Robin Schmidt

Diesseits und jenseits simulierter Kompetenz —
vom Status der Professionen angesichts Kiinstlicher
Intelligenz

Erziehungswissenschaftliche Perspektiven mit Blick
auf Psychotherapie und andere Berufe mit hoher personlicher
Entscheidungskompetenz

1. Kiinstliche versus simulierte Intelligenz

Im Jahr 1980 entwarf der amerikanische Philosoph John Searle in seinem
Essay ,,Minds, Brains, and Programs® (Searle, 1980) ein Gedankenexpe-
riment, um die These einer ,,starken* Kiinstlichen Intelligenz zu wider-
legen. In seinem Text unterscheidet er zuerst ,,starke* und ,,schwache®
KI: Die ,,schwache® KI stellt sich als ein machtvolles Instrument zur
Untersuchung von Vorgingen des Bewusstseins dar, wihrend die Idee
der ,,starken KI* ist, dal} der Computer samt Programm tatsichlich ein
Bewusstsein (Mind) ist, und zwar in dem Sinne, dal3 von Computern mit
den richtigen (gentigend entwickelten) Programmen buchstiblich gesagt
werden kann, dass sie verstehen und kognitive Zustinde einnehmen.

Das Gedankenexperiment ist das bis heute immer wieder diskutierte
,,Chinesische Zimmer*: Dazu sollte man sich vorstellen, dass ein Mensch,
der kein Chinesisch lesen und verstehen kann, in ein Zimmer ein-
geschlossen wird, in dem eine grole Menge chinesischer Literatur steht.
Dort befindet sich auch ein Handbuch in einer Sprache, die er versteht,
das genaue Anweisungen enthilt, wie aufgrund von idulleren, formalen
Merkmalen der chinesischen Schriftzeichen Operationen ausgefiihrt
werden konnen. Diese Operationen erlauben, Inputs (z.B. Fragen) zur
Literatur zu bearbeiten und Outputs mit chinesischen Schriftzeichen zu
generieren, die flir AuBBenstehende richtige und sinnvolle Antworten auf
die Fragen sind.

Oftensichtlich versteht der eingeschlossene Mensch kein Chinesisch
und doch vermag er aufgrund der Anweisungen des Handbuchs etwas
hervorzubringen, das im Ergebnis in der Qualitit nicht von der Leistung
eines Menschen zu unterscheiden ist, der Chinesisch beherrscht und die
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im Raum befindliche Literatur kennt. — Die Programme der KI entspre-
chen dem Handbuch im Chinesischen Zimmer und der Moglichkeit,
aufgrund von formalen Kriterien, Inputs mit Bezug auf eine vorhandene
Datenmenge zu verarbeiten und Outputs zu generieren.

Searle argumentiert mit dieser Analogie daftir, dass der Mensch im
Chinesischen Zimmer kein Verstindnis von den Vorgingen haben muss,
um sinnvolle Antworten hervorzubringen. Es geniigt, wenn der Vorgang
im Zimmer erlaubt, dies geniigend gut zu simulieren. Von der erfolgrei-
chen Simulation darf aber nicht auf das Vorhandensein des Simulierten
geschlossen werden: es ist im Zimmer nichts vorhanden, das Chinesisch
versteht (wenngleich es natiirlich viel Verstindnis des Chinesischen
bedarf, um ein entsprechendes Handbuch zu erstellen). Hochstens in
einem metaphorischen Sinn darf von Verstindnis gesprochen werden,
wie man sagt, die automatische Ttire ,,verstehe* durch den Sensor, dass
sie sich jetzt 6ftnen solle.

Folgt man Searle in diesem Punkt, sollte man daher besser von simu-
lierter Intelligenz und nicht von kiinstlicher Intelligenz sprechen (vgl.
auch Fuchs, 2020). Kiinstlichkeit (etwa ein kiinstlicher Apfel) bedeutet,
daB3 ein Ding als modelliertes, aber real existierendes Abbild von etwas
natlirlich Vorkommendem vorhanden ist, wiahrend eine Simulation (ein
simulierter Apfel, etwa auf einem Gemilde) eine Nachbildung oder
Imitation darstellt, die nicht wirklich existiert, aber den Schein einer
Realitit erzeugt.

