exis-
tentielle Verwundbarkeit. In der Rechtswissenschaft stellen die von Externen kostenpflichtig an-
gebotenen Repetitorien seit Langem eine solche deutlich sichtbare Entkopplung dar. Wenn nun
potentiell in allen Fachern Vermittlung uberall und oft ebenso gut verflgbar ist, bleibt von der
Hochschule strukturell vor allem die Zertifizierung Ubrig, jedenfalls dort, wo sich der Mehrwert
der Ausbildung vor Ort nicht Gberzeugend begriinden lasst. Zertifizierungsinstanzen konkurrie-
ren anders als vollstandige Studiengange: glinstiger, schneller, spezialisierter. Die Infragestellung
der Rolle der Hochschule in diesem Sinn ist die klassische Situation einer moglichen Disinterme-
diation, wie sie in allen Digitalisierungsvorhaben beobachtbar ist.

Nicht nur wir sind der Ansicht, dass Kl die Zertifizierungsfunktion ohnehin fundamental in Frage
stellt. In einem verdeckten Feldtest an einer britischen Universitat wurden in finf regularen Psy-
chologie-Modulen vollstandig Kl-geschriebene Abgaben in das laufende Priifungssystem einge-
speist. 94 Prozent blieben unentdeckt, und sie erhielten im Mittel eine halbe Notenstufe bessere
Bewertungen als echte Studierende (Scarfe et al. 2024). Wer sich auf die Zertifizierung zurlick-
zieht, zieht sich bei unbeaufsichtigten Prifungsformen also auf ein bereits wackliges Fundament
zurlick. Die Frage nach Kl in der Lehre ist damit keine Randfrage, sondern eine, die an beide
Seiten der Mission von Hochschulen rihrt.

Zur Erosion tragt ein zweiter, von Kl unabhangiger Faktor bei: Es ist unklar, ob Zeugnisse abbil-
den, was sie abzubilden vorgeben. Ein Abschluss wirkt als Signal nach auBen, weil unterstellt
wird, dass er mit Fahigkeiten zusammenhangt. Wie tragfahig dieses Signal ist, ist in der For-
schung umstritten; die Befundlage zum Zusammenhang zwischen Studienleistung und spaterem
Berufserfolg reicht von ,nitzlich, aber begrenzt” bis ,deutlich Uberschatzt” und hat sich Uber die
Jahrzehnte verandert (Roth et al. 1996; Van Iddekinge et al. 2024). Hinzu kommt die Kritik des
Wissenschaftsrates, dass Unterschiede zwischen Fachern und Standorten die Aussagekraft ein-
zelner Noten schwéchen, bei fortgesetzter Tendenz zu besseren Noten (Wissenschaftsrat 2012,
auf Basis des Priifungsjahres 2010). Ein Signal, das nicht unterscheidet, informiert nicht.
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DIE DOPPELTE MISSION UND IHRE STILLE ENTKOPPLUNG ONETUTOR

Aus einer umstrittenen Prognosekraft folgt nicht zwingend ein wertloser Abschluss. Die Frage
aber, inwieweit ein Abschluss tragt, ist empirisch offen. Vor diesem Hintergrund ist der Befund
von Scarfe et al. keine neue Bedrohung, sondern die Zuspitzung einer alten Unklarheit. Das ist
die eigentliche Verwundbarkeit: nicht dass das Zeugnis wertlos ware, sondern dass seine
Aussagekraft vor allem auch eine Annahme ist.

2.2 Zwei Arten des Priifens: Formatives Assessment als Chance

Die Debatte Uber Kl und Prufungen leidet darunter, dass ,Priifen” zwei grundverschiedene Dinge
bezeichnet, das summative und das formative Assessment. Das summative Assessment wirkt
nach auBen, das formative Assessment, also das stéandige Abrufen von Wissen als Teil der Lern-
erfahrung, wirkt nach innen und dient einem effektiveren Lernprozess. Fur diese beiden Funktio-
nen wirkt generative Kl in genau entgegengesetzte Richtungen: Das summative Assessment
stellt sie in Frage, das formative Assessment ermoglicht sie. Der Grund ist naheliegend. Formati-
ves Assessment war wohl nie primar allein eine Frage der Didaktik, sondern stets eine Frage der
Skalierung. Ein Dozent mit dreihundert Horern konnte nie haufige, zeitnahe Rickmeldung geben.
Die Grenze war die Verfligbarkeit, und genau diese Grenze fallt.

ZWEI FUNKTIONEN DES PRUFENS UND DIE WIRKUNG GENERATIVER Kl

Summatives Assessment Formatives Assessment

Zweck Feststellen und beurkunden Feststellen, um zu steuern
Ergebnis Note, Studienleistung, Zeugnis mit Rickmeldung an die lernende
Rechtsfolgen Person und an die Lehrenden
Folgen auBerhalb des Erheblich und rechtlich bindend Keine. Das ist wohl eine Bedin-
Lernprozesses gung der Wirksamkeit
Historische Grenze Aufsicht und Nachweis der Urheberschaft Arbeitszeit der Lehrenden,

also reine Skalierung

Wirkung generativer Ki Erodiert. Wo unbeaufsichtigt gepruft wird, Wird erstmals moglich. Die
verliert die Beurkundung ihre Grundlage. Skalierungsgrenze fallt.

Dass haufige, zeitnahe Riickmeldung Lerngewinne erzeugt, gilt seit der Ubersicht von Black &
Wiliam (1998) als belegt. Wie groB diese Gewinne sind, ist allerdings umstritten. Spatere Arbeiten
kommen zu deutlich kleineren Effekten und kritisieren die Qualitat der zugrundeliegenden Studi-
en (Kingston & Nash 2011; Bennett 2011; Xuan et al. 2022), wahrend andere diese Neuberech-
nungen ihrerseits methodisch angreifen (Briggs et al. 2012). Es gibt also belastbare Indizien
dafur, dass formatives Assessment wirkt, aber keine belastbare Zahl daflir, wie stark. Das ist kein
Sonderfall dieses Themas, sondern der Normalzustand groBer Teile der Bildungsforschung, was
genau den Grund der Notwendigkeit eigener Begleitforschung in Kapitel 7 darstellt.

