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ABSTRACT 

Iina Pekkanen: Der Einsatz von ChatGPT bei der Textproduktion im finnischen DaF-Unterricht: 
eine fremdsprachendidaktische Fallstudie in einer ausgewählten finnischen gymnasialen 
Oberstufe.  
Masterarbeit 
Universität Tampere 
Masterstudien Sprachen, Studienrichtung Deutsche Sprache und Kultur, 61 Seiten + 3 Anhänge 
November 2024 
 

In der vorliegenden Masterarbeit wurde der Einsatz von ChatGPT bei der Textproduktion in dem 
finnischen Deutsch als Fremdsprache -Unterricht in einer ausgewählten finnischen gymnasialen 
Oberstufe untersucht. Das Ziel der Arbeit ist es, herauszufinden, ob der Einsatz von ChatGPT 
den Schreibprozess der Schüler*innen unterstützt und wie die Schüler*innen den Schreibprozess 
mit ChatGPT einschätzen. Diese Frage wurde mithilfe von einem Unterrichtsversuch untersucht, 
während dessen mehrere Datenerhebungsmethoden verwendet wurden: das 
Forschungsmaterial wurde mithilfe von zwei verschiedenen Fragebogen, einem 
Gruppeninterview und einer schriftlichen Übung gesammelt. Obwohl das Material mithilfe von 
mehreren Datenerhebungsmethoden gesammelt wurde, ist das Material insgesamt begrenzt. Aus 
diesem Grund kann die vorliegende Arbeit als eine Fallstudie gesehen werden. Da das Material 
sowohl aus qualitativer als auch quantitativer Daten besteht, wurde ein Mixed Methods -Design, 
und zwar das Triangulationsdesign, verwendet.  
 
ChatGPT ist ein generatives Sprachmodell, das natürliche Sprache versteht und generiert. 
Einerseits beherrscht ChatGPT mehrere verschiedene Textsorten und kann auch längere 
einheitlichen Texte generieren. Andererseits variiert die Qualität des generierten Inhalts stark, 
weswegen das Verwenden von ChatGPT laut der früheren Artikel und Werke zu dem Thema eine 
gute digitale Kompetenz und Multiliteralität verlangt.   

 
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen darauf hin, dass die meisten Schüler*innen den 
Schreibprozess mit ChatGPT mühelos finden. Sie sind aber auch der Meinung, dass das 
Schreiben mit ChatGPT ihnen im schlimmsten Fall nicht als sehr lehrreich erscheint: einige 
Schüler*innen fanden, dass das Schreiben mit ChatGPT ihnen sogar zu einfach vorkam, was 
kein Mehrwert für das eigentliche Lernen bedeutet. Die Schüler*innen waren jedoch nicht der 
Meinung, dass ChatGPT das Lernen durch den Schreibprozess überhaupt nicht unterstützen 
kann. Die meisten der Schüler*innen waren nämlich der Meinung, dass sie auf eine einfache 
Weise etwas Neues, wie neue Wörter und Äußerungen, gelernt haben. Die Ergebnisse weisen 
jedoch auch darauf hin, dass nicht alle Schüler*innen die Antworten von ChatGPT kritisch genug 
betrachten.  
 
Die vorliegende Arbeit konzentrierte sich auf die Perspektive der Schüler*innen und ihre 
Meinungen und Erfahrungen mit ChatGPT im DaF-Unterricht, wobei das Thema aus der 
Perspektive des Lehrpersonals nicht berücksichtigt wurde. In weiterführenden Forschungen zum 
Thema sollte die Perspektive der Lehrenden berücksichtigt werden, um eine umfassendere 
Perspektive über das Thema zu erreichen.  
 

 
Schlüsselwörter: künstliche Intelligenz, Chatbots, Sprachmodelle, Triangulationsdesign, 
finnischer DaF-Unterricht  
 
Die Echtheit dieser Veröffentlichung wurde mit dem Turnitin OriginalityCheck-Programm 
überprüft.   
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Iina Pekkanen: ChatGPT:n vaikutus oppilaiden tekstin tuotantoon suomalaisessa saksa 
vieraana kielenä -opetuksessa: kielididaktinen tapaustutkimus valitussa suomalaisessa 
lukiossa.  
Pro gradu -tutkielma 
Tampereen yliopisto 
Kielten maisteriohjelma, saksan kielen ja kulttuurin opintosuunta, 61 sivua + liitteet 3 kpl 
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Tässä pro gradu -tutkielmassa tutkittiin ChatGPT:n vaikutusta oppilaiden tekstin tuotantoon 
suomalaisessa saksa vieraana kielenä -opetuksessa eräässä suomalaisessa lukiossa. 
Tutkimuksen tarkoitus oli selvittää, tukeeko ChatGPT:n käyttö oppilaiden kirjoitusprosessia sekä 
millä tavalla he arvioisivat kirjoitusprosessin ChatGPT:llä. Näihin kysymyksiin haettiin vastausta 
keräämällä tutkimusaineistoa useilla eri menetelmillä: tutkimusaineistoa kerättiin kahden eri 
kyselylomakkeen avulla, sekä ryhmähaastattelun ja kirjallisen tehtävän avulla. Vaikka aineistoa 
kerättiin monella eri menetelmällä, on tutkimus silti suhteellisen suppean aineistomääränsä 
vuoksi ennen kaikkea tapaustutkimus. Koska materiaali sisältää sekä ladullista että määrällistä 
aineistoa, käytettiin tutkimuksessa Mixed Methods -menetelmää, tarkemmin sanottuna 
triangulaatiomenetelmää. 

ChatGPT on generatiivinen kielimalli, joka ymmärtää sekä tuottaa luonnollista kieltä. ChatGPT:n 
vahvuuksiin kuuluu, että se hallitsee useampia erilaisia tekstityyppejä ja pystyy tuottamaan myös 
pidempiä, yhtenäisiä tekstejä. Toisaalta ChatGPT:n tuottamien sisältöjen laatu on vaihtelevaa, 
minkä vuoksi ChatGPT:n käyttö vaatii käyttäjältä aikaisempienkin tutkimuksien valossa hyvää 
digitaalista kompetenssia sekä monilukutaitoa.  

Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, että kirjoitusprosessi ChatGPT:llä on oppilaiden mielestä 
hyvin vaivaton. Oppilaiden mielestä vaivattomuus voi kuitenkin tehdä kirjoittamisesta liiankin 
helppoa: joidenkin oppilaiden mielestä kirjoittaminen ChatGPT:llä oli niin helppoa, että sen 
lisäarvoa oppimiselle on syytä tarkastella kriittisesti. Oppilaat eivät olleet kuitenkaan sitä mieltä, 
etteikö ChatGPT:stä olisi ollut mitään hyötyä oppimisen kannalta. Useimmat oppilaat kertoivat 
oppineensa ChatGPT:n avulla jotain uutta, kuten esimerkiksi uusia sanoja ja ilmauksia. 
Tutkimustulokset viittaavat kuitenkin myös siihen, etteivät kaikki oppilaat suhtaudu ChatGPT:n 
kanssa työskennellessään riittävän kriittisesti sen tuottamiin sisältöihin.  
 
Tämä pro gradu -tutkielma keskittyi ennen kaikkea lukio-oppilaiden mielipiteisiin ja kokemuksiin 
ChatGPT:n käytöstä. Opettajien näkökulma ei tässä tutkimuksessa kuitenkaan tullut esiin. 
Tulevissa tutkimuksissa tulisi aihetta tutkia myös opetushenkilökunnan näkökulmasta 
kattavamman käsityksen saamiseksi ChatGPT:n käytöstä saksan opetuksessa.  
 

 
Avainsanat: tekoäly, chatbot, kielimallit, triangulaatio, saksa vieraana kielenä  
 
Tämän julkaisun alkuperäisyys on tarkastettu Turnitin OriginalityCheck –ohjelmalla.  
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1 EINLEITUNG 

Generative KI-Werkzeuge (künstliche Intelligenz) wie Chatbots (s. Kapitel 4.1) haben in 

den letzten Jahren das Thema generative künstliche Intelligenz immer relevanter 

gemacht. Ein Werkzeug, das seit dem letzten Jahr viel diskutiert wurde, ist der Chatbot 

ChatGPT: ein generatives Sprach-KI-Modell entwickelt von Open AI, das im November 

2022 veröffentlicht wurde (Ersch 2023, 172). Generative Sprachmodelle wie ChatGPT 

haben einen bedeutenden Einfluss darauf, wie neues Wissen in Zukunft gelernt und 

produziert wird. Einerseits bedeutet diese Technologie neue Möglichkeiten auch für 

Fremdsprachenlernen: bestenfalls bietet ChatGPT die Möglichkeit, die Sprache mithilfe 

eines zeit- und raumunabhängigen Programmes zu üben und auf der Zielsprache zu 

diskutieren. (Hartmann 2021, 685.) Andererseits können die generativen Sprachmodelle 

beispielsweise die Benotung der schulischen Leistungen problematisch machen: bisher 

bleibt es unmöglich nachzuweisen, dass ein Text mithilfe von einem generativen KI-

Werkzeug erstellt wurde, da KI-Detektoren aktuell überhaupt nicht zuverlässig sind 

(Missomelius 2024: 4–5). Weil das Verwenden von ChatGPT und anderen ähnlichen 

Sprachmodellen bis auf weiteres aus diesem Grund nicht lückenlos kontrolliert oder 

verboten werden kann, sind Forschungsarbeiten, die sich dem Einsatz von 

Sprachmodellen im Unterricht widmen, unabdingbar. 

Auch in Finnland hat die finnische öffentlich-rechtliche Rundfunkanstalt YLE schon im 

März 2023 geschrieben, wie ChatGPT den Schüler*innen eine mühelose und lockende 

Möglichkeit bietet, ihre Essays ganz ohne eigenen Einsatz einfach von künstlicher 

Intelligenz schreiben zu lassen. (Leppänen 2023.) Finnische Lehrer*innen finden die 

Möglichkeit besonders besorgniserregend, dass die Schüler*innen die Antworten des 

Computerprogramms einfach akzeptieren, ohne darüber nachzudenken und ohne den 

Lernprozess einer schriftlichen Übung zu haben (Takamäki 2023). Daher beschäftigt sich 

die vorliegende Arbeit mit der Frage, ob ChatGPT auch eine Möglichkeit für einen 

neuartigen Lernprozess bieten kann, der das traditionelle Lernen in der Klasse unterstützt. 

Dies wird im Zusammenhang mit dem finnischen DaF1-Unterricht diskutiert.  

                                                 

 

1 Deutsch als Fremdsprache, s. Kapitel 3.1 
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Die Relevanz der deutschen Sprache in Finnland ist groß, weswegen neues Wissen über 

das DaF-Lernen in Finnland immer von großer Bedeutung ist. Z. B. ist für das finnische 

Wirtschaftsleben das Können der deutschen Sprache unersetzbar. Laut der Deutsch-

Finnischen Handelskammer handelt es sich bei Deutschland seit 2014 um Finnlands 

wichtigstes Exportland. Im Jahr 2022 betrug der Anteil von Finnlands Exporten nach 

Deutschland 11,6% an dem Gesamtexport Finnlands (Deutsch-Finnische 

Handelskammer 2024.) Deutsch gehört zu den beliebtesten optionalen Fremdsprachen in 

Finnland, sowohl in der Gesamtschule als auch später in der gymnasialen Oberstufe (s. 

Kapitel 3).  

Was die Verwendung von ChatGPT im Fremdsprachenunterricht betrifft, liegen bereits 

einige relevante Forschungsarbeiten vor. So haben beispielsweise Kohnke, Moorhouse & 

Zou (2023) verschiede Möglichkeiten zum Einsatz von ChatGPT im 

Fremdsprachenunterricht und -lernen im Allgemeinen in ihrem Werk „ChatGPT for 

language learning and teaching“ untersucht. Hartmann (2021) beschäftigt sich mit dem 

Einfluss von ChatGPT auf den DaF-Unterricht, insbesondere in ihrem Werk „Künstliche 

Intelligenz im DaF-Unterricht? Disruptive Technologien als Herausforderung und 

Chance.“ Empirische Forschung über den Einsatz von ChatGPT im finnischen DaF-

Unterricht gibt es jedoch bisher kaum. Aus diesem Grund thematisiert die vorliegende 

Arbeit einen Unterrichtsversuch, im Rahmen dessen eine Gruppe von Schüler*innen 

einer ausgewählten finnischen gymnasialen Oberstufe ChatGPT als Hilfsmittel während 

einer schriftlichen Übung verwendet hat. Um eine kontrastive Perspektive zu erreichen, 

durfte eine Kontrollgruppe von Schüler*innen ChatGPT oder ähnliche generative KI-

Werkzeuge nicht verwenden, sondern hat dieselbe Aufgabe nur mithilfe von anderen 

Hilfsmitteln gemacht, wie z. B. Wörterbücher. Das Datenmaterial der vorliegenden 

Arbeit wurde mithilfe von zwei verschiedenen Fragebogen und Gruppeninterviews 

gesammelt. Zusätzlich wurden die von den Schüler*innen geschriebenen Texte als 

Forschungsmaterial betrachtet.  

Die Forschungsfragen der Arbeit lauten wie folgt:  

1) Stützt der Einsatz von ChatGPT den Schreibprozess im DaF-Unterricht?  

2) Wie schätzen die Schüler*innen den Schreibprozess mit ChatGPT ein?  

Kapitel 2 der vorliegenden Masterarbeit widmet sich der wesentlichen Informationen 

über das finnische Bildungssystem und den finnischen Rahmenlehrplan. Kapitel 3 
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beschäftigt sich mit Fremdsprachendidaktik und erläutert, wie das DaF-Lernen in der 

heutigen finnischen Gesamtschule und gymnasialen Oberstufe funktioniert. Zusätzlich 

wird diskutiert, welche Charakteristika der deutschen Sprache für finnischen DaF-

Schüler*innen eine Herausforderung bilden können. In Kapitel 4 wird das Sprachmodell 

ChatGPT und das Unternehmen hinter dem Chatbot, OpenAI, vorgestellt. Kapitel 5 

widmet sich der Methodologie, die in der vorliegenden Arbeit verwendet wurde. Der 

Verlauf des Unterrichtsversuchs und des Datenerhebungsprozesses wird in Kapitel 6 

vorgestellt.  Die Ergebnisse werden in Kapitel 7 diskutiert.  
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2 DAS FINNISCHE BILDUNGSSYSTEM 

Das folgende Kapitel definiert die wesentlichen Begriffe im Zusammenhang zur 

Thematik dieser Arbeit und diskutiert frühere Forschungen zum Thema. Es erläutert auch 

einige Richtlinien des Lehrplans der finnischen gymnasialen Oberstufe.  

2.1 Das finnische Bildungssystem 

Finnische Kinder werden in dem Jahr, in dem sie 7 Jahre alt werden, eingeschult. Damit 

beginnt der neunjährige grundlegende Unterricht der finnischen Gesamtschulen, der für 

jedes Kind obligatorisch ist und die Grundlagen für weitere Ausbildung schafft. Vor dem 

grundlegenden Unterricht nehmen alle Kinder an vorschulischer Erziehung teil. Diese 

dauert im Normalfall ein Jahr. (Ministry of Education and Culture, National Board of 

Education & CIMO 2016: 3.) 

Nach dem neunjährigen grundlegenden Unterricht haben die Schüler*innen die Wahl: sie 

können ihre Ausbildung in einer gymnasialen Oberstufe oder einer 

Berufsbildