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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsmdglichkeit fiir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beitrdgen online ge-
hen, oder

- die aus thematischen Grinden oder infolge noch nicht abgeschlossener
Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Biichern finden, oder

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universitat Hamburg. Es handelt
sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte, verdffent-
licht auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik
schreiben wollen. Texte von Gastautorinnen kénnen dann natiirlich auch in de-
ren Blogs eingebunden werden.

Und was soll das?

Impact Free war gedacht als ein personliches Experiment. Falls zu wenige
Texte Uber einen gewissen Zeitraum zusammengekommen waéren, hétte ich das
Vorhaben wieder eingestellt. Dem ist aber nicht so, sodass ich Impact Free bis
auf Weiteres fortsetze. Inzwischen sind die Texte auch uber die Staats- und
Universitétshibliothek Hamburg hier erreichbar.

In diesem Journal mache ich in Textform 6ffentlich, was mir wichtig erscheint:
(a) Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich flir mehr als Blog-Posts
eignen, (b) Texte, die aus diversen Griinden noch nicht geeignet sind fiir andere
Publikationsorgane, (c) Texte, die in Reviews abgelehnt wurden oder infolge
von Reviews so weit hatten veradndert werden missen, dass es meinen Inten-
tionen nicht mehr entspricht, (d) Texte mit hoher Aktualitat, fir welche andere
Publikationswege zu langsam sind, (e) inhaltlich passende Textbeitrdge von
anderen Autorinnen. Genderschreibweise und Textlange sind bewusst variabel
und konnen frei gewahlt werden.
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PARADOXIEN:

EIN THEORETISCHES
FORSCHUNGSINSTRUMENT IM
DISKURS ZU KUNSTLICHER
INTELLIGENZ

GABI REINMANN

1. Einfihrung

Digitale Technologien in der Hochschulbildung
sind kein neues Thema. Seit Mitte der 1990er
Jahre nimmt deren Entwicklung Einfluss auf di-
daktische Entscheidungen, gibt neue Impulse,
verleitet aber auch immer wieder zu (iberzoge-
nen Erwartungen. Mit der beeindruckenden
Leistungsfahigkeit und flachendeckenden Ver-
fligbarkeit von generativer Kinstlicher Intelli-
genz (KI) aber hat sich seit Ende 2022 etwas
verandert (Giannakos et al., 2024): Die Unsi-
cherheit darlber, was addquate Formen der
Handhabung und Gestaltung von K1 im Kontext
von Studium und Lehre sind, scheint im Ver-
gleich zu friheren digitalen Wellen deutlich
groer zu sein. Generative KI stellt ernsthaft
akademische Routinen und Werte in Frage, ins-
besondere weil sie kognitive Leistungen wie
zum Beispiel Textproduktion oder Program-
mieren (offenbar) ersetzen kann, die bisher
menschliche Aktivitat und Kreativitat voraus-
gesetzt haben.

KI fordert stérker als andere digitale Technolo-
gien zuvor das humanistische Leitbild heraus,
das die Hochschulbildung, wenngleich langst
nicht mehr als alleinige Wertebasis, nach wie
vor préagt. Der humanistische Charakter I&sst
sich, wie der Deutsche Ethikrat (2023) in seiner
Stellungnahme zu KI festhalt, mit der Trias von
Vernunft, Freiheit und Verantwortung wie folgt
auf den Punkt bringen: ,,Menschen sind bef4-
higt zur Handlungsurheberschaft und somit zur
Autorschaft ihres Lebens. Sie sind frei und tra-
gen daher Verantwortung flr die Gestaltung ih-
res Handelns. Freiheit und Verantwortung sind
zwei einander wechselseitig bedingende As-
pekte menschlicher Autorschaft. Autorschaft ist
wiederum an Vernunftfdhigkeit gebunden®
(Deutscher Ethikrat, 2023, S. 105). Es ist, folgt
man der zitierten Stellungnahme, die mensch-

IMPACT FREE 63 (Mai 2025)

(1]

liche Autorschaft, die speziell von generativer
Kl erschuttert wird und damit tief in die Werte-
basis der Hochschulbildung eingreift. Woran
man sich bislang orientiert hat (menschlich ver-
antwortete Autorschaft) und was Kl zu leisten
vermag (eigenstandige Artefakt-Produktion),
will nicht so recht zusammenpassen; diese Dis-
krepanz hinterlasst ein Gefuhl des Unbehagens.
Gleichzeitig ladt die Entwicklung zu hochst di-
versen Forderungen an Studium und Lehre in-
nerhalb und auferhalb des Hochschulsystems
ein; die Meinungs- und Perspektivenvielfalt
dazu, was zu tun ist, wachst (Béhm & ZolIner,
2024, S. 108 f.); empirische Studien und Uber-
sichtsarbeiten zu Kl werden in hohem Tempo
produziert und bereits als ,,fast science* ohne
die erforderliche Tiefe kritisiert (Weidlich,
Gasevi¢, Drachsler & Kirschner, 2025).