Ein Detail dieser Debatte ist flr uns bemerkenswert: Unter den Umsetzungsformen, die Kingston
& Nash gegenuberstellen, schnitten computerbasierte formative Systeme uUberdurchschnittlich
ab. Diese Teilauswertung beruht allerdings auf sehr wenigen Studien, und andere Arbeiten ord-
nen computergestitztes Feedback umgekehrt am unteren Ende ein. Der Befund mag nicht als
Beleg dienen, als Hinweis dirfen wir ihn ernst nehmen.

Die Frage ist damit nicht mehr nur, wie viel Prifungshoheit eine Hochschule gegen Kl verteidigen
kann, sondern welche Prifungsfunktion sie mit Kl erstmals austben kann. Wer uber Kl in der
Lehre nur defensiv nachdenkt, Uberspringt den Teil, an dem der Zugewinn vergleichsweise klar
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DIE DOPPELTE MISSION UND IHRE STILLE ENTKOPPLUNG ONETUTOR

ist. Und es ist eine Stelle, an der die Hochschule strukturell im Vorteil ist. Formatives Feedback ist
dann wertvoll, wenn es sich auf das bezieht, was tatsachlich gepruft und gelehrt wird, also auf
kuratiertes Material und die Lernziele der Veranstaltung. Ein allgemeiner Assistent kann dieses
Material verarbeiten, sobald es jemand hochladt, und Studierende tun das langst. Was er nicht
hat, ist die Entscheidung dartber, was davon zahlt, und die Kohorte, an der sichtbar wird, wo es
klemmt. Der Vorteil der Hochschule liegt also nicht im Zugang zum Material, sondern in der
Kuratierung und in der Aggregation.

Feedback ist dabei nicht automatisch wirksam. Shute (2008) arbeitet heraus, dass formatives
Feedback nicht bewertend, sondern unterstiitzend, zeitnah und spezifisch sein muss und dass
seine Wirkung mit Merkmalen des Lernenden und der Aufgabe wechselwirkt. Falsch gebautes
Feedback kann Lernen auch verschlechtern. Die Chance liegt also nicht in der Menge des Feed-
backs, sondern in seiner Bauart und hangt an einer Bedingung, die leicht Ubersehen wird: dass
sorgfaltig Uberlegt sein will, ob das Feedback Folgen zeitigt, etwa in Form von Bonuspunkten.

2.3 Rickschau: was die MOOC-Welle lehrt

Um 2012 sollten MOOCs die Hochschulbildung neu ordnen. Tatsachlich konsolidierte sich das
Feld um ein deutlich alteres Geschaftsmodell, das Outsourcing von Online-Masterprogrammen
fur Berufstatige. Die groBe Mehrheit der Lernenden kehrte nach dem ersten Jahr nicht zurtick,
das Wachstum konzentrierte sich fast vollstandig auf die wohlhabendsten Lander, und die niedri-
gen Abschlussquoten verbesserten sich lber sechs Jahre hinweg nicht (Reich & Ruipérez-Vali-
ente 2019). Hinzu kommt in Deutschland ein erheblicher regulatorischer Schutz: Hochschulgrade
sind rechtlich geschiitzt, Studiengange akkreditiert. Eine private Zertifizierungsinstanz tritt nicht
einfach an ihre Stelle.

Wer die Entkopplung heute prognostiziert, schuldet also eine Begriindung, warum es diesmal an-
ders sein sollte. MOOCs ersetzten die Vorlesung durch ein anderes festes, unidirektionales Arte-
fakt, namlich ein Video, das fir alle gleich ist. Videos sind aber genau in der Dimension schwa-
cher, auf die es ankommt: Riickfrage, Individualisierung, Reaktion auf den konkreten Denkfehler.
Generative Kl ersetzt nicht das Artefakt, sondern die Interaktion. Das macht die Entkopplung
nicht unvermeidlich. Es macht sie aber wesentlich plausibler als 2012.

KAPITEL 3

Die Gestaltungsaufgabe

Klim Studium st ein typisches Digitalisierungsvorhaben. Dass ein Werkzeug existiert,
macht keinen Prozess effektiver oder effizienter. Entscheidend ist allein, wie es den
Lernprozess verbessert.

Man kann wie im MOOC-Hype 2012 der Ansicht sein, die Institution der Hochschule sei einfach
obsolet. Dabei lohnt der Blick auf das, was auf dem Spiel steht. Digitales, individualisiertes
Lernen kann zu Vereinzelung fuhren. Wer allein mit einem Video oder einem Chatbot lernt, lernt
nicht mit und von einer Peergroup. Er oder sie verpasst die Riickfrage der Sitznachbarin, die ei-
gene Erklarung im Gesprach, den Blick auf einen fremden, falschen Lésungsweg, der oft mehr
lehrt als die eigene richtige Antwort. Dass gemeinsames, aktives Arbeiten am Stoff messbar bes-
ser wirkt als passives Zuhoren, ist fir die MINT-Facher Uber 225 Einzelstudien hinweg belegt
(Freeman et al. 2014). Die meisten Akademiker werden angeben, von ihren Kommilitonen
mindestens genau so viel gelernt zu haben wie von ihren Dozenten.
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DIE GESTALTUNGSAUFGABE ONETUTOR

Und es geht nicht nur um Inhalte. Ein Teil dessen, was Studierende an einer Hochschule mitneh-
men, ist Personlichkeitsbildung im klassischen Sinne: Haltung, Diskursfahigkeit, Kalibrierung, der
Kontakt mit Menschen, die einen herausfordern statt nur zu bestatigen. Das lasst sich schwer
messen und wird leicht Ubersehen, wenn man Ausbildung ausschlieBlich als Wissenstransfer be-
trachtet.

Wer als Hochschule (a) die eigene Rolle nicht grundsatzlich infrage gestellt sehen will, (b) davon
ausgeht, dass beim volldigitalen, unbegleiteten Lernen je nach Fach etwas Wesentliches verloren
geht, und (c) zur Kenntnis nimmt, dass Studierende Kl ohnehin nutzen, fiir den ist die Konse-
quenz eine Gestaltungsaufgabe: eine eigene, angemessene Nutzung von Kl in der eigenen Lehre
anzubieten.

Angemessen heiBt hier ausdriicklich konkurrenzfahig zu ChatGPT, NotebookLM oder vergleich-
barer Technologie. Die Vorteile, gegen die eine Hochschule antritt, sind klar: Verfligbarkeit 24
Stunden am Tag, keine Anfahrt zur Uni, kein Warten auf die Sprechstunde am Donnerstag, keine
Frage, die zu banal fur eine Rickmeldung per E-Mail ware. Wer hier nichts anbietet, tritt gegen
diese Vorteile mit nichts an und verliert die Vermittlungsrolle nicht an ein besseres
padagogisches Konzept, sondern schlicht an Verfligbarkeit.

Das flhrt zwingend zum Management von Erwartungen. Auch Kl macht aus einer Hochschule
nicht automatisch eine, an der plétzlich mehr oder engagierter gelernt wird. Es ist wie in allen Di-
gitalisierungsvorhaben: Allein einen Prozess zu digitalisieren, andert in der Regel gar nichts. Das
zeigt auch die Begleitforschung zu unserem eigenen Werkzeug OneTutor. Zwischen Haufignut-
zenden, Wenignutzenden und Nichtnutzenden lieBen sich im Schnitt keine Unterschiede im
subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg feststellen (Stumpf et al. 2026; siehe Kapitel 7). Umge-
kehrt gilt allerdings: Wer dieses Werkzeug nutzt, ist damit sehr zufrieden.

Was ein gutes Werkzeug an der Hochschule realistisch leisten kann, ist, dass die Lernaktivitat,
die ohnehin virtuell stattfindet, auf der eigenen Infrastruktur passiert statt bei einem austausch-
baren Wettbewerber, und dass dabei nicht verloren geht, was nur die Hochschule geben kann:
das Kuratieren, also die kompetente Entscheidung darlber, was relevant ist und in welcher Tiefe;
die Kohorte, in der viele Studierende dasselbe Material bearbeiten; und die Nahe zur Prifung, die
Uberhaupt erst bestimmt, worauf sich eine Rlickmeldung sinnvoll bezieht.

DREI WEGE, DIE EINER HOCHSCHULE OFFENSTEHEN
Weg Was er I16st Was offen bleibt

1. Nichts anbieten Nichts. Kein Aufwand, kei- Die Vermittlungsrolle geht an die Verfligbar-

ne Kosten, keine Gover-
nance-Fragen.

2. Campus-Lizenz fiir
einen allgemeinen Assis-
tenten

Das Verfligbarkeitspro-
blem vollstéandig. Schnell
beschlossen, vermeintlich
guinstiger pro Kopf.

3. An die Veranstaltung
gebundenes Werkzeug

Verfugbarkeit, Kuration,
Kohortensignal und Mess-
barkeit gemeinsam.

Lernen an der Hochschule im Wettbewerb mit generativer Kl

keit verloren. Das Nichtstun selbst ist eine
Entscheidung.

Das Material wahlen die Studierenden. Die
Fragen der Kohorte bleiben in einzelnen Kon-
ten liegen. Der Ersatzpfad bleibt offen. Die
Hochschule erfahrt nicht, was sie ausgelost
hat.

Der aufwendigste Weg. Er verlangt Entschei-
dungen von Lehrenden und eine Governance
fur formative Daten.

Seite 8 von 18
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KAPITEL 4
Zwei Grundsatze fiir die Gestaltung

Lernen kennt keine Abkurzungen. Ein Werkzeug darf die Effizienz deshalb nur begrenzt
erhohen; seine Aufgabe ist es, den Lernprozess effektiver zu machen. Und nur
Hochschulen haben dafiir den entscheidenden Hebel: das Lernverhalten einer ganzen
Kohorte, aus dem sich Lehre und Lernen fortlaufend verbessern lassen.

4.1Keine Abkirzungen

Die individuell notwendige Zeit furs Lernen lasst sich nicht wesentlich verklrzen, denn Lernen ist
die zeitintensive Auseinandersetzung mit der Materie. Lernen ist kein Nebenprodukt, das man
abkirzen konnte, ohne das Ziel zu verfehlen. Was sich verkirzen lasst, ist alles, was um diese
Auseinandersetzung herum liegt und was man als Reibung bezeichnen kann: die Stelle im Skript
suchen, auf eine Antwort warten, feststecken ohne Ansprechpartner, nicht darauf hingewiesen
zu werden, dass man etwas missverstanden hat, oder daran verzweifeln, dass Lernmaterialien
schlicht fehlerhaft sind.

Diese Trennung ist nicht neu. Die Lernpsychologie kennt das Gegenteil von Reibung als win-
schenswerte Erschwernisse: Bedingungen, die die kurzfristige Leistung verschlechtern und ge-
rade dadurch Behalten und Transfer langfristig verbessern (Bjork & Bjork 2011). Es geht dabei
nicht darum, ob unter erschwerten Bedingungen Uberhaupt gelernt wird, sondern darum, dass
unter mehreren Lernweisen in der Regel die subjektiv mihsamere auch die wirksamere ist. Neu
ist hier nur die Anwendung als Konstruktionsprinzip flr ein Werkzeug statt als Ratschlag an Ler-
nende.

Formatives Feedback ist der Musterfall auf der erlaubten Seite dieser Regel. Die Latenz zwischen
Fehler auf Studierendenseite und Rickmeldung durch den Dozenten ist Reibung, nicht Anstren-
gung. Wer am Sonntagabend eine Aufgabe falsch I6st und das am Donnerstag in der Ubung er-
fahrt, hat vier Tage lang ein falsches Modell konsolidiert. Diese Wartezeit tragt nicht zum Lernen
bei, sie schadet. Der Versuch selbst, Gelerntes abzurufen, bleibt dagegen bei der lernenden
Person. Das ist die Anstrengung, die nicht delegierbar ist.

Wenn es beim Lernen keine Abklrzungen gibt, wozu dann Uberhaupt ein Werkzeug? Reibung zu
senken ist die naheliegende Antwort, aber sie ist nachrangig, denn sie stellt vermutlich nicht das
groBte Hindernis beim Lernen dar. Der Zweck liegt woanders: Die vorhandene Lernzeit soll treff-
genauer und wirksamer genutzt werden. Treffgenauer heiB3t, dass die Auseinandersetzung dort
ansetzt, wo das Verstandnis tatsachlich abbricht. Wirksamer heiBt, dass in derselben Zeit die
bessere Tatigkeit stattfindet.

Wie viel Zeit jemand ins Lernen steckt, sagt tber die erreichte Leistung wenig aus (Plant et al.
2005). Entscheidend ist, woraus diese Zeit besteht. Befragt man Studierende nach ihrer Haupt-
strategie, nennt die groBe Mehrheit wiederholtes Lesen und nur eine kleine Minderheit das
Selbsttesten (Karpicke et al. 2009). Gelernt wird auBerdem terminabhéngig statt geplant, also
massiert statt verteilt (Hartwig & Dunlosky 2012). Der Forschungsstand ist ungewdhnlich klar:
Markieren, Wiederlesen und Zusammenfassen gehdren zu den schwachen Techniken, Praxis-
tests und verteiltes Lernen zu den starken (Dunlosky et al. 2013; Roediger & Karpicke 2006;
Cepeda et al. 2006). Diese Lernzeit ist nicht zu knapp. Sie ist falsch zusammengesetzt.
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Warum das so bleibt, ist kein Vorwurf an die Studierenden. Fliissiges Wiederlesen fuhlt sich nach
Verstehen an, ein misslungener Abrufversuch nach Scheitern. Lernende wahlen deshalb syste-
matisch die Methode, die sich besser anfiihlt und schlechter wirkt. Es ist dieselbe Umkehrung
von empfundenem und tatsdchlichem Lernerfolg, die Deslauriers et al. (2019) fir Lehrformate
gemessen haben. Es fehlt also weder an Zeit noch an Einsicht, sondern an einer Instanz, die den
Abrufversuch anstoBt und sein Ergebnis zurlickmeldet, solange noch Zeit bleibt, etwas zu an-
dern.

4.2 Derunterschatzte Wert der Kohorte

Die Kohorte, in der ein Studierender lernt, ist aus mindestens zwei Grinden wichtig. Der erste ist
sozial und in Kapitel 3 benannt. Der zweite ist flr die Hochschule der wirtschaftlich wichtigere:
Die Auseinandersetzung vieler Studierender mit demselben Material kann dazu verwendet wer-
den, dieses Material zu verbessern. Wo eine Frage im Chat wiederholt auftaucht, eine Quizfrage
systematisch scheitert oder ein Kapitel im Skript auffallig oft nachgefragt wird, zeigt sich eine
Liicke, die vorher unsichtbar war. Aus dieser Haufung lassen sich Materialien anhand eines Be-
funds Uber eine ganze Kohorte hinweg erganzen. Das ist die Seite des formativen Assessment,
bei der auch die Lehrenden gewinnen und indirekt dadurch die Lernenden.

Diese kohortenumfassende, nicht individuelle Auswertung des Lernverhaltens ist ein Wert, den
ein einzeln genutzter Chatbot wie ChatGPT oder NotebookLM strukturell nicht erzeugen kann.
Dort bleibt jede Konversation isoliert und kommt niemandem auBer der einen Person zugute. Ein
Werkzeug, das an eine Institution gebunden ist, kann diese Signale aggregieren und in bessere
Kuratierung zurtickfiihren. Die Kl liefert das Signal, der Mensch entscheidet, was daraus wird.
Die Aggregation ist zugleich der beste Grund, warum das Kuratieren beim Menschen bleiben
sollte. Und es ist derselbe Datenbestand, der Uberindividuelle Begleitforschung Uberhaupt erst
mdglich macht.

Der Wert dieser Signale hangt allerdings davon ab, ob die Erhebung der Daten folgenlos ist. Ein
Quiz, das zur Note beitragt, misst nicht mehr nur Verstandnis, sondern kann auch Optimierungs-
verhalten zeitigen. Eine Chatfrage, von der Studierende vermuten, dass sie irgendwann akten-
kundig wird, wird vielleicht nicht gestellt. In einer idealen Welt bleiben formative Instrumente
formativ. Ob sie dann aber Uberhaupt genutzt werden, ist eine andere Frage, und Bonuspunkte
mogen der Motivation dienlich sein. Dieser Zielkonflikt muss im Einzelfall entschieden werden.

KAPITEL 5

Ein Schichtenmodell

Vier Ebenen trennen, was in der KI-Debatte meist vermischt wird: wann und ob
Uberhaupt gelernt wird, woraus die Lernzeit besteht, und was quer zu allem liegt.
Diese Trennung zeigt, wo ein Werkzeug wirken kann und wo nicht. Ohne sie bleibt jede
Erwartung an Kl unuberprufbar.

Um die Gestaltungsaufgabe aus Kapitel 3 zu I6sen, braucht es ein Vokabular, das vier Dinge

trennt, die Ublicherweise vermischt werden: wann gelernt wird, ob Uberhaupt gelernt wird,
woraus die Lernzeit besteht, und was keiner einzelnen Phase zuzuordnen ist.
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EBENE 3 Querschnittsfaktoren
QUERSCHNITT Was wirkt auf alles?
Begeisterung der Lehrenden - soziale Einbettung - Kuration der Inhalte

Aufwandsarten
sl Woraus besteht die Lernzeit?
AUFWANDS-
ARTEN Reibung Schwache Auseinandersetzung Produktive Anstrengung
EBENE 1 Motivation
Wird lberhaupt gelernt?

MOTIVATION o . - . R
Verstehensorientierung und Leistungsorientierung als zwei unabhangige Achsen

Phasen des Study Cycle

Wann wird gelernt?

EBENE O
PHASEN Preview Attend Review Study Assess

vorab Uberfliegen erstmals aufnehmen Lucken flllen abrufen statt lesen ohne Hilfe abrufen

Abbildung1 Das Schichtenmodell. Ebene 0 nach dem Study Cycle des UNC Learning Center, aufbauend auf dem
PLRS-System von Christ (1997). Ein Werkzeug kann sinnvoll nur auf Ebene 2 ansetzen und dort die schwache
Auseinandersetzung in produktive Anstrengung Uberfiihren.

Ebene O: Phasen des Study Cycle

Als zeitliches Grundgertst dient der Study Cycle in der Fassung des UNC Learning Center mit
finf Phasen, aufbauend auf dem PLRS-System von Christ (1997): Preview (altes und neues Ma-
terial vor der Sitzung Uberfliegen), Attend (Stoff zum ersten Mal aufnehmen), Review (innerhalb
etwa eines Tages Notizen ordnen, Quizzes beantworten, Liicken fillen), Study (lben, sich selbst
erklaren, abrufen statt wiederlesen) und Assess (Gelerntes ohne Hilfe abrufen, Liicken erkennen:
formatives Assessment). Der Zyklus ist nicht linear. Assess fuhrt zuriick zu Study, und derselbe
Stoff durchlauft die Phasen mehrfach. Wir wahlen dieses Modell, weil es aktivitdtsbasiert ist:
Jede Phase hat beobachtbare Handlungen, und nur auf Handlungen lassen sich Werkzeuge
sinnvoll abbilden. Es ist eine Lernstrategie-Heuristik, keine validierte Lerntheorie, und wir ver-
wenden es als Ordnungsraster, nicht als Wirknachweis. Dass Studierende diesen Zyklus ange-
messen gestalten, kann ein Werkzeug allein nicht sicherstellen. Dazu sind weitere didaktische
und strukturelle MaBnahmen nétig, die nicht im Fokus dieses Papiers liegen kdnnen.

Ebene 1: Motivation

Ob eine Phase Uberhaupt stattfindet, entscheidet nicht das Werkzeug, sondern die Motivation
der Lernenden. Verstehensorientierung ist der Wunsch, ein Fach wirklich zu durchdringen, auch
Uber den Prufungsstoff hinaus. Leistungsorientierung ist der Wunsch, moglichst effizient zu be-
stehen oder eine gute Note zu erreichen. Beide Achsen sind unabhangig und keine Gegenpole;
dieselbe Person kann in einem Fach den vollen Zyklus durchlaufen und in einem anderen nur
flrs Bestehen lernen. Die Unterscheidung entspricht der Mastery- und Performance-Achse der
Zielorientierungsforschung, deren Unabhangigkeit faktorenanalytisch gestitzt ist (Elliot & McGre-
gor 20071). Zielorientierungen sind dabei kein rein stabiles Personenmerkmal, sondern verandern
sich auch innerhalb eines Semesters (Fryer & Elliot 2007).

Daraus folgt, dass ein Werkzeug ein Verstarker bereits stattfindender Aktivitat sein kann, aber in
der Regel kein Initiator. Kein Werkzeug allein bringt jemanden dazu, sich hinzusetzen und zu ler-
nen. Wie die Viertelstunde dann genutzt wird, ist dagegen sehr wohl gestaltbar, und darum geht
es in Ebene 2.
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Ebene 2: Reibung, schwache Auseinandersetzung, produktive Anstrengung

Jede Lernphase zerfallt in Anteile, die sich nach ihrem Beitrag zum Lernen unterscheiden lassen.
Zwei davon sind schnell benannt: Reibung, die nichts zum Lernen beitragt, und produktive An-
strengung, die das Lernen selbst konstituiert. Diese Zweiteilung ist allerdings unvollstandig. Wer
ein Kapitel zum dritten Mal liest, sucht nicht die Stelle im Skript und wartet auf keine Antwort.
Das ist keine Reibung, sondern Beschaftigung mit der Sache. Es ist aber auch nicht die Anstren-
gung, an der das Lernen hangt. Zwischen beiden liegt also eine dritte Kategorie, die schwache
Auseinandersetzung: echte, aber wenig wirksame Arbeit am Inhalt. Sie ist keine Randerschei-
nung, sondern der empirische Normalfall (Karpicke et al. 2009; Dunlosky et al. 2013).

DAS KONSTRUKTIONSPRINZIP AUF EBENE 2

Anteil der Lernzeit Beispiel Was ein Werkzeug damit tun darf

Reibung Die Stelle im Skript suchen, auf eine Beliebig senken. Hier ist der Nutzen
Antwort bis Donnerstag warten unstrittig, aber nicht exklusiv.

Schwache Auseinander- Dasselbe Kapitel zum dritten Mal le- In produktive Anstrengung Uberfuh-

setzung sen, markieren, zusammenfassen ren. Das ist der eigentliche Zweck.

Produktive Anstrengung Ohne Hilfe abrufen, selbst formulie- Strukturieren, auslosen, rickmel-
ren, den eigenen Denkfehler finden den, aber niemals ersetzen.

Ein Werkzeug, das produktive Anstrengung in schwache Auseinandersetzung zurlickverwandelt,
indem es die Antwort mitliefert, statt sie zu verlangen, verfehlt seinen Zweck. Und es tut das
unauffallig, weil sich das Ergebnis fur die lernende Person wie Fortschritt anfihlt.

Diese Achse genugt allerdings nicht. Sie unterscheidet nach der Handlung. Es braucht eine zwei-
te Achse, namlich welche Konsequenzen ggf. auBerhalb des individuellen Lernprozesses entste-
hen. Der zulassige Unterstutzungsgrad eines Werkzeugs hangt von den externen Konsequenzen
der Lernleistung ab. Wo es keine gibt, darf das Werkzeug weitgehend helfen, denn die Studie-
renden haben nichts davon, sich selbst zu tduschen. Wo ein Zeugnis oder ein Notenbonus die
Konsequenz ist, 1adt das Werkzeug hingegen zum Missbrauch ein. Diese zweite Achse ist der
Grund, warum formatives Assessment die groBte Chance und gleichzeitig die empfindlichste
Stelle des ganzen Modells ist, wenn Lernanstrengungen extern belohnt werden.

Ebene 3: Querschnittsfaktoren

Drei Faktoren lassen sich keiner Phase zuordnen und beeinflussen doch alle. Es sind dieselben,
die in Kapitel 3 als das eigentlich Gefahrdete benannt wurden. Begeisterung entsteht bei den Do-
zierenden und wirkt als Multiplikator auf die Verstehensachse; sie Uberlebt einen Videostream
gedampft und ein Skript gar nicht. Soziale Einbettung entsteht aus Prasenz: Lerngruppen, Flurge-
sprache, das beilaufige Mitbekommen fremder Denkwege. Die Kuratierung von Lerninhalten liegt
bei der Institution. Klassische Kl-Werkzeuge wirken auf dieser Ebene heute praktisch nicht. Ebe-
ne 3 ist der Teil des Modells, an dem ein rein reaktives Chat-Werkzeug grundsatzlich nichts an-
dern kann und bei dem auch ein proaktives Werkzeug durch weitere didaktische MaBnahmen
komplementiert werden muss.
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KAPITEL 6
Anwendung: OneTutor

OneTutor ist fiir Studierende gebaut, aber dozentenzentriert aufgesetzt. Das
Kuratieren von Quizzes und geleiteten Gesprachen durch Dozenten sichert die
Qualitat, die Bindung an die Veranstaltung und die Konzentration auf das Wesentliche.
Das Lernverhalten der Kohorte wird so zur Grundlage fiir bessere Lehre und fir
Begleitforschung.

OneTutor ist ein Kl-Tutor, der fur Studierende gedacht und dozentenzentriert entworfen ist. Do-
zierende laden die Materialien ihres Kurses hoch und kuratieren Quizfragen und Kl-geleitete Dis-
kussionen. Diese Designentscheidung ermdglicht den Zugriff auf das anonymisierte Lernverhal-
ten einer ganzen Kohorte, vor allem darauf, welche Teile nicht verstanden wurden. Dozierende
konnen daraus Kl-gestlitzt bessere Vorlesungsmaterialien und neue Quizzes ableiten.

40.000+ 40+ 800+

Studierende nutzen OneTutor. Institutionen setzen das Werkzeug Kurse arbeiten damit.
ein.

Stand: September 2026

Chat: Known Unknowns

Wissen Studierende, was sie nicht wissen, kdnnen sie Fragen stellen, die OneTutor relativ zum
Veranstaltungsmaterial beantwortet, und zwar in den Phasen Preview, Attend, Review und Study.
Im Horsaal hat jede Frage einen sozialen Preis: Vor dreihundert Leuten zuzugeben, dass man Fo-
lie 12 nicht verstanden hat, kostet etwas. Der Chat, ein RAG-System auf Basis der Kursmateriali-
en und Transkripte, entfernt genau diesen Preis: anonym, sofort, beliebig oft, mitten in der Vorle-
sung. Aus Studierendenperspektive sind ChatGPT oder NotebookLM hier gleichwertig; aus
Hochschulperspektive geht der Wert der Kohorte verloren. Wenn man die Suche nach einer Ant-
wort im Material als Reibung im obigen Sinn ansieht, wird diese offenkunding reduziert.

Quiz: Unknown Unknowns

Von Dozierenden kuratierte Quizfragen stellen die Frage, beantworten sie aber nicht. Die Denkar-
beit, die Antwort aus dem eigenen Kopf zu holen, bleibt bei der lernenden Person, ein Grundprin-
zip des formativen Assessment. Dass dieser Abrufversuch das Behalten starker verbessert als
erneutes Lesen desselben Materials, gehdrt zu den robustesten Ergebnissen der
Lernpsychologie (Roediger & Karpicke 2006).

Wie weit dieser Effekt Uber die gelibten Inhalte hinaus tragt, hangt allerdings von der Bauart der
Fragen ab. Transfer tritt vor allem dann auf, wenn die Aufgabe eine eigene Formulierung statt
bloBen Wiedererkennens verlangt (Pan & Rickard 2018). Beides spricht gegen frei erzeugte
Fragen und fir kuratierte, an den Lernzielen ausgerichtete.

Das deckt sich mit unserer Erfahrung: Kl-generierte Quizfragen missen von Dozierenden kura-
tiert werden. Wo eine Kl aus Unterrichtsmaterialien vollig frei Fragen erzeugt, beobachten wir
Fragen und Antworten, die manchmal subtil falsch, manchmal irrefihrend, manchmal
fundamental falsch und manchmal schlicht irrelevant sind.
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Quizzes werden vor allem vor Priifungen verwendet. Wir beobachten aber auch, dass ein Teil der
Studierenden sie direkt vor und direkt nach der Vorlesung bearbeitet, also in den Preview- und
Review-Phasen. Ein Quiz vor der Sitzung ist dann ein Pretest, kein Uberblick: Der gescheiterte
Versuch des Abrufs von vermeintlich Gelerntem 6ffnet genau die Liicke, die die Vorlesung an-
schlieBend fullt. Der Effekt ist belegt. In fliinf Experimenten war die Nachtestleistung nach einem
Vortest besser als nach verlangerter Lesezeit, selbst wenn ausschlieBlich jene Inhalte ausgewer-
tet wurden, die im Vortest nicht korrekt abgerufen worden waren (Richland et al. 2009).

Converse: Lernen durch gefiihrte Interaktion

Eine dritte, derzeit in Erprobung befindliche Funktionalitat dreht die Rolle des Kl-Tutors um, vor
allem in der Study- und Assess-Phase. Statt auf eine Frage zu warten, fuhrt und moderiert das
System das Gesprach, individuell oder mit einer Gruppe, in Einheiten von rund fiinfzehn Minuten,
zu Inhalten, die die Dozierenden vorgeben. Voraussetzung ist, dass die Studierenden den Stoff
im Wesentlichen verstanden haben. In diesen Gesprachen lernen sie, prazise und vollstandig zu
antworten, vertiefen so ihr Verstandnis und erkennen dabei Liicken. In einer Gruppe eingesetzt,
idealerweise physisch vor Ort, adressiert die Funktion die soziale Einbettung aus Ebene 3, die mit
sinkender Prasenz verschwindet.

Diese Funktionalitdt kommt dem Ideal formativen Feedbacks nach Shute (2008) am nachsten:
nicht bewertend, unmittelbar, spezifisch auf die gerade gegebene Antwort bezogen und beliebig
wiederholbar. Sie verlangt zudem genau die eigene Formulierung, die nach Pan & Rickard (2018)
den Transfer beglinstigt. Genau diese Kombination war in einer Veranstaltung mit Hunderten Teil-
nehmenden bisher nicht herstellbar. Perspektivisch ist unter Berlicksichtigung rechtlicher und
ethischer Rahmenbedingungen zu untersuchen, ob diese Gesprache nicht auch separat im sum-
mativen Assessment verwendet werden kdnnen, als beliebig skalierende miindliche Prifungen.

KAPITEL 7
Warum Begleitforschung nicht optional ist

Inwiefern KI-Tutoren ,niitzen“, ist eine komplexe Frage. Wer sie nicht stellt, weif3 nicht,
unter welchen Bedingungen Kl Studierenden wirklich hilft und wo es ihnen schadet,
und handelt damit letztlich verantwortungslos.

Niemand weiB derzeit belastbar, wie gut KI-Tutoren in der Hochschullehre funktionieren und was
das Uberhaupt heiBt. Der weit Uberwiegende Teil dessen, was Uber Kl in der Lehre gesagt wird,
sind heute Plausibilitatsargumente: theoretisch fundiert, in sich schllissig, empirisch offen. Auch
die Mechanismen aus Kapitel 6 sind gut begriindet, aber fiir dieses Produkt in diesem Setting in
der Regel noch nicht bewiesen.

Schon die Frage, ob ein Kl-Assistenzsystem ,funktioniert”, ist vielschichtig. Korrelationen von
Noten mit Werkzeugnutzung kénnen in die Irre flihren, weil es unterschiedliche Lerntypen und
Motivationslagen gibt. Subjektive Nutzlichkeitsurteile aus Fragebdgen sind ebenfalls mit Vorsicht
zu genieBen: Der Abbau von Reibung und das Ersetzen von Anstrengung flihlen sich flr Studie-
rende identisch an. In einem randomisierten Vergleich an der Harvard University lernten Studie-
rende in aktiven Lernsettings nachweislich mehr, hatten aber das Gefihl, weniger zu lernen. Die
Autoren folgern, dass Lehrevaluation auf Basis studentischer Wahrnehmung unbeabsichtigt die
schlechtere, passive Methode belohnen kann (Deslauriers et al. 2019).
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Diese Unzulénglichkeiten dirfen aber keine Ausrede sein, Erfahrungen mit Kl-Tutoren nicht zu
objektivieren. Wir haben den Einsatz von OneTutor deshalb von Anfang an wissenschaftlich be-
gleiten lassen. Das Bayerische Forschungsinstitut fir Digitale Transformation (bidt) der Bayeri-
schen Akademie der Wissenschaften untersucht im Projekt , Alffectiveness” den Einsatz an zehn
bayerischen Hochschulen. Grundlage der ersten Studie sind das Sommersemester 2025, 84
Lehrveranstaltungen, Befragungen von bis zu rund 1.000 Studierenden und 31 Dozierenden
sowie Nutzungsdaten aus dem System (Stumpf et al. 2026).

80 % 90 % 84 %

der befragten Studierenden nutzten  der Dozierenden sehen ihn als der Dozierenden wirden ihn erneut
den Tutor aktiv. sinnvolle Erganzung. einsetzen.

Wer das Werkzeug nutzt, schatzt es auch. Zwischen Haufignutzenden, Wenignutzenden und
Nichtnutzenden lieBen sich dagegen keine Unterschiede im subjektiv wahrgenommenen Lern-
erfolg feststellen. Nichtnutzende erreichen mit anderen Lernwegen offenbar Vergleichbares. Vor-
laufig lasst sich daraus schlieBen, dass OneTutor breit angenommen, freiwillig genutzt und von
Lehrenden wie Nutzenden als hilfreich bewertet wird. Nicht ableiten lasst sich, dass alle Studie-
renden damit mehr oder besser lernen als ohne. Der Anspruch ist allerdings auch nicht, dass
mehr gelernt wird, sondern dass sich die Zusammensetzung der Lernzeit verschiebt. Ware er
eingeldst, misste eine Selbstauskunft ihn nach Deslauriers et al. (2019) eher unterschatzen als
bestatigen, denn die wirksamere Tatigkeit fuhlt sich schlechter an.

Relevante Studien sind inzwischen nicht mehr rar; belastbare schon. Seit 2024 ist eine ganze
Reihe von Metaanalysen zum Lerneffekt generativer Kl erschienen, die Uberwiegend positive und
teils groBe Effekte berichten (etwa Liu et al. 2025). Ihr Wert ist begrenzt: Eine vielzitierte Arbeit
wurde inzwischen zurlickgezogen (Wang & Fan 2025), und unabhangige Neuanalysen desselben
Datenbestands zeigen, dass die berichteten Effekte nach Korrektur um den Publikationsbias
stark schrumpfen. Fir das Feld insgesamt gilt, dass sich der GroBteil der publizierten Arbeiten
auf Selbstauskiinfte und kurzfristige Messungen stlitzt. Belastbare Daten zu Transfer und
Behalten Uber ein Semester hinaus fehlen praktisch vollstandig.

Genau das ist das Argument flr eigene Begleitforschung, und zwar ein starkeres als ein bloBer
Mangel an Literatur es ware. Wer sich auf den publizierten Bestand verlassen will, verlasst sich
auf Effektstarken, die zwischen ,groB” und ,nicht von null unterscheidbar” schwanken, je nach-
dem, wer nachrechnet. Eine Hochschule, die wissen will, was ein Werkzeug in ihren Veranstal-
tungen, bei ihren Studierenden und in ihren Fachern kontextabhangig bewirkt, kann diese
Antwort nicht aus der Literatur beziehen. Sie muss sie selbst erheben.

Die wenigen methodisch starken Einzelstudien zeigen zugleich, wie eng ihre Reichweite ist. Kes-
tin et al. (2025) fanden in einem randomisierten Crossover-Vergleich an der Harvard University
mehr als doppelten Lernzuwachs gegenuber einer Active-Learning-Sitzung, allerdings tUber zwei
Lektionen, einen Kurs, eine Institution und mit einem eigens gebauten Tutor, entwickelt von dem
Lehrenden, der auch die Vergleichssitzung hielt; gemessen wurde unmittelbar danach, nicht Wo-
chen spéater. Das ist ein starkes Signal fur gut gebaute Werkzeuge, kein Beleg flr KI-Tutoren im
Allgemeinen. Bastani et al. (2024) zeigen im randomisierten Design mit knapp tausend Mathema-
tik-Lernenden in der Schule, dass ein reines ChatGPT ohne didaktische Guardrails zu deutlich
schlechteren Priifungsergebnissen als Lernen ohne ChatGPT oder mit einem ChatGPT mit Guar-
drails fiihrt. Bemerkenswert ist dabei das Muster: Wahrend der Ubung waren diese Lernenden
besser, in der Priifung schlechter.

Daraus folgt kein Pladoyer fur Zurtickhaltung bei der Begleitforschung, denn Nichtstun ist selbst
eine Entscheidung mit Folgen. Drei Griinde machen eine Pflicht zur Messung zwingend: Die In-
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tervention greift in das Lernen einer ganzen Kohorte ein. Ihre Effekte kdnnen negativ sein, und
zwar unbemerkt (Bastani et al. 2024). Und die Wahrnehmung der Betroffenen ist als Kontrollin-
stanz systematisch unzuverlassig (Deslauriers et al. 2019). Wer Kl-Tutoren ohne Begleitfor-
schung ausrollt, erfahrt nicht, ob sie helfen oder schaden, und kann es spater nicht mehr rekon-
struieren.

KAPITEL 8

Sechs Fragen an ein Werkzeug

Ob Studierende mit Kl lernen, ist keine offene Frage mehr. Offen ist, mit wessen Kl und was von
der eigenen Hochschule dabei Ubrig bleibt: die Kohorte, die sich gegenseitig etwas beibringt,
das Kuratieren, das aus deren Fragen entsteht, und das Zeugnis, das am Ende etwas wert ist.

Die defensive Lesart dieser Lage ist die verbreitete: Kl bedroht die beurkundende Priifung, also
das summative Assessment. Diese Lesart ist unvollstéandig. Denn dieselbe Technologie macht die
andere Halfte des Priifens, die formative, erstmals in der Breite verfligbar. Das ist die Chance, die
Hochschulen haben und die ein einzeln genutzter Chatbot strukturell nicht hat, weil ihm das kura-
tierte Material, die Lernziele und die Kohorte fehlen. Sie zu nutzen kostet zwei Entscheidungen:
die formativen Instrumente einzusetzen und zu messen, ob sie wirken. Woran ein Werkzeug er-
kennbar ist, das daflr Gberhaupt in Frage kommt, lasst sich an sechs Fragen festmachen.

1 Bezieht sich das Werkzeug auf das kuratierte Material und die Lernziele der Veranstaltung,
und entscheiden Uber diese Auswahl die Lehrenden und nicht die Lernenden?

2 Entsteht aus der Nutzung ein Signal Uber die Kohorte, das in besseres Kuratieren
zurlckflieBt, statt in einzelnen Studierendenkonten zu verbleiben?

3 Ist die wirksamere Tatigkeit der Weg des geringsten Widerstands und nicht die empfohlene
Option daneben?

4 Ist der einfache Ersatzpfad im Werkzeug strukturell verschlossen und nicht nur nicht empfoh-
len?

5 Ist beabsichtigt, dass die formativen Daten fir die Notengebung strukturell unverwertbar
sind, und ist das den Studierenden kommuniziert?

6 Liegen bei der Hochschule tberhaupt die Daten, an denen sich spater ablesen lieBe, was das
Werkzeug bewirkt hat?

Vier dieser sechs Fragen kann ein allgemeiner Chat-Assistent nicht mit Ja beantworten, und
zwar nicht wegen seiner Antwortqualitdt, sondern wegen seiner Bauform: Er ist an keine Veran-
staltung gebunden, kennt keine Kohorte, halt jeden Pfad offen und hinterlasst bei der Institution
keine auswertbaren Spuren.

Beim Lernen gibt es keine Abkiurzungen. Werkzeuge allein kdnnen dem Lernprozess deswegen
sogar abtraglich sein. Nur Hochschulen haben den Hebel, Kl so einzusetzen, dass alle
Studierenden effektiver lernen kénnen. OneTutor kann dabei helfen.
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