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Deskilling und metakognitive Trägheit beim Einsatz generativer 

KI im Fremdsprachenunterricht adressieren:  

eine explorativ-qualitative Analyse von Praxisbeiträgen 

Anne-Marie Lachmund (Dresden) & Elke Lackner (Graz) 

 
Abstract 

Generative Artificial Intelligence (genAI) offers opportunities for language learning, yet 
growing empirical evidence suggests that improved task performance does not necessarily 
foster sustainable learning. Delegating tasks to genAI may weaken self-regulation and hinder 
the development of competences. This exploratory qualitative study analyzes how German 
practice-oriented publications (n=4) on foreign language teaching address deskilling and 
metacognitive laziness in the use of genAI. The findings show that deskilling is occasionally 
addressed explicitly, whereas metacognitive laziness is mostly treated implicitly. However, 
many contributions propose process-oriented and reflective approaches to foster metacognitive 
awareness and learner autonomy. 

 

 

1.  Einleitung 

Generative Künstliche Intelligenz (genAI)1 hat innerhalb kürzester Zeit die Prak-

tiken des schulischen Fremdsprachenlernens transformiert. Anders als frühere di-

gitale Werkzeuge, die primär unterstützende Funktionen übernahmen – etwa 

Rechtschreibkorrekturen oder digitale Wörterbücher –, greifen large language 

models (LLMs) heute unmittelbar in zentrale sprachliche Produktions- und Re-

flexionsprozesse ein: Sie generieren Texte, reformulieren Argumente, übersetzen 

komplexe Inhalte und simulieren kommunikative Situationen. Damit verschiebt 

sich nicht nur die Oberflächenstruktur von Lernprodukten, sondern die Verteilung 

kognitiver Verantwortung zwischen Lernenden und technischem System. Aus 

fachdidaktischer Perspektive zeigt sich, dass genAI einerseits neue Möglichkeiten 

adaptiver Unterstützung, differenzierender Rückmeldung und sprachlicher Mo-

dellierung eröffnet. Andererseits mehren sich empirische Hinweise darauf, dass 

der Einsatz allgemeiner genAI-Tools zwar kurzfristig zu qualitativ besseren Pro-

dukten führen kann, jedoch nicht automatisch nachhaltige Lernprozesse 

 
1  Der vorliegende Beitrag nutzt den Terminus genAI anstelle des allgemeineren Begriffs 

Künstliche Intelligenz (KI), um Systeme zu bezeichnen, die auf großen Sprachmodellen 
(LLMs) basieren und auf Basis von Prompts sprachliche oder multimodale Inhalte gene-
rieren. 
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begünstigt. Randomisierte Kontrollstudien aus unterschiedlichen Disziplinen zei-

gen wiederkehrende Muster: Verbesserte task performance geht häufig mit redu-

zierten Lerngewinnen, abgeschwächten metakognitiven Prozessen und vermin-

derter Tiefenverarbeitung einher. Die gezielte Auslagerung kognitiver Leistungen 

kann dazu führen, dass Lernende weniger selbstreguliert arbeiten und langfristig 

zentrale Sprachlernkompetenzen vernachlässigen (vgl. Buck 2025; Deng et al. 

2025; Fan et al. 2025; Gonsalves 2024; Stadler & Bannert & Sailer 2024). 

Vor diesem Hintergrund rücken zwei eng miteinander verknüpfte Phänomene 

in den Fokus: Deskilling (vgl. Rafner et al. 2021; Reinmann 2023; Scheiter et al. 

2025), verstanden als individueller oder kollektiver Verlust fachlicher Kompeten-

zen durch Nicht-Ausübung oder Automatisierung, sowie metakognitive Trägheit, 

also die situativ induzierte Reduktion von Monitoring-, Bewertungs- und Steue-

rungsprozessen beim Lernen mit genAI (vgl. Fan et al. 2025). Beide Phänomene 

betreffen zentrale Zielsetzungen des Fremdsprachenunterrichts: den Aufbau 

sprachlicher Handlungskompetenz, die Entwicklung selbstregulierten Lernens so-

wie die Fähigkeit zur kritischen Text- und Medienreflexion. Während diese 

Risiken in der internationalen Forschung zunehmend empirisch untersucht wer-

den, ist bislang unklar, inwiefern sie im deutschsprachigen fachdidaktischen 

Diskurs – insbesondere in praxisorientierten Unterrichtsbeiträgen – systematisch 

reflektiert werden. Gerade Praxishefte fungieren als diskursive Schnittstellen zwi-

schen Forschung und Unterrichtspraxis und prägen implizite Normen professio-

nellen Handelns. Der vorliegende Beitrag untersucht daher anhand einer explo-

rativ-qualitativen Inhaltsanalyse ausgewählter Themenhefte mit KI-Schwerpunkt, 

inwiefern Praxisbeiträge zum Fremdsprachenunterricht die Risiken von deskilling 

und metakognitiver Trägheit explizit oder implizit adressieren. Ziel ist es, den 

aktuellen Diskurs zu kartieren, Leerstellen sichtbar zu machen und Kriterien für 

einen lernförderlichen Einsatz von genAI im Fremdsprachenunterricht abzuleiten. 

 

 

2.  Hintergrund 

Bereits 66 % der Menschen weltweit (vgl. Gillespie et al. 2025) und 68 % der 

europäischen Schüler:innen nutzen regelmäßig KI-Technologien im Alltag (vgl. 

Vodafone 2025). 76 % der deutschen Schüler:innen haben immer oder meistens 
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Zugang zu KI-Technologien und so werden diese auch intensiv zur Bearbeitung 

schulischer Aufgaben herangezogen. Laut JIM-Studie (MPFS 2025, 63) nutzen 

74 % der deutschen Jugendlichen Hausaufgaben und Lernen als Anlass für die 

Nutzung von genAI (im Vergleich zu 2024 ein Anstieg um 11 %). Neben Infor-

mations- und Erklärungszwecken in Eigenregie, wobei „ChatGPT“ bereits eines 

der am häufigsten zu Recherchezwecken eingesetzten Tools ist, nutzen 52 % der 

Befragten genAI in der Schule bzw. im Unterricht. Was genau die Lernenden 

hierbei mit genAI machen, wurde in der Vodafone-Studie (2025, 9) erhoben: So 

lassen sich beispielsweise 45 % Begriffe und Konzepte erklären, aber auch 31 % 

nutzen genAI um sich vollständige Lösungen für Aufgaben bereitstellen zu lassen. 

Dieser Wert spiegelt ein weltweites Phänomen wider, das Lehrkräften 

unterschiedlicher Fächer Sorgen bereitet, nämlich, ob genAI zur task performance 

oder zum Lernen eingesetzt wird (vgl. OECD 2026). Denn werden mithilfe von 

genAI lediglich die Lösungen zu Aufgaben erstellt, so sind die Integrität und die 

Verantwortungsübernahme für das eigene Produkt in Gefahr. Während KI-

gestützte Werkzeuge kurzfristig Effizienzgewinne und Leistungsverbesserungen 

versprechen, mehren sich empirische Hinweise aus verschiedenen Disziplinen 

darauf, dass diese Effekte nicht automatisch mit nachhaltigen Lernfortschritten 

oder dem Aufbau tragfähiger Kompetenzen einhergehen. Mehrere randomisierte 

Kontrollstudien (RCTs) zeigen ein wiederkehrendes Muster: Der Einsatz 

allgemeiner genAI-Tools verbessert zwar die Qualität der Produkte (wie 

beispielsweise die Überarbeitung eines Essays), geht jedoch häufig mit 

reduzierten Lerngewinnen und abgeschwächten metakognitiven Prozessen 

einher. Eine groß angelegte türkische RCT im Mathematikunterricht mit rund 

1000 Lernenden der Klassenstufen 9 bis 11 verdeutlicht diese Spannung (vgl. 

Bastani et al. 2024). Zwar erzielten die Lernenden mit Unterstützung allgemeiner 

genAI-Tools bessere Ergebnisse bei Aufgabenbearbeitungen, in anschließenden 

Prüfungen ohne Hilfsmittel zeigten sich jedoch signifikant schwächere 

Leistungen. Die Autor:innen führen dies auf die Auslagerung zentraler kognitiver 

Prozesse an Chatbots zurück, die metakognitive Trägheit und sinkendes Interesse 

begünstigt. 

Ähnliche Effekte wurden in zwei chinesischen Studien mit Studierenden im 

Kontext der Überarbeitung englischsprachiger Aufsätze festgestellt. Fan et al. 
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(2025) verglichen vier Bedingungen: Überarbeitung ohne Hilfe, mit menschlicher 

Fachberatung, mithilfe einer Checkliste und digitaler Tools sowie mit einem 

Allzweck-LLM. Zwar zeigten alle drei Gruppen mit externer Unterstützung eine 

leicht erhöhte Motivation und die LLM-Gruppe erzielte zudem die höchsten 

Textbewertungen; gleichzeitig ließen sich jedoch keine signifikanten Wissensge-

winne in einem begleitenden Wissenstest nachweisen. Besonders relevant ist, dass 

bei dieser Gruppe geringere Ausprägungen metakognitiver Prozesse und selbstre-

gulierten Lernens gemessen wurden, insbesondere in den Bereichen Textbe-

wertung und Orientierung. 

Chen et al. (2025) analysierten in einer weiteren RCT die Interaktionsprozesse 

von Studierenden bei menschlicher Beratung versus Nutzung eines Allzweck-

LLMs. Unter Rückgriff auf die „Help-Seeking“-Theorie zeigte sich, dass Studie-

rende in der menschlichen Beratung typische Phasen selbstregulierten Lernens 

durchliefen: Sie diagnostizierten ihren Unterstützungsbedarf, suchten gezielt Hil-

fe, bewerteten diese, iterierten den Prozess und setzten die Unterstützung schließ-

lich reflektiert um. In der genAI-Bedingung hingegen baten Studierende häufig 

um direkte Lösungen und übernahmen diese unmittelbar, wobei Diagnose-, Be-

wertungs- und Iterationsphasen übersprungen wurden – ein Muster, das als kog-

nitive Entlastung mit potenziell lernhemmenden Folgen interpretiert wird. 

Diese Befunde werden durch eine US-amerikanische RCT von Kosmyna et al. 

(2025) ergänzt, in der Studierende von fünf Universitäten unter drei Bedingungen 

(ohne Hilfsmittel, mit Suchmaschine, mit universellem genAI-Tool) einen 

Aufsatz verfassten. Obwohl alle Gruppen formal gute Texte produzierten, 

konnten nur 12 % der genAI-Gruppe eine Stunde später Inhalte aus dem eigenen 

Text korrekt zitieren, verglichen mit 89 % in den anderen beiden Gruppen. Zudem 

fiel es der genAI-Gruppe deutlich schwerer, den eigenen argumentativen Stand-

punkt zusammenzufassen. Neurokognitive Daten zeigten eine Verlagerung exe-

kutiver Aufgaben von der inhaltlichen Generierung hin zur Überwachung der KI-

Ausgaben, verbunden mit geringerer neuronaler Konnektivität und reduzierter 

Aktivierung – ein Befund, der auf geringere Tiefenverarbeitung und schwächere 

Gedächtnisbildung hindeutet. 

Auf einer übergreifenden Ebene weisen auch organisations- und arbeitspsycho-

logische Studien auf ähnliche Dynamiken hin. Lee et al. (2025, 16) zeigen auf, 
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dass steigendes Vertrauen in die Leistungsfähigkeit von genAI mit geringerem 

kritischem Denkaufwand korreliert:  

Moreover, while GenAI can improve worker efficiency, it can inhibit critical engagement 
with work and can potentially lead to long-term overreliance on the tool and diminished 
skill for independent problem-solving. Higher confidence in GenAI’s ability to perform 
a task is related to less critical thinking effort. When using GenAI tools, the effort invested 
in critical thinking shifts from information gathering to information verification; from 
problem-solving to AI response integration; and from task execution to task stewardship. 

Der kognitive Fokus verschiebt sich von Problemlösen und Wissensaufbau hin zu 

Verifikation und Integration von Informationen. Dies bedeutet, dass es zuneh-

mend notwendig ist, nicht nur Endprodukte, sondern Lernprozesse zu bewerten, 

um Risiken wie metakognitive Trägheit, deskilling und skillskipping sichtbar zu 

machen (vgl. OECD 2026, 48). 

Zur theoretischen Einordnung dieser Befunde werden im Folgenden die Be-

griffe voneinander abgegrenzt. Reinmann (2023, 4) beschreibt das Phänomen des 

deskilling und unterscheidet zwei Formen von Kompetenzverlust: (a) den indivi-

duellen Verlust bereits entwickelter Kompetenzen durch mangelnde Anwendung 

sowie (b) den kollektiven Verlust der Chance, bestimmte Kompetenzen überhaupt 

zu erwerben. 

Daran anschließend beschreibt Pölert (2025a) mit dem Begriff des skillskipping 

das Verkürzen grundlegender Lernprozesse und Überspringen von Fertigkeiten, 

die für den Kompetenzaufbau konstitutiv wären2. Wird etwa die eigenständige 

Rekonstruktion sprachlicher oder inhaltlicher Zusammenhänge durch Praktiken 

wie „Prompt + Copy + Paste“ ersetzt, verlagert sich Lernen vom aktiven Ringen 

um Bedeutung hin zur passiven Übernahme scheinbar plausibler Erklärungen. 

Das Versprechen schneller, einfacher Antworten verstärkt dabei den Nutzungsreiz 

und lädt dazu ein, produktive Lern- und Arbeitsschritte zu überspringen. Meta-

kognitive Trägheit bezeichnet in diesem Zusammenhang die verminderte Bereit-

schaft oder Fähigkeit, das eigene Lernen beim Einsatz von genAI aktiv zu über-

wachen und zu steuern. Die OECD (2026, 56) definiert dies als Mangel an jener 

Schlüsselkompetenz, die es Lernenden ermöglicht, Überabhängigkeit (over-

reliance) zu erkennen, bewusst zu entscheiden, wann Aufgaben an genAI 

 
2  Dieses Phänomen steht laut Pölert im Spannungsfeld zu upskilling-Diskursen, die die 

zunehmende Kompetenzerweiterung bei Mensch-Maschine-Ko-Aktivität meint. 
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delegiert werden und wann ‚anstrengendes‘ Denken im Sinne des Lernens not-

wendig ist sowie die Auswirkungen der genAI-Nutzung auf die eigene Kompe-

tenzentwicklung zu reflektieren. 

Auch wenn die genannten Phänomene zunehmend an Evidenz gewinnen, stellt 

sich die Frage, inwiefern diese bereits Einzug in den Schulalltag gefunden haben. 

Dass genAI Teil des Unterrichts werden soll, hat nicht zuletzt die KMK (2024) 

mit ihren progressiven Handlungsempfehlungen für den Einsatz von KI in schu-

lischen Bildungsprozessen gefordert. Nachgezogen sind dementsprechend zügig 

auch die praxisnahen Unterrichtsvorschläge zu deren Implementierung in den 

Fremdsprachenunterricht, auch bekannt als ‚Praxishefte‘ mit Basisartikel und 

Beiträgen zu Themenschwerpunkten, die für die großen Fremdsprachen Englisch, 

Französisch, Spanisch vorliegen. Praxishefte sind insofern für die Lehrkräfte-

Community relevant, da sie einerseits die Rolle von Gatekeepern und Multipli-

katoren einnehmen, indem sie aktuelle Diskurse in den Schulalltag transferieren, 

andererseits werden sie auch häufig in (universitären) Lehrveranstaltungen zur 

Ausbildung von Lehrkräften bzw. in Fortbildungen als Grundlagen verwendet, da 

sie empirische ebenso wie theoretische Erkenntnisse themenspezifisch aufbe-

reiten (Basisartikel), die dann in Einzelbeiträgen in Form von Unterrichtsreihen, 

-methoden und -materialien zur Anwendung kommen. Die Koordination eines 

Themenhefts, die zumeist von einem Team an Herausgeber:innen begleitet wird, 

obliegt zumeist Fachdidaktiker:innen (tätig in der ersten bis zweiten Phase der 

Lehramtsausbildung) oder Lehrkräften bzw. Ausbilder:innen. Im Weiteren gehen 

wir auf dieser Basis folgender Fragestellung nach:  

Inwieweit adressieren praxisorientierte Unterrichtsbeiträge für den Fremdspra-

chenunterricht deskilling und metakognitive Trägheit? Erfolgt die Adressierung 

implizit oder explizit? 

 

 

3.  Studiendesign 

Zur Beantwortung dieser Fragestellung bietet die qualitative Sozialforschung den 

paradigmatischen Rahmen und die methodologische Positionierung im Sinne eines 

sozialwissenschaftlichen hermeneutischen Vorgehens. Als Studiendesign wurde 

eine explorative explikativ-qualitative Inhaltsanalyse gewählt (vgl. Schreier 2014). 
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Das Vorgehen bietet sich für eine komparative Analyse von zuvor als interpre-

tationsbedürftig identifizierter Bedeutungsinhalte von Textmaterial an, indem das 

Textmaterial gezielt in ein Verhältnis zu Kontextinformationen gesetzt wird. 

Zur Bestimmung des Korpus und der Wahl der Analysemethode wurden fol-

gende Verfahren kombiniert: Mittels eines purposeful sampling (vgl. Stratton 

2024) wurden im Rahmen einer Handrecherche (manual search, Chapman, Mor-

gan & Gartlehner 2010, 25) zunächst der Quelltyp (für den deutschsprachigen 

Raum relevante Fachzeitschriften mit Praxisfokus) sowie der Zeitraum (ab 2022 

nach breiter Zugriffsmöglichkeit auf „ChatGPT“) eingegrenzt. Diese Inklusions-

kriterien ergaben vier identifizierte Themenhefte (drei Basis-, fünf Themenartikel, 

17 Praxisbeiträge, ein Methodenbeitrag) mit einem Schwerpunkt auf KI: 

• Der Fremdsprachliche Unterricht Französisch 198/2025 

• französisch heute 02/2025 

• Der Fremdsprachliche Unterricht Spanisch 88/2025 

• Der Fremdsprachliche Unterricht Englisch 195/2025 

Flick (2016) schlägt für eine explikativ-qualitative Inhaltsanalyse eine deduktiv-

induktive Vorgehensweise in drei Analyse-Schritten vor, um einen vertiefenden 

kontextbeschreibenden Vergleich am schriftsprachlichen Datenmaterial durchzu-

führen. Diese Vorgehensweise bietet sich darüber hinaus an, da sie die Sichtbar-

machung kategorialer Zusammenhänge zwischen dem Themenfeld „KI“ und der 

methodisch-didaktischen Bezugnahme offenlegt. Zu Beginn wurde der Analyse-

kontext mittels eines informellen peer-group-Konsensverfahrens (vgl. Schreier 

2014) durch Auswahl von zwei relevanten Schlagworten ausgehend von der aktu-

ellen Studienlage (vgl. 2.) eingegrenzt: Deskilling und Metakognitive Trägheit / 

metacognitive laziness. Es wurde in den Themenheften nicht wortgetreu gesucht, 

sondern auch angrenzende Termini und Stichwortverbindungen einbezogen. Das 

händische Vorgehen ermöglichte eine erste quantitative Einschätzung hinsichtlich 

der Anhäufung der kategorialen Schlagwörter innerhalb der einzelnen Texte. In 

einem zweiten Schritt wurde die induktive Vorgehensweise gewählt, wobei diese 

Analyseform einen kontextuellen Zugang der Stichwortverbindungen und ihrer 

strukturellen (z. B. Unterrichtsumfang, Lernjahre) sowie prozessualen (u. a. In-

halte, Thema, adressierte Kompetenzen, Methoden) Einbindung ermöglichte, um 

das Phänomen implizit greifen zu können. Die Stichwortverbindungen und 
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dazugehörigen Textabschnitte aus den Praxisbeiträgen wurden in einer Matrix 

festgehalten und mittels „peer-group-sichernden Qualitätsprozess“ auf verschie-

dene Merkmale hin (bspw. adressierte Kompetenzen, Unterrichtsumfang) unter-

sucht (vgl. Schreier 2014; Flick 2016). Die durch dieses Vorgehen identifizierten 

Materialstellen wurden in einem letzten Schritt vertiefend inhaltsanalytisch 

aufbereitet und anhand von einschlägigen Ankerbeispielen exemplarisch be-

schrieben. Die interrater-Reliabilität wurde hierbei durch einen konsensbasierten 

Codierungsprozess sichergestellt: Beide Autorinnen analysierten unabhängig 

voneinander, diskutierten etwaige Diskrepanzen und verfeinerten das Codie-

rungsschema, bis ein Konsens erzielt wurde (vgl. Hill et al. 2005). 

 

 

4. Ergebnisse  

Ausgangspunkt der Analyse bildet eine theoriegeleitete Perspektivierung, in der 

zunächst die deduktiv hergeleiteten Kategorien deskilling und metacognitive 

laziness expliziert und in ihrer konzeptionellen Tragweite verortet werden. Dabei 

wird differenziert herausgearbeitet, inwiefern diese Kategorien in den analysier-

ten Basis- und Themenartikeln sowie den Praxisbeiträgen entweder explizit be-

nannt oder implizit in Argumentationsstrukturen und didaktischen Überlegungen 

integriert sind. Daran anschließend erfolgt eine differenzierte Darstellung jener 

induktiv entwickelten Kategorien, die im Zuge einer thematischen Clusterung so-

wie einer kontextsensitiven Analyse identifiziert wurden. Diese erweitern die 

Perspektive auf die Problematik, indem sie zusätzliche Facetten sichtbar machen, 

die sich insbesondere in den Hauptkategorien ‚Delegation von Arbeitsschritten 

mit dem Risiko der metacognitive laziness‘ (Tab. 1) sowie ‚Strategien zur 

Vermeidung von metacognitive laziness und zur Förderung von metacognitive 

awareness‘ (Tab. 2) manifestieren. 

Das Phänomen des deskilling, also den graduellen Verlust fachlicher und über-

fachlicher Kompetenzen infolge der Auslagerung kognitiver oder praktischer 

Tätigkeiten an genAI-Systeme, wird in mehreren Beiträgen explizit als zentrale 

Herausforderung benannt. So warnt Sommerfeldt (2025, 7-8) in ihrem Basis-

artikel in Der fremdsprachliche Unterricht Spanisch:  
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So richtig die Überzeugung ist, dass die KI beim Lernen helfen kann, so wahr ist 
ebenfalls, dass sie Lernen auch verhindern kann, wenn die Schüler:innen sie dazu 
einsetzen, ihre Aufgaben zu erledigen. Hier liegt eine Gefahr, die der Deutsche Ethikrat 
in seiner Stellungnahme ‚Mensch und Maschine – Herausforderungen durch künstliche 
Intelligenz‘ (2023) als ‚Deskilling‘ (S. 248) bezeichnet, also den Verlust von Fertigkeiten 
durch mangelnde Übung. 

In dieser Argumentation wird deutlich, dass genAI-Nutzung ambivalent zu be-

werten ist: Einerseits eröffnet sie neue Lernpotenziale, andererseits kann sie – bei 

unreflektierter Anwendung – zu einem Abbau jener Routinen und Fertigkeiten 

führen, die durch kontinuierliche Übung stabilisiert werden. Um die Möglich-

keiten von genAI zur Lernunterstützung tatsächlich ausschöpfen zu können, 

„müssen die Schüler:innen […] lernen wollen“ (ebd., 8), zugleich sind Lehrper-

sonen gefordert, diese „Bereitschaft“ (ebd.) gezielt zu initiieren und didaktisch zu 

begleiten. 

Für die Schreibdidaktik differenzieren Ißler und Korell (2025, 6) in ihrem 

Themenartikel in Französisch Heute diese fehlende Bereitschaft auf zwei Ebenen: 

zum einen auf der Ebene der Verschriftlichung eigener Gedanken in kohärenter 

und strukturierter Form, zum anderen auf der Ebene der sprachlich-formalen 

Überarbeitung vom Erstentwurf bis zur finalen Textfassung. Beide Ebenen stellen 

zentrale Lerngelegenheiten dar, die für die Entwicklung schriftsprachlicher Kom-

petenz konstitutiv sind, zugleich jedoch als kognitiv anspruchsvoll und potenziell 

belastend erlebt werden. Entsprechend formulieren die Autor:innen: „Beides ist 

Lernenden lästig. Eine Gefahr könnte darin liegen, dass sie gerade diese Vorgänge 

an Instrumente der KI delegieren und dadurch zwar beschleunigen, jedoch zu-

gleich aus der Hand geben.“ (ebd.) Die beschleunigte Textproduktion geht hier 

mit einem möglichen Verlust an Prozesskontrolle einher. Gleichzeitig verweisen 

die Autor:innen unter Bezugnahme auf eine Studie von Korell et al. (2025) darauf, 

dass Lernende selbst eine zunehmende Abhängigkeit reflektieren und sich besorgt 

zeigen, „mit fortschreitender Nutzung auf KI angewiesen zu sein und das ‚Lernen 

zu verlernen‘“ (Ißler & Korell 2025, 8). 

Auch in Praxisbeiträgen wird die Problematik aufgegriffen. Bündgens-Kosten 

(2025, 22) schlägt in Der fremdsprachliche Unterricht Englisch vor, „down-

skilling“ als eine der „möglichen Herausforderungen, die durch KI-Nutzung ent-

stehen“, zu thematisieren und damit explizit in unterrichtliche Reflexionsprozesse 
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zu integrieren. Pölert (2025b, 47) greift in seinem Praxisbeitrag „IA- ¿Aliada del 

aprendizaje? Feedback und Lernbegleitung mit Künstlicher Intelligenz“ eine aus 

der Mathematik bekannte Idee auf und überträgt sie auf den Spanischunterricht: 

KI fungiert dabei als „sokratischer Tutor“ (ebd.). Dieses Konzept wird wie folgt 

erläutert:  

Anstatt einfache Lösungen zu bieten und Lernen damit zu verhindern (skill-skipping), 
begleitet die KI Schüler:innen durch gezielte Fragen und Hinweise, steht für 
Lerngespräche zur Verfügung und unterstützt mit Feedback (Pölert 2025b, 47). 

Der sokratische Dialog mit einem KI-System wird somit als didaktisches Instru-

ment eingeführt, das nicht auf Substitution, sondern auf dialogische Prozess-

begleitung zielt und dadurch skillskipping vermeiden sowie den feedbackge-

leiteten Lernprozess stärken soll. 

Delegation von Arbeitsschritten mit dem Risiko der metacognitive laziness 

  Französisch Heute FU Englisch FU Spanisch FU Französisch 

Vermeiden der 
metacognitive 

laziness durch 
Einsatz neuer 
Prüfungsformate 

Bramlage Blume / Nuxoll Sommerfeldt 

Gropper 

Todtenhaupt 

Das-Denken- 
Seinlassen 

Ißler / Korell     Todtenhaupt 

Vermeiden 
unreflektierter 
Nutzung oder 
Übernahme 

Ißler / Korell 

Koch 

Theurich / Massen 

Blume / Nuxoll 

Vogt 

Schluer / Maschke 

Sommerfeldt Steinlein 

Todtenhaupt 

Vermeiden von 
overreliance 

Ißler / Korell 

Koch 

Schluer / Maschke   Todtenhaupt 

Rolle der 
Hausaufgabe 

Ißler / Korell 

Koch 

      

Vortäuschen von 
Leistungen 

Koch Bündgens-Kosten Sommerfeldt   

Skillskipping   Blume / Nuxoll 

Höfler / Blume 

Pölert   

Verlust von 
Kompetenzen 
(deskilling) 

Ißler / Korell Bündgens-Kosten Sommerfeldt 

Pölert 

  

Tab. 1: Matrix der Subcodes, Basisartikel (Theorieartikel) kursiv, Themenartikel (Mischung 
aus Theorie- und Praxisartikel) fett 
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Nicht explizit als deskilling bezeichnet, jedoch in zahlreichen Beiträgen thema-

tisiert, ist die potenzielle Delegation einzelner Arbeitsschritte mit dem Risiko der 

metacognitive laziness und ihren Folgewirkungen. Gemeint ist damit die Tendenz, 

kognitive Anstrengung zu reduzieren, indem Teilkompetenzen an genAI-Systeme 

ausgelagert und generierte Inhalte ohne vertiefte Prüfung übernommen werden. 

Ißler und Korell (2025, 6) mahnen in ihrem Themenartikel zur „Wachsamkeit“ 

und formulieren programmatisch: „Die Verlockung zum ,Schreiben-Lassen’ darf 

nicht zum ‚das-Denken-Seinlassen’ führen, damit Inhalte selbstbestimmt kommu-

niziert werden können.“ Todtenhaupt (2025, 17) fordert, den „Schüler:innen die 

Haltung zu vermitteln, diese Technologie als Hilfsmittel zur Intensivierung ihres 

Lernens zu nutzen und nicht als Ersatz ihres Lernens.“ In vergleichbarer Weise 

argumentieren Höfler und Blume (2025, 26), indem sie betonen, dass Sprachen-

unterricht stets auch Medienbildung impliziert und daher darauf abzielen müsse, 

„Lernende dazu [zu] befähigen, KI nicht als Ersatz für eigene Anstrengungen, 

sondern als unterstützendes Werkzeug in gemeinsamen Schaffensprozessen zu 

verstehen“. 

Vor diesem Hintergrund werden Prüfungsformate als zentrale Steuerungsin-

strumente diskutiert. Sie sollten überdacht und gegebenenfalls adaptiert werden, 

um substituierende Delegationsprozesse zu vermeiden und stattdessen Kompeten-

zen zu erfassen, die unter dem Begriff upskilling gefasst werden (vgl. Bramlage 

2025, 16; Gropper 2025; Sommerfeldt 2025, 7, 8; Todtenhaupt 2025, 19). Bram-

lage (2025, 21) denkt ein „alternatives Prüfungsformat mit ausgewiesenen 

mündlichen Anteilen“ an, während Blume und Nuxoll (2025, 3) die Angemessen-

heit bestehender Lernziele und Prüfungsformate grundsätzlich infrage stellen und 

konstatieren: „Lern- und Prüfungsaufgaben orientieren sich heute an Prozessen, 

Projekten und Reflexion.“ (ebd., 7) Demgegenüber bedienen sich Ißler und Korell 

(2025, 5) in Bezug auf traditionelle Hausaufgabenformate der Bildsymbolik von 

KI als „Ableger der [von Gianni Rodari erfundenen] ‚Hausaufgabenmaschine‘“ 

(ebd., 7), während Theurich und Massen (2025, 27) darauf hinweisen, dass 

Lernende im Prozess „stehenbleiben, wie es z. B. der Fall ist, wenn KI-Tools als 

schnelle ‚Abkürzung‘ bei den Hausaufgaben genutzt werden“. 

Das zugrunde liegende Dilemma wird von Koch (2025, 10) pointiert formuliert, 

der seinen Themenartikel in Französisch Heute mit dem Beispiel einer fiktiven 