Mein Eindruck ist, dass wir die aktuelle KI-Ent-
wicklung und ihren faktischen wie potenziellen
Einfluss auf die Hochschulbildung mehr als vo-
rangegangene digitale Wellen als Uberraschend,
erwartungswidrig, befremdlich, widerspriich-
lich oder — im alltagssprachlichen Sinne — als
paradox erleben. An dieses Erleben méchte ich
anknlpfen, mich naher mit dem Konzept der
Paradoxie beschéftigen und prifen, inwiefern
es uns in der Hochschulbildungsforschung wei-
terbringen kénnte. Meine These ist, dass es sich
lohnt, das, was uns paradox anmutet, besser zu
verstehen — was zugegebenermallen dem
Minchhausen-Paradoxon, also dem Versuch
ahnlich ist, sich am eigenen Schopfe aus dem
Sumpf zu ziehen. Doch so merkwiirdig es auch
erst einmal klingen mag, konnte das Konzept
der Paradoxie doch das Verstandnis von Kl in
der Hochschulbildung verbessern und zu einem
aufgekldrten Diskurs daruber beitragen. Dazu
ist allerdings zunéchst der Begriff der Paradoxie
zu schérfen, aus der bloR alltagssprachlichen
Bedeutungssphére zu holen und in seiner Rele-
vanz fir die Didaktik zu betrachten. Anschlie-
Rend beschreibe und erwége ich zwei Vorge-
hensweisen zur Nutzung von Paradoxien als
theoretisches Instrument in der Hochschulbil-
dungsforschung zu KI.

2. Das Konzept der Paradoxie

2.1 Bedeutungsvarianten des Begriffs
Paradoxie

In der Bedeutung von etwas Widersprichli-
chem und schwer zu Erklarendem ist der Be-
griff der Paradoxie zum einen in die Alltags-
sprache eingegangen (Dullo, 2021).
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Zum anderen ist die Paradoxie ein wissen-
schaftliches Konzept, ohne allerdings einheit-
lich definiert zu sein. Das durfte wohl vor allem
daran liegen, dass es verschiedene Typen von
Paradoxien gibt, beispielsweise logische, er-
kenntnistheoretische, theologische, rhetorische,
normative (Probst, Schréer & von Kutschera,
1989; Prechtl & Burkard, 2008). Auch mit der
Abgrenzung zu verwandten Begriffen wie Anti-
nomie, Ambivalenz oder Dilemma wird in der
Literatur unterschiedlich umgegangen. Weitge-
hend Konsens besteht jedoch darin, dass es sich
bei einer Paradoxie um einen Widerspruch zwi-
schen zwei ,,Polen“ handelt, wobei mit Polen
verbale oder bildliche Aussagen, Prinzipien,
Phédnomene, Handlungen etc. gemeint sein kon-
nen, zwischen denen es eine Wechselbeziehung
gibt (Smith & Lewis, 2011; Sailer, 2024). Der
Begriff der Antinomie (urspriinglich aus dem
juristischen Sprachgebrauch stammend) flgt
hinzu, dass es fiir beide sich widersprechende
Pole jeweils gute Griinde gibt (Hinske & von
Kutschera, 1971); Antinomien wéren so gese-
hen eine besondere Form von Paradoxien. Dem
steht allerdings die Auffassung in der Logik ge-
genuber, dass nur Antinomien echte und Para-
doxien scheinbare Widerspriiche seien (Probst
et al., 1989). In der Padagogik und Didaktik
werden die Begriffe Antinomie und Paradoxie
wiederum mehr oder weniger synonym ge-
braucht.

Je nachdem, welcher Lesart man sich also an-
schlieft, gibt es Paradoxien, die sich als prinzi-
piell auflosbare Widerspriiche erweisen, solche,
die sich hartnackig einer pragmatischen Hand-
habung entziehen, und solche, deren Pole sich
gegenseitig bedingen und daher gar nicht aufge-
16st werden dirfen. Letzteres trifft, wie noch zu
zeigen ist, im Besonderen auf didaktische Para-
doxien zu. Paradoxien welcher Art auch immer
ziehen Menschen auf merkwirdige Weise an
und stof3en sie ebenso ab; sie machen neugierig
und gleichzeitig unruhig, drangen nach Auflo-
sung, selbst, wenn das gar nicht gehen sollte,
werden mdoglicherweise auch verdrangt, um
handlungsfahig zu bleiben. Paradoxe Beziehun-
gen zwischen Handlungen, Phdnomenen, Prin-
zipien etc. konnen aber auch unterschwellig
sein, sodass Widersprichlichkeiten empfunden
werden, sich aber (noch) nicht artikulieren und
schwer begreifen lassen.

2.2 Paradoxien in Padagogik und Didaktik

Paradoxien (oder Antinomien) sind in der Pada-
gogik und Didaktik allgegenwartig; sie gelten —
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und das ist eine fachwissenschaftliche Beson-
derheit — gemeinhin als konstitutiv fiir die Kon-
zepte Erziehung und Bildung (Helsper, 2004;
Schliémerkemper, 2017; Duncker, 2021). Hier-
flr lassen sich grof’e Namen ins Feld fiihren, de-
ren Uberlegungen die Bandbreite didaktischer
Paradoxien deutlich machen (Drieschner &
Gaus, 2021, S. 52 f.): So war mit Immanuel
Kants Frage nach der Freiheit bei dem Zwange
das Paradox geboren, Menschen mit im weites-
ten Sinne entmiindigenden Interventionen zu
Mindigkeit zu verhelfen. Seit Friedrich Daniel
Ernst Schleiermacher weil3 die Padagogik, dass
Erziehen, verstanden als fremdbestimmte Tétig-
keit, nicht ohne Selbsttatigkeit und Bildungs-
willen des Gegentibers mdglich ist. Johann
Friedrich Herbarts Denkfigur vom péadagogi-
schen Takt hat fir den Umgang mit uniber-
sichtlichen Situationen die Mdglichkeit eines
Zwischen im Widerstreit von Theorie und Pra-
xis konstruiert. Seit Eduard Spranger wird im-
mer wieder festgestellt, dass Erziehung oder
Unterricht dem Gesetz der ungewollten parado-
xen Nebenwirkungen unterliegt. Die hier nur
angedeuteten Erkenntnisse historisch bedeutsa-
mer Philosophen und Wissenschaftler verwei-
sen auf befremdliche Zusammenhénge zwi-
schen Mittel und Zweck, auf die Gleichzeitig-
keit an sich widerspriichlicher Abléaufe, auf die
Notwendigkeit eines Sowohl-als-Auch gegen-
satzlich scheinender Prinzipien, auf die Mog-
lichkeit einer Intention gegenlaufiger Effekte —
mithin auf Paradoxien verschiedenster Art, die
zur Padagogik und Didaktik als Merkmale ge-
horen.

2.3 Paradoxien als hochschulische
Spannungsfelder

In der aktuelleren (hochschul-)didaktischen Li-
teratur finden sich die historischen VVorbilder di-
rekt oder indirekt wieder, werden aber eher als
Spannungsfelder beschrieben: So ist bereits die
Beziehung zwischen Lernen und Lehren span-
nungsreich, da Lernen etwas ist, das ein jeder
Mensch nur selbst tun kann und oft genug spon-
tan geschieht, Lehre hingegen von auf3en an den
Menschen herangetragen wird, einer institutio-
nellen Absicht folgt und wirkungslos bleiben
kann (Prange, 2005). In Bezug auf Bildungs-
ziele und -wege besteht ein Spannungsverhalt-
nis etwa zwischen formaler und materialer Bil-
dung (Klafki, 2007), in dem sich die materiale
Bildungsidee an bestimmten Bildungsinhalten,
die formale dagegen am Aufbau funktionaler
Kompetenzen orientiert. Beide Beispiele stehen
dafiir, dass das zundchst Widersprtichliche nur
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zusammen einen groferen didaktischen Sinn
ergibt. Auch auf methodischer Ebene finden
sich paradoxe beziehungsweise antinomische
und damit Spannung verursachende Beziehun-
gen, etwa solche zwischen Selbst- oder Fremd-
organisation, zwischen Sach- und Problemori-
entierung oder zwischen individuellem und so-
zialem Lernen. Auf einer Abstraktionsebene
hoher ist nach Ludwig Huber (1983, S. 127 f.)
die Hochschuldidaktik als Ganzes ein Span-
nungsfeld zwischen drei Polen, namlich: Wis-
senschaft (Hochschule als Teil des Wissen-
schaftssystems), Person (Hochschule als Ort der
Bildung ihrer Mitglieder) und Praxis (Hoch-
schule im Dienste der Gesellschaft). Sie treten
nicht selten in Widerspruch zueinander und sind
in sich antinomisch zu verstehen: die Wissen-
schaft als Einzelwissenschaft wie auch als Wis-
senschaft allgemein, die Person als Individuum
wie auch als Mitglied der Gesellschaft und die
Praxis als instrumentell-berufliche wie auch am
Allgemeinwohl orientierte  gesellschaftliche
Praxist.

Werden Paradoxien als konstitutiv erkannt und
anerkannt, sind sie in Forschung und Praxis zu
integrieren und in irgendeiner Form konstruktiv
zu bearbeiten (Beier, 2021, S. 213), denn: Wenn
ein Merkmal konstitutiv ist, dann stellt es eine
wesentliche Bedingung fiir etwas dar, ist also
tragend, bestimmend oder fundamental, sodass
man es nicht ausklammern oder eliminieren
kann. Tatsdchlich laufen auch viele didaktische
Konzepte darauf hinaus, Gegensétze wie Ein-
zel- und Gruppenlernen methodisch zu ver-
knupfen, selbsttiatige und anleitende Phasen
aufeinander abzustimmen oder verschiedene
Logiken in der Wissensordnung in Curricula
begriindet zu arrangieren. Didaktisches Han-
deln weil also im Prinzip mit Paradoxien um-
zugehen.

Nichtsdestotrotz lassen sich in der didaktischen
Praxis immer wieder Trends beobachten, Span-
nungsfelder nach einem Pol hin aufzulésen
(Reinmann, 2018): So werden im hochschuli-
schen Kontext gerne Verschiebungen oder Ab-
lésungen etwa im Sinne eines Shift from
Teaching to Learning postuliert oder als inno-
vativ bewertete didaktische Prinzipien, bei-
spielsweise solche, die einen Fokus auf Koope-
ration oder Problemldsen legen, als grundsatz-
lich Gberlegen empfohlen etwa im Vergleich zu
scheinbar gegenteiligen Prinzipien wie Rezep-

1 Zu einer dhnlichen, wenngleich nicht so ausdifferenzier-
ten, Einschatzung kommt Jahrzehnte spéter der Wissen-
schaftsrat (2015).
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tion oder Ubung. Ausdruck findet letzteres auch
in der Forderung, Lehrformate wie Vorlesungen
abzuschaffen und zum Beispiel durch Projekte
zu ersetzen, oder Hochschulen generell unter
ein einziges didaktisches Prinzip, etwa prob-
lemorientiertes Lernen, zu stellen. Neben der
Auflosung hin zu einem Pol tritt mitunter auch
die Situation ein, dass die in komplexen Span-
nungsfeldern erlebten Widerspriiche zur Hand-
lungsléhmung fuhren: Vergleichbar morali-
scher Dilemmata, bei denen jedwedes Handeln
zu ethisch kaum vertretbaren Folgen fiihrt, kon-
nen sich widersprechende Zwecke und Anfor-
derungen an Hochschullehre dazu fuhren, dass
sie Ulbergangen oder in ihrer Bedeutung klein-
geredet werden. Diese hier nur angedeuteten
Formen des Umgangs mit Paradoxien bleiben
nach meiner Einschatzung hinter dem bereits
erreichten péadagogischen Erkenntnisstand zu-
rick und ignorieren die in die Didaktik als kon-
stitutiv eingewobenen paradoxen oder antino-
mischen Beziehungen.

3. Zwischenfazit

Auch ohne KI gibt es Paradoxien in der Hoch-
schulbildung, wo sie zum Teil Bestandteil di-
daktischen Handelns sind, auch wenn sie nicht
immer als solche erkannt und bearbeitet wer-
den. KI kdnnte manche dieser Spannungsmo-
mente sichtbarer machen; andere erfahren durch
KI offenkundig eine Verstarkung (Reinmann &
Watanabe, 2024). Dariiber hinaus entstehen
neue Paradoxien infolge von KI, logische wie
normative, die aulerhalb dessen liegen, was als
didaktisch konstitutiv gilt. Paradoxien kdnnten,
wie eingangs angedeutet, auch zu einem Instru-
ment werden, um das, was uns befremdlich, un-
logisch oder widerspriichlich vorkommt, zu er-
kennen und besser zu begreifen. Dieses Poten-
zial der Paradoxie wird im Zusammenhang mit
Kl in der Hochschulbildung bislang kaum ge-
nutzt. Es ist eher die Philosophie, welche diese
Funktion der Paradoxie kennt und sie heran-
zieht, um Uberraschende Sachverhalte explizit
zu machen und dazu anzuregen, das Wider-
spruchliche grindlicher zu durchdenken, als
man es Ublicherweise tut (Regenbogen &
Meyer, 1997, S. 482 f.). Paradoxien haben hier
einen heuristischen Wert und motivieren dazu,
bestehende Umgangsweisen mit Widerspri-
chen zu analysieren oder neue Umgangsweisen
zu entwickeln (Probst et al., 1989). Paradoxien
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kénnen auch, wie noch zu zeigen ist, als Gedan-
kenexperimente gestaltet werden, um die ge-
nannten Potenziale weiter auszuspielen (Ley,
2017). An diese Mdglichkeiten der produktiven
Verwendung von Paradoxien knupfe ich im
Folgenden an. Zugrunde lege ich zum einen die
Annahme, dass Paradoxien im Zusammenhang
mit Kl in der Hochschulbildung bereits existie-
ren: solche, die offen zu Tage treten, ebenso wie
solche, die sich unter der Oberflache von Pha-
nomenen nur erahnen lassen. In diesem Fall gilt
es, diese Paradoxien zu erkennen und explizit zu
machen, um sie analysieren, verstehen, einord-
nen und handhabbar machen zu kénnen. Zum
anderen nehme ich den Impuls auf, dass Para-
doxien dabei helfen kdnnen, unbestimmte, un-
durchschaubare, zu L&hmung oder Aktionismus
verfiihrende Situationen zu durchdenken und
tiefer zu begreifen: In diesem Fall geht es da-
rum, mogliche Paradoxien zu konstruieren und
zu priifen, ob und/oder in welcher Form sie vor-
liegen. In beiden Fallen ist es mein Ziel, mit Pa-
radoxien als einem theoretischen Forschungs-
instrument zu einem aufgeklarten KI-Diskurs in
der Hochschulbildung beizutragen.

4. Paradoxien erkennen und explizit
machen

Eine systematische Suche bestehender, offen-
sichtlicher und latenter, Paradoxien im Zusam-
menhang mit Kl in der Hochschulbildung ist
eine anspruchsvolle Aufgabe. Es kann hier erst
einmal nur darum gehen, das gemeinte Prinzip
anhand von drei verschiedenen Beispielen auf-
zuzeigen?.

Beispiel 1. Nicht priméar auf Hochschulbildung
bezogen, aber fur diese durchaus relevant, ist
das inzwischen oft benannte Paradox von der
nachhaltigen KI (Hollbacher, 2025; Sonnet,
Moring, Bethge & Miiller, 2025): Die (offen-
sichtliche) Paradoxie besteht zum einen darin,
dass Kl das Potenzial hat, den nachhaltigen Um-
gang mit Ressourcen zu starken, gleichzeitig
aber Unmengen von Energie verbraucht und
Emissionen verursacht, also das Gegenteil 6ko-
logischer Nachhaltigkeit darstellt; hier stehen
das Klimarettungspotenzial und dessen Voraus-
setzung in einer paradoxen Beziehung. Zum an-
deren ermdglicht KI zwar Effizienzgewinne,
die aber in der Regel verwendet werden, um
noch bessere und komplexere Kl zu bauen, was

2 Fiir den Schulbereich hat Joscha Falk neun Kl-Parado-
xien beschrieben (https://joschafalck.de/ki-paradoxien/),
ohne den Paradoxie-Begriff tiefer zu analysieren;
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erneut mehr Energie kostet; hier werden para-
doxe Handlungsfolgen produziert. In der Sozio-
logie wird letzteres als normative Paradoxie be-
zeichnet; sie findet sich oft in Reformprojekten,
die als Fortschritt gestartet sind, im Zuge ihrer
Verwirklichung aber eine selbstdestruktive Dy-
namik gewinnen konnen (Honneth & Sutter-
luty, 2022, S. 21). Das heifit: KI-Entwicklun-
gen, die mit hehren Zielen wie Nachhaltigkeit
starten, kdnnen sich ins Gegenteil verkehren.

Beispiel 2. Eine weitere Form paradoxer Folgen
der KI-Nutzung deckt der Deutsche Ethikrat
(2023) mit seiner theoretischen Analyse fiir
Handlungsfelder wie Medizin, Verwaltung und
offentliche  Kommunikation auf: KI kann
menschliche Handlungsmdglichkeiten grund-
satzlich erweitern und reduzieren (Deutscher
Ethikrat, 2023). Dies ist in &dhnlicher Form fiir
den Hochschulkontext anzunehmen (Rein-
mann, Watanabe, Herzberg & Simon, 2025). In-
zwischen liefern Studien daftr auch empirische
Belege: So treten etwa mit der Nutzung von Kl
beim Lernen im Studium zwar kurzfristig Leis-
tungssteigerungen auf; parallel dazu aber wer-
den die Motivation, sich selbst etwas zu erarbei-
ten, ebenso wie der Transfer von Wissen beein-
trachtigt (z.B. Fan et al., 2024). Hier treten also
gleichzeitig gegenlaufige Effekte auf, welche
die Handlungsmdglichkeiten sowohl positiv als
auch negativ beeinflussen.

Beispiel 3. Logisch paradox kann die Aufforde-
rung werden, Hochschulen und Hochschulange-
horige mussten sich fir Kl fit machen und auf
die KlI-Zukunft vorbereiten. Wird ,,KI-Fitness*
in eindeutig benennbaren ,,Future Skills“ gese-
hen, wie es auf Tagungen und in programmati-
schen Schriften vielfach wiederholt wird (Kalz
& Reinmann, 2024), handelt es sich um eine
kaum aufldsbare Paradoxie im Umgang mit der
Zukunft: Versucht wird, das Unbekannte vor-
wegzunehmen und eine Losung fiir das zu ent-
wickeln, was man noch gar nicht wissen kann
(Ortmann, 2024, S. 252). Nimmt man hingegen
eine bildungstheoretische Perspektive ein, liegt
eine didaktisch notwendige Paradoxie vor: Bil-
dung im Sinne der Erméglichung bildender Er-
fahrungen (versus Erlernen konkreter Fertigkei-
ten) dient dazu, Dispositionen fir zukinftiges,
noch nicht eindeutig bestimmbares, Handeln zu
entwickeln (Leineweber, 2022).

nichtsdestotrotz handelt es sich um eine instruktive
Sammlung widerspriichlicher KI-Phdnomene, wie sie im
Prinzip auch in der Hochschulbildung auftreten kénnen.
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Die drei Beispiele verweisen auf verschiedene
Quialitaten von Paradoxien. Werden diese auf-
gedeckt, benannt oder entfaltet (also expliziert),
steigt die Chance, dass sie in didaktischen Ent-
scheidungen berucksichtigt und konstruktiv be-
arbeitet werden. So liegt es beispielsweise nahe,
die Vorstellung einer nachhaltigen KI — einmal
als Paradox erkannt — als Bildungsinhalt aufzu-
greifen. Zudem kann man dartber nachzuden-
ken, ob der Ressourcenverbrauch ein legitimer
Grund sein kann, den Einsatz von Kl in der
Hochschulbildung zu begrenzen. Die Analyse
Kl-induzierter ,,Gewinne® und ,,Verluste* etwa
fur Motivation und Kognition als paradoxe Ef-
fekte kann wertvolle didaktische Impulse fir
die Gestaltung von Studium und Lehre geben.
Das widerspriichlich anmutende Verhéltnis
zwischen gegenwartigem Lehren und Lernen
einerseits und zukinftigem Handeln anderer-
seits lasst sich zweifach deuten: als logische,
kaum auflosbare Paradoxie (im Falle von Skill-
Katalogen fur die Bewadltigung kunftiger Ki-
Aufgaben) oder als konstitutives Element von
Bildung fir eine unbestimmte Zukunft.

5. Paradoxien konstruieren und
prifen

Paradoxien zu identifizieren und zu explizieren,
ist immer auch ein interpretativer Akt; der
Ubergang zur Konstruktion und Priifung von
Paradoxien ist entsprechend fliefend. Eine
Hilfe zur Abgrenzung besteht darin, bei der
Konstruktion von Paradoxien die Technik des
Uberzeichnens heranzuziehen — optional in
Verbindung mit der Entwicklung eines narrati-
ven Szenarios fur gedankenexperimentelles Ar-
beiten. Beide Strategien erldutere ich exempla-
risch.

Strategie 1. Wie oben angedeutet, kann Kl in
der Hochschulbildung zur Kompetenzentwick-
lung beitragen, gleichzeitig aber auch Kompe-
tenzverluste verursachen. Dieser Widerspruch
ist zwar bekannt, wird didaktisch aber wenig be-
arbeitet; eher dienen die paradoxen Effekte als
Pool fur Pro- und Contra-Argumente zu Kl in
der Hochschulbildung. Mit der Aussage ,,KI
macht schlau und dumm* konstruiert man eine
Paradoxie, welche den erkannten Widerspruch
uberzeichnet. Damit wird er auffalliger und
dréngt stérker nach Klarung, also danach, eine
Stufe weiterzugehen und sich vertieft damit
auseinanderzusetzen. Eine solche zweite Stufe
wére die Ausdifferenzierung, was jeweils ge-
meint ist: KI macht in dem Sinne schlau, dass
Studierende fur die Nutzung von KI-Systemen

IMPACT FREE 63 (Mai 2025)

(5]

Wissen und Koénnen zu diesen Systemen und
deren Mdglichkeiten aufbauen, sodass zusatzli-
che Kompetenzen entwickelt werden. KI macht
in dem Sinne dumm, dass Studierende durch
Nutzung von KI-Systemen Aktivitdten, die sie
bislang selbst erbracht haben, automatisiert er-
ledigen lassen, sodass sie einige Kompetenzen
oder Aspekte davon nicht mehr aktualisieren
und verlernen oder gar nicht erst aufbauen. Auf
dieser zweiten Stufe wird deutlich, dass es fir
beide Aussagen (KI macht schlau; KI macht
dumm) jeweils gute Griinde gibt. Auf einer drit-
ten Stufe ware eine Analyse der Bedingungen
erforderlich, unter denen die angegebenen
Grunde Glltigkeit beanspruchen konnen: Es
sind etwa Kompetenzgewinne eher dann zu er-
warten, wenn KI-Systeme so verwendet wer-
den, dass sie das Handeln auf der Basis eigener
Kompetenzen unterstiitzen. Je mehr KI-Sys-
teme Handlungselemente komplett uberneh-
men, umso hoher wird dagegen die Wahr-
scheinlichkeit von Kompetenzverlusten (Rein-
mann, 2023; Herzberg & Reinmann, 2025).
Aussagen dieser Art erhdhen die Chance, dass
sich didaktische Szenarien fir einen KI-Einsatz
finden lassen, der die Risiken von Kompetenz-
verlusten reduziert.

Strategie 2. Nicht selten wird kritisiert, dass zu
K1 in der Hochschulbildung utopische und dys-
topische Vorstellungen kursieren, welche sich
auf innovative Entwicklungen eher negativ aus-
wirken. Utopien und Dystopien, verstanden als
Uberzeichnungen, die nicht bei einzelnen Aus-
sagen stehenbleiben, sondern ganze Zukunfts-
szenarien ausmalen, haben aber einen entschei-
denden Vorzug: Sie versuchen, denkbare Zu-
kiinfte auszudifferenzieren und zum Beispiel
beabsichtigte und unbeabsichtigte, primare und
sekundare Entwicklungen zu Ende zu denken.
Auch Paradoxien lassen sich gedankenexperi-
mentell ausgestalten. Kirzlich habe ich mich an
einem Gedankenexperiment versucht, das eine
paradoxe Entwicklung mental am Beispiel einer
,Universitit der Avatare” durchspielt (Rein-
mann, 2025). Inhaltlich veranschaulicht das Ge-
dankenexperiment eine Dynamik mit wider-
spruchlichen Effekten auf soziale Beziehungen,
Kontrolle und Identitat infolge unterschiedli-
cher Einsatzformen Kl-gesteuerter Avatare an
der Hochschule. So verkehren sich im narrati-
ven Szenario des Gedankenexperiments bei-
spielsweise die zunéchst intendierten positiven
Wirkungen in Form von Zufriedenheit und
Wohlbefinden durch personalisierte Unterstiit-
zung des studentischen Lernens mithilfe von
Avataren ins Gegenteil, lassen soziale
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Beziehungen verkimmern und eine Misstrau-
enskultur entstehen. Ziel eines solchen Gedan-
kenexperiments ist es, paradoxe Effekte narra-
tiv aufzubereiten und auf diesem Wege erkenn-
bar, erlebbar und zum Thema zu machen (Fili-
povi¢ et al., 2025).

Am ersten Beispiel® wird mit der Strategie des
Uberzeichnens erkennbar, dass sich ein Paradox
unter Umstanden aufldsen lasst, was Raum fir
didaktische Handlungsoptionen gibt. Damit ist
allerdings nicht gesagt, dass dies bei allen denk-
baren Paradoxien zu Kl im Hochschulkontext
der Fall sein muss. Paradoxien, die man kon-
struiert, um zum Beispiel den Einfluss von Ki
auf die Autonomie oder Handlungskontrolle
von Studierenden wie Lehrenden zu analysie-
ren, konnten zu Erkenntnissen fihren, welche
die bisherige Wertebasis von Hochschulbildung
tangieren; in dem Fall sind sie didaktisch wo-
moglich gar nicht aufzuldsen. Der Ausbau von
Paradoxien zu Gedankenexperimenten wie im
zweiten Beispiel eignet sich besonders gut, um
paradoxe Beziehungen und/oder Effekte infolge
von Kl in der Tiefe zu analysieren. Ein narrati-
ves Szenario kann auch Inkonsistenzen in bis-
herigen Annahmen und Uberzeugungen aufzei-
gen oder eine bestimmte Uberzeugung als revi-
sionsbedrftig entlarven, weil sie beispiels-
weise etwas als unmdglich ausschlief3t, was tat-
sachlich maglich ist (Cohnitz, 2006, S. 84).
Gleichzeitig erhoht die Rezeption solcher Ge-
dankenexperimente die Wahrscheinlichkeit fiir
eine Diskurs.

6. Fazit

Kl ist generell und speziell fir die Hochschul-
bildung keine additive technische Innovation
wie der Taschenrechner; ein solcher Vergleich,
der immer wieder mal bemuiht wird, verkennt
die GrolRenordnung und Qualitét von KI fur Stu-
dium und Lehre. Als sozio-technische Neue-
rung (mit einer durchaus langen Historie), die
derzeit einem enormen 6konomischen und poli-
tischen Wettbewerbsdruck unterliegt, zeichnet
sich Kl dadurch aus, dass sie sich zeitlich unge-
heuer schnell entwickelt, lokal und global wirk-
sam wird sowie funktional alle Bereiche gesell-
schaftlichen Lebens durchdringt. An der Hoch-
schule stellt KI bisherige Gewissheiten etwa
dartiber, woflr der Mensch unverzichtbar ist,
zunehmend in Frage. Es eréffnen sich erstaunli-
che neue Erkenntniswege in der Forschung, in

3 das immer noch verkiirzt ist, denn man misste zur Ana-
lyse der Kompetenzen beispielsweise noch die
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der gleichen Vehemenz Unsicherheiten in Stu-
dium und Lehre und in allen akademischen Be-
reichen unbeantwortete ethische Fragen. Diese
Situation als paradox zu bezeichnen, liegt nahe.
Eine systematische Beschéftigung mit Parado-
xien kann flr die zeitliche, ortliche und funkti-
onale Tiefenstruktur der Kl-induzierten Phano-
mene sensibilisieren, fur (Auf-)KI&rung sorgen,
und — so meine Hoffnung — auch vorschnelle di-
daktische Folgerungen und Entscheidungen re-
duzieren helfen und einen Weg fur gut begrin-
dete didaktische Handlungsstrategien ebnen. In
philosophischen Gedankenexperimenten konn-
ten konstruierte Paradoxien dazu beitragen, ak-
tuellen Anforderungen an die Hochschulbil-
dung nicht nur reaktiv zu begegnen, sondern
verschiedene Zukunftsentwirfe mental zu si-
mulieren, damit zum Diskurs einzuladen und
die Hochschulbildung von morgen mitzugestal-
ten.

Paradoxien bezeichnen Widerspriiche zwischen
Phédnomenen, Handlungen, Prinzipien etc.; sie
sind erwartungswidrig, wirken befremdlich,
drangen nach Aufldsung, ohne immer auflésbar
zu sein, oder erweisen sich als handlungslah-
mend. Es gehort zum bildungstheoretischen Er-
kenntnisstand, dass bestimmte Paradoxien und
Antinomien konstitutiver Bestandteil des Ver-
suchs von Menschen sind, sich gegenseitig et-
was beizubringen und voneinander zu lernen.
Das sollte eigentlich eine gute Voraussetzung
dafir sein, auch mit solchen Paradoxien umzu-
gehen, die durch KI in der Hochschulbildung
entstehen. Die seit langem zu beobachtende
Marginalisierung bildungstheoretischer For-
schung kénnte der Grund dafiir sein, dass man
sich derzeit (zu) selten auf diese Erkenntnisse
besinnt und Paradoxien lieber einseitig auflost,
ohne die dabei entstehenden Kosten zu beriick-
sichtigen, oder zum Anlass fir Streitigkeiten
nimmt, die wenig Interesse an gegenseitigem
Verstehen zeigen, oder sie einfach nur latent
schwelen lasst. Vor diesem Hintergrund habe
ich in diesem Text versucht, Paradoxien als the-
oretisches Forschungsinstrument fur Kl in der
Hochschulbildung vorzustellen und anhand von
Beispielen zu erdrtern.

Motivation hinzunehmen, die durch KI ebenfalls beein-
flusst wird (siehe oben).

Reinmann
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