In dem heutigen Begriff des ,,Kiinstlichen® der ,,Kiinstlichen Intel-
ligenz* hat sich die Vorstellung sprachlich festgesetzt, dass dort ein reales
Intelligentes vorhanden sei, das vom Menschen hergestellt ist, zwar
kiinstlich, aber doch existent. Auch in den heutigen Anwendungen von
KI werden Aspekte menschlicher Intelligenz nachgebildet oder simu-
liert, ohne dass wirklich eine Form von menschlichem Bewusstsein oder
Verstehen im System selbst existiert. — Hier soll aber gar nicht versucht
werden, diese komplizierte philosophische Frage nach dem ontologi-
schen Status der kiinstlichen Intelligenz zu kliren, sondern hier soll auf
einen anderen Punkt hingewiesen werden: dal3 nimlich heute die Large
Language Models (LLMs) — etwa ChatGPT — durchaus die Kriterien
dieses Gedankenexperiments erftillen.
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2. Simulierte Kompetenz: Bildung als Chinesisches Zimmer

Daraus ergibt sich flir die Bildung und in dhnlicher Weise auch fiir andere
Professionen, insbesondere fuir die Psychotherapie, eine unverhoffte und
iiberraschende Herausforderung: dass diese Berufe nimlich genau an der
Stelle herausgefordert sind, wo sie selbst wie ein Chinesisches Zimmer
funktionieren.

Beispielsweise wire die Pidagogik als Chinesisches Zimmer in etwa
so zu umschreiben: Schiiler:innen bekommen Aufgaben (Input), den sie
aufgrund von lernbaren Regeln und Anleitungen zu bearbeiten haben.
Die Bedeutung der Regeln, thre Herkunft, ihr Sinn (und damit der
Bildungsgehalt einer Aufgabe) braucht gar nicht gewusst zu werden.
Es gentigt fiir den Erfolg, fiir die gute Note, die Regeln auf neue Sets
von dhnlichen Problemen anzuwenden (,, Transferdenken®). Es geniigt
fir hervorragende Ergebnisse im Mathematik-Abitur, wenn Kurvendis-
kussionen rasch und korrekt durchgefiihrt werden; die Leistungsniveaus
unterscheiden sich hier in der Schwierigkeit der zu bearbeitenden Glei-
chung. Was dabei tiberhaupt berechnet wird, was der Sinn einer Null-
stelle, eines Sattelpunktes, einer Ableitung und Steigungsberechnung ist,
kann fiir den ganzen Vorgang ausgeblendet werden. Der richtige Output
(in Form von objektiv tberpriifbare Ergebnissen) gilt als sicheres Indiz
der erworbenen Kompetenz.

Doch bleibt hier ununterscheidbar, ob eine Kompetenz vorhanden
ist oder ob sie simuliert wird. Und der Sinn des Lernens besteht fiir
Schiiler:innen vielfach einfach darin, die Ergebnisse so zu liefern, dass
sie den Test (die Klausur, die Hausaufgabenkontrolle, die miindliche
Priasentation) bestehen. Es macht meist fiir Schiiler:innen auch keinen
ontologischen Unterschied mehr, ob sie eine Kompetenz erfolgreich
simulieren kénnen oder ob sie diese wirklich haben. Und die Lernkul-
turen und Priifungen sind so organisiert, dass es fiir sie auch keinen Sinn
macht, diesen Unterschied zu ergriinden. Fiir sie gilt es nicht, wirklich
zu verstehen und zu kénnen, sondern den Priifungsinput in einer Form
zu verarbeiten, dass der gewiinschte Output so generiert werden kann,
dass den Bewertungsparametern entsprochen wird. Das Uberleben im
System Schule hingt fiir sie davon ab, dies erfolgreich zu tun.

Sind nun die Parameter dabei gut genug bekannt — wie zum Beispiel
bei Abitur-Aufgaben — lassen sich Systeme bauen, die diese Sorte von
Problemen erfolgreich 16sen, ohne dass ein Verstehen nétig ist, ohne
dass der zeitaufwindige Vorgang notig ist, auf den Sinn der Aufgaben
einzugehen. Das zeigt sich seit langem an einem YouTube-Markt von
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Lernvideos, die ,,Life Hacks* anbieten, um Abituraufgaben rasch und
korrekt durch Eselsbriicken zu 16sen, ein ,,Wissen to go*, das auf die in
der Schule erwiinschten Antworten perfekt zugeschnitten ist und die im
Hinblick auf die Aneignung und Ausfithrung der Simulationsstrategien
viel effizienter ist als der Schulunterricht (vgl. Krommer, 2021).

ChatGPT und entsprechende LLMs sind fiir die Schule einfach der
nichste Schritt dieser Entwicklung. Sie erzeugen punktgenau personali-
sierte Losungen fiir die durchparametrierten Aufgabensets von Schul-
aufgaben, bei denen es keinen Unterschied macht, ob eine Kompetenz
simuliert wird oder vorhanden ist.

Wenn jetzt diese Systeme weitgehend dauerhaft lebensweltlich
zugianglich werden (wie z.B. in den aktuellen Versionen von Oftice-
Software) ist dieses ganze Priifungswesen und die damit verbundenen
Strukturen von Output-Generierung und Leistungsmessung (Benotung)
auf einer operativen Ebene direkt infrage gestellt: Was gilt als eine selb-
staindige Arbeit bei einer Projektarbeit oder einem Essay? Und mittel-
fristig ist das Schulsystem hier auch im Kern infrage gestellt: denn, wenn
etwa der Zugang zu tertidrer Bildung von Leistungen abhingt, die in der
Hosentasche permanent und iiberall zuginglich sind, weshalb sollten
diese noch ein Merkmal fur die Fihigkeiten sein, die in einem Hoch-
schulstudium gefragt sind? Es zeichnet niemanden aus, wenn er diese
Leistungen vom Smartphone aus abrufen kann.

Und auf der nichsten Ebene zeigt sich diese Infragestellung in
genauer Entsprechung auch in den Hochschulen: was sind Hausarbeiten,
Bachelor- und Masterarbeiten wert, wenn das, was fiir ihre Erstellung
gebraucht wird, z.B. mit Anwendungen wie ,,Elicit” und ,,Jenni* allen
jederzeit zur Verfligung steht?

3. Das Beispiel des Lehrberufs als Profession

Was bedeutet dies dann aber fiir den Lehrberuf? Es bedeutet sicher nicht,
dass der Lehrberuf iiberfliissig wird. Vielmehr deutet vieles darauf hin,
dass dieses Verstandnis von Lernen und Schule, die wie ein Chinesisches
Zimmer organisiert sind, vielleicht endgtiltig an ein Ende gekommen
ist. Und Vergleichbares gilt wohl auch fiir die Psychotherapie: sie ist an
den Stellen herausgefordert, wo Interventionen in einer linearen Input-
Output-Steuerung organisiert sind und dabei die Bedeutung der thera-
peutischen Beziehung und die Kontingenz aller zwischenmenschlichen
Interaktionen ausgeblendet wird.
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Dass psychische Gesundheit wie erworbene Kompetenz nicht durch
Input-Outputsteuerung generiert werden kann, ist freilich keineswegs
eine neue Entdeckung. In der Erziehungswissenschaft ist dies seit Jahr-
zehnten empirisch gut dokumentiert und hat in den letzten 20 Jahren
sogar zu einer konzeptionellen Neubestimmung des Lehrberufs geftihrt.
Bereits Ende der 1970er Jahre wurde durch Lernpsychologie und Un-
terrichtsforschung immer deutlicher, dass schulisches Lernen nicht in
kausalen Bedingungen zu operationalisieren ist, dass keine unmittelbaren
Ursache-Wirkungsbeziehungen in Lehr-Lernprozessen auszumachen
sind. Es lassen sich keine Kausalbeziechungen zwischen der Art, wie
Inputs von Lehrpersonen gemacht werden, und den messbaren Leis-
tungen von Schiiler:innen ausmachen oder herstellen. Die zugrunde-
liegende Idee eines sogenannten programmierten Unterrichts war viel von
humanistischer Seite bekimpft worden, aber letztlich wurde sie erst
Ende der 1970er Jahre wirksam widerlegt, als genau die Vermessung
des Unterrichts nach strengen quantitativen Methoden zeigen konnte,
dass durch die Gestaltung des Inputs — auch unter Berticksichtigung von
Merkmalen der Lernenden — keine Vorhersagen iiber den Output des
Lernens mdglich sind.

Pidagogik arbeitet somit stets unter den Bedingungen von Kontin-
genz, also in Zusammenhingen zwischen Lehrpersonen, Schiiler:innen,
der Organisation Schule usw., die weder zufillig noch notwendig sind.
Lernen, Bildung, Erziehung kann nicht kausal erwirkt werden und
findet in komplexen, situativen Lernumgebungen statt, die nie in eine
Technologie (im Sinne einer rational-kausal steuerbaren Titigkeit) iiber-
fithrt werden konnen. Dies nannte Niklas Luhmann in seiner ironischen
Art das ,, Technologiedefizit der Erziehung* (Luhmann & Schorr, 1979),
ausdriickend, dass es keine wirksame Erziehungstechnologie geben
kann (wenngleich die Gesellschaft natiirlich Anspriiche an Effizienz,
Wirksamkeit, Rationalitit usw. an das Erziehungssystem stellt). Durch
empirische Forschung nach strikter Input-Output-Messung hatte sich
so der Konstruktivismus gegentiber dem Behaviorismus durchgesetzt;
Co-Konstruktion, Selbstorganisation und Autopoiese wurden zu Kern-
elementen der pidagogischen Psychologie.

Fiir das Berufsbild der Lehrperson hat diese Wende Entscheidendes
bedeutet: Nachdem zu Beginn des 20. Jahrhunderts insbesondere die
Lehrerpersonlichkeit mit ihren Eigenschaften und Tugenden im Mittel-
punkt des Interesses stand (,,Personlichkeitsparadigma®), wurde dies in
den 1970er Jahren vom skizzierten ,,Prozess-Produkt-Paradigma® ab-
geldst, um zu rekonstruieren, welches Verhalten von Lehrpersonen zu
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welchen Lernergebnissen bei Schiiler:innen fithrt. Etwas spater wird die
vermittelnde Funktion von Schiiler:innen-Kognitionen hierbei noch
mitberiicksichtigt und auch nach Mediatoren gesucht, von denen die
Erreichung von Lernergebnissen bei gleichem Input abhingt (,,Prozess-
Mediations-Produkt-Paradigma®) (Krauss & Bruckmaier, 2014). Unter
dem Einfluss der genannten Forschungen wird dann seit den 1980er und
1990er Jahren zunehmend betont, daf} sich die Gestaltung von Lehr-
Lerngelegenheiten nicht in einer einfachen Angebots-Nutzungsstruk-
tur modellieren lasst, da sowohl die Angebotsseite der Lehrperson wie
die Nutzungsseite der Schiiler:innen sozial und kognitiv wechselseitig
konstruktiv aufeinander bezogen sind und daher mindestens von einem
,Opportunitits-Nutzungsmodell mit doppelter Kontingenz® (Baumert
& Kunter, 20006, S. 476) ausgegangen werden muss. Daher wird dieses
Modell gegenwirtig weitgehend vom ,,Experten-Paradigma® abgelost:
Es wird davon ausgegangen, dass es zentral ist, Merkmale und Kom-
petenzen von Lehrpersonen zu identifizieren, die es thnen erlaubt, diese
komplexen Situationen so zu bewiltigen, dass dabei Lernen ermdoglicht
wird.

Die empirische Identifikation dieser Merkmale wiederum lisst deut-
lich werden, dass der Lehrberuf eigentlich als eine Profession zu verstehen
ist. Professionen, zu denen neben Lehrer:in und Psychotherapeut:in auch
Berufe wie z.B. Richter:in, Seelsorger:in oder Arzt:in gezihlt werden,
erfordern ein Handeln in Domainen, die nicht ,,wohldefiniert® sind,
d.h. dass das Handlungsfeld nicht so zu operationalisieren ist, dass sich
jemals genau angeben liasst, was in welcher Situation am besten zu tun
sei. Bei der Analyse des Handlungsfeldes stellen sich immer komplexe
Situationen mit zahlreichen kleinen Teilproblemen, fiir die es je keine
eindeutigen Losungen gibt (Krauss & Bruckmaier, 2014).

Die Ausiibung dieser Berufe bendtigt ein hohes Maf3 an speziali-
siertem Wissen und Fachkompetenz, die aut anerkannten Theorien,
Modellen und Methoden basieren, die wiederum in einer wissenschaft-
lich fundierten Ausbildung erlernt und kontinuierlich weiterentwickelt
werden. Die Aus- und Weiterbildung erfolgt dabei in einer Verbindung
von theoretischem Wissen, praktischen Fihigkeiten und schulischer (bzw.
klinischer, gerichtlicher, kirchlicher usw.) Erfahrung. Doch kann das
erworbene Professionswissen nicht einfach und unmittelbar umgesetzt
werden. Es muss situationsspezifisch ausgewihlt, gewichtet, im Hinblick
auf konkrete Situationen und die konkreten Menschen operationalisiert
und jeweils neu beurteilt werden. Dies so tun zu konnen, dass es zu den
intendierten Ergebnissen fiithrt, zeichnet den/die Expert:in aus.
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Professionen brauchen daher eine hohe Autonomie in der Austibung
des Berufs. Sie stellen zugleich hohe Anforderungen an die Selbstregu-
lierung der Person, aber auch des Berufsstandes durch Berufsverbinde,
Aufsichtsgremien, Qualititsverfahren und geteilte Standards. ,,Professio-
nen verwalten gesellschaftliche Giiter, seien es Gesundheit, Recht, See-
lenheil oder Bildung. Diesem Privileg entspricht professionsintern ein
Berufsethos der Verantwortung flir den Patienten, Klienten, Gliubigen
oder — wie in unserem Fall, wo es um schulische Bildung geht — Schiile-
rinnen und Schiiler. Diese Verantwortung nimmt die Profession auf der
Grundlage professionsintern geteilter Expertise wahr, die auf akademi-
schem Wissen und praktischer, diskursiv validierter Erfahrung beruht.*
(Baumert et al., 2011, S. 10)

Im Zentrum der Profession steht das, was ,,professionelle Handlungs-
kompetenz® genannt wird: ein akutes und situatives Zusammenspiel
verschiedener Aspekte spezifischer Expertise. Diese Expertise umfasst
das Professionswissen, d.h. Wissen und Konnen in den Bereichen der
Fachwissenschaft, der Fachdidaktik, der allgemeinen Pidagogik, der Be-
ratung und Organisation sowie ein hohes Mal} an selbstregulativen Fi-
higkeiten, berufstorderliche Beliefs und motivationale Orientierungen.
Der Kern piadagogischer Profession besteht darin, ,,in einer gegebenen
Konstellation Lehr- und Lernprozesse zu planen, zu gestalten und die
eigene Person als wichtigstes Medium in diesem Prozess sinnvoll ein-
zusetzen.” (Forneck, 20006, S. 23).

Vermutlich in einer anderen Berufslogik, aber dem Prinzip nach
zeigt sich Vergleichbares auch in der Psychotherapie: dass die Person und
ihre Prisenz im Prozess der Therapie ein zentraler Faktor des Gelingens
ist, der sich nicht auf einzelne Faktoren reduzieren lasst, aus denen sich
der Therapieerfolg ableiten lieBe.

4. Computer in der Schule: die andere Antwort auf das
Technologie-Defizit der Pidagogik

Historisch ist es interessant zu sehen, dass sich, parallel zum Prozess der
Identifikation des Lehrberufs als Profession und der zugrundeliegenden
empirischen Forschung, abzeichnete, dass Computer einmal klein und
billig genug sein wiirden, um sie im schulischen Kontext einsetzen zu
koénnen. Seither ist mit dem Einsatz von Computern in der Schule die
VerheiBung verbunden, dass diese das Lernen rationell und effizient
machen konnten. So werden seit den 1980er Jahren Computer gewisser-
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maBen als die andere Losung des ,, Technologiedefizits® angeboten und
sind als solche von vielen bereitwillig angenommen worden (Schmidt,
2022).

Doch konnte bisher kein Nachweis von der Lernwirksamkeit di-
gitaler Technologien erbracht werden (Schmidt, 2020). Lernen mit
digitalen Medien macht ,,no significant difference” (Petko, 2014,
S. 104). Genauere Untersuchungen zeigten, dass dort, wo eine Ver-
besserung des Lernens nachweisbar ist, dies nicht auf digitale Medien
per se zuriickzufiihren ist, sondern sich im Kontext einer professionel-
len fachbezogenen didaktischen Verwendung zeigt, in deren Rahmen
eine lernforderliche Wechselwirkung zwischen Medienmerkmalen und
Lernvoraussetzungen der Lernenden zustande kommt (Herzig & Grafe,
2011, S. 78). Nicht die Technologie, sondern die Qualitit der von der
Lehrperson inszenierten Titigkeiten mit Technologie erscheint bestim-
mend fiir positive Lerneffekte. Diese konnen aber weder durch digitale
Lerntechnologien erwirkt werden, noch hingen sie von diesen ab. Mit
Luhmann formuliert: Der schulische Einsatz digitaler Technologie re-
produziert das Technologiedefizit der Erzichung.

Im Ruickblick auf die vielen, weltweit veranstalteten schulischen
Computer-Integrationsprogramme zeigt sich dabei die Durchgingig-
keit einer Rhetorik: dass die jeweils aktuell verfiigbare digitale Techno-
logie noch mit einigen kleinen Mingeln behaftet sei, die das volle
Potenzial zwar ankiindigen, aber noch nicht ganz ausschopfen konne,
was dann aber die nichste Generation von Geriten besitzen solle. So
von den ersten Heimcomputern der 1980er Jahre zum PC der 1990er,
von diesem zu Laptop und Beamer der 2000er, von diesen zu Tablet
und Whiteboard der 2010er Jahre und so gegenwirtig zu den heutigen
KI- und VR-Technologien. Bemerkenswert fiir die Forschungslage 1st
dabei, dass die Zeit, die benotigt wird, um die Claims der Digitali-
sierungsprojekte empirisch zu priifen — also ungefihr die zehn Jahre,
die eine sorgfiltige theoretische Modellierung, Implementierung im
Klassenzimmer und deren empirische Erforschung, Auswertung, Pu-
blikation und Rezeption braucht — ziemlich genau die Zeit ist, zu der
dann die jeweils nichste Generation digitaler Technologien verfiig-
bar ist. Solide empirische Forschungsergebnisse zur Lernwirksamkeit
sind so immer schon redundant, wenn sie vorliegen. Angesichts der
raschen Entwicklung neuer Technologien ist es dann jeweils die niachste
Technologie, von der man sich die Losung des pidagogischen Grund-
problems erwartet, das Lernen steuerbar, effektiv, effizient und wirksam
zu organisieren.
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Auch von LLMs kann — vor dem Hintergrund dieser empirischen
Befunde — nicht erwartet werden, dass sie das Lernen grundlegend ver-
bessern und das Technologiedefizit beheben werden.

Aber mit der allgemeinen Verfligbarkeit der LLMs in der Schule
wird der Grund fuir die Suche nach wirksamer Lerntechnologie gewis-
sermalen auf die Spitze getrieben. Insofern Lernen und Schule als eine
rationale Input-Output-Steuerung des Lernens (samt Feedback-Schlaufe
an das System), als Chinesisches Zimmer, angesehen wird, hat man jetzt
Systeme an der Hand, die erlauben, Kompetenz auf Seiten der Lehr-
person wie auf Seiten der Schiiler*innen ausreichend gut zu simulieren.

Dazu kann man sich einmal das Endstadium der Nutzung vor-
stellen: Lehrpersonen erstellen Lektionsverlaufe und -inhalte und Prii-
fungsaufgaben mit ChatGPT, die sie an Schiiler*innen ausgeben, die
wiederum Antworten mit ChatGPT generieren, die sie an die Lehr-
person einreichen, die diese mit ChatGPT korrigieren und beurteilen
lassen. ChatGPT erstellt auch ein personalisiertes Feedback fiir jede*n
Schiiler*in und dieses Feedback geben Schiiler:innen dann wiederum
an ChatGPT zur Optimierung der nichsten Antwort ... Letztlich kom-
muniziert das System mit sich selbst und Lehrperson und Schiiler*in
bedienen es, um deren Outputs zu verbessern. Das heil3t aber letztlich
auch, dass Schiiler*innen wie Lehrpersonen hier im Prinzip iiberfliissig
sind, denn es gentigt, wenn ChatGPT auf dem Umweg tiber die Per-
sonen mit sich selbst kommuniziert.

5. Jenseits Chinesischer Zimmer: Bildung wird sokratischer

Das ist nattirlich absurd. Wendet man die Konsequenzen daraus aber

positiv, dann ergeben sich eine Reihe von neuen, interessanten Anfor-

derungen an die Bildung, die auch auf die Psychotherapie tibertragbar
sind:

1. Zunichst kann sich die Schule getrost endgtiltig von jenem Teil ent-
lasten und verabschieden, der wie ein Chinesisches Zimmer orga-
nisiert ist, wo sowohl auf Seiten der Schiiler*innen wie aufseiten
der Lehrpersonen kein Unterschied besteht, ob sie die von ihnen
getorderte Kompetenz wirklich haben oder nur simulieren. Die For-
schung (und seit jeher die Erzichungsphilosophie) fordert dies schon
lange. Sofern LLMs jetzt aber allgemein und jederzeit verfligbar sind,
ist es nur eine Frage der Zeit bis die Lernkulturen sich entsprechend
verindern miissen, inklusive der Schulabschliisse, Notengebung,
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Aufgabenkulturen und Lehr-Lernsettings. Es gilt, den Schwerpunkt
des Lernens insgesamt vom quantifizierbaren Produkt weg hin auf
qualitative Aspekte der Prozesse zu verlagern.

AuBerdem pointiert die allgemeine Verfligbarkeit von LLMs wie
ChatGPT die Notwendigkeit, den Lehrerberuf als Profession zu ver-
stechen. Der hohe Anspruch, der damit verbunden ist, muss aber
berufsintern und offentlich deutlicher werden, um entsprechende
Formen von Schule zu ermdglichen (auch finanziell) und auf jene
Aspekte der Aus- und Weiterbildung zu fokussieren, die profes-
sionelle Handlungskompetenz stirken. Dass Pidagogik eine hohe
Kunst ist, deren Gelingen gerade von der Prisenz und situativen
Urteilsfahigkeit der Lehrperson aut der Grundlage eines langwierig
zu erwerbenden Professionswissens ist, gilt es stirker und offent-
lich im Berufsbild zu verankern. Diejenigen Diskurse, in denen das
Disruptionspotenzial digitaler Medien und LLMs fiir die Schule
betonen, arbeiten mit einem unzutreffenden und lingst widerlegten
Bild vom Lehrerberuf. Vergleichbares gilt fiir die Psychotherapie:
das Disruptionspotenzial von KI wird dort laut beschworen, wo ein
unzutreffendes oder unvollstindiges Bild der Profession vorausgesetzt
wird.

SchlieBlich wird das Lernen wohl (wieder) sokratischer. Was heil3t
das? Sokrates wurde vom Orakel von Delphi als der Weiseste
benannt, weil er wusste: ,,Ich weil3, dass ich nichts weil3.“ Es gibt
nicht nur eine Ebene des Gewussten, sondern auch eine zweite, flir
Weisheit zentrale Ebene des Denkens, aus der das Gewusste beur-
teilt werden kann. Sokrates unterstreicht, dass das schon Gewusste,
das Erinnerbare, nur ein scheinbares Wissen ist. Das beinhaltete fur
thn auch eine Skepsis gegeniiber der Reprisentation von ,Wahrheit*
in Texten. (Sokrates lehnte es ab, seine philosophischen Positionen
zu verschriftlichen. Erst Platon dokumentierte die Gesprichsver-
ldufe und Aristoteles entwickelte systematisch, logisch operierende
Texte, die Validitit auch unabhingig vom Gesprichskontext be-
anspruchen.) Angesichts von ChatGPT erhilt die Mindlichkeit
eine neue Bedeutung, weil der Status der Texte sich verindert: diese
Texte bendtigen eine Validierung und Kontextualisierung durch
eine zweite Ebene des Denkens. Auf die Schule bezogen koénnte
dies bedeuten, daf3 zu jedem Text, jedem Stoff, jeweils eine zweite
Ebene zu erarbeiten ist, die den Sinn und die Relevanz eines Wissens
erschlieBt, die unterscheiden lisst, welche Aspekte eines Textes
wesentlich oder unwesentlich sind, von welchem Standpunkt aus
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(global, historisch, kulturell, genderbezogen usw.) ein Wissen ge-
wonnen wurde, welcher Bias in einem Stoff enthalten sein kann, auf
welche (problematischen) Weisen ein Wissen genutzt werden kann,
und welche ethischen Implikationen damit verbunden sind. Diese
Ebene der Beurteilung geschieht als kommunikatives Handeln, es ist
ein situativ eingebundener, jeweils einmaliger Prozess des diskursiven
Denkens und Urteilens in der Anwesenheit der Gesprichspartner —
wie ein sokratischer Dialog.

4. Sokratisch ist auch, — wenn erst einmal eingestanden ist, ,,dass ich
nichts weil3* — dass dann durch das gemeinsame Nachdenken eine
Einsicht, ein geteiltes Verstindnis von etwas im Gesprich entstehen
kann. Das bedingt einerseits, dass das Nicht-Wissen nicht (z.B.
durch schlechte Noten) sanktioniert wird. Diesen Punkt zu errei-
chen, wo man nicht weil} (und wo auch Google und ChatGPT nicht
weiterhelfen) wird umgekehrt zum entscheidenden Erfolgsmoment.
Denn ab hier kann die gemeinsame Suche nach Einsicht begin-
nen, hier ist der Ort, wo Kompetenzen gebildet werden konnen.
Andererseits bedingt das auch, dass es als wichtiger gewertet wird,
gute, weiterfuhrende Fragen zu stellen, als Antworten abzurufen.
Vielleicht sollten kiinftig die guten Fragen und die Skizzierung des
Nicht-Gewussten mit guten Noten belohnt werden (falls Noten
nicht ohnehin in der verinderten Lage redundant werden)!

Die Omniprisenz von KI fordert die Professionen somit zu Miindlich-
keit und Miindigkeit heraus. Sie lenkt den Blick in der Pidagogik wie
in der Psychotherapie auf das, was sich unter Anwesenden ereignen
kann — und fordert eine differenzierte Qualifizierung der verschiedenen
Formen von Anwesenheit: Anwesenheit des Raumes, des Leibes, der
Sprache, der Zuwendung und des Gesprichsgegenstands, je nach Einsatz
verschiedener Medien.

In der Pidagogik fragt die Omniprisenz der KI insbesondere nach
Lernformen einer wechselseitigen, dialogischen Vergewisserung durch
die diskursive Vernunft, in denen gelernt werden kann, hier und jetzt
Rede und Antwort zu stehen. Und das bedeutet im Grunde fiir alle Pro-
fessionen: zu lernen und zu verstehen, Verantwortung fiir das Denken,
Wissen und Konnen zu ubernehmen, zu erleben, dass Wissen und
Koénnen immer in Beziehung eingelassen sind, zu erfahren, dall Wissen
und Konnen eigentlich nur in einer von Menschen geteilten Welt Sinn
machen.
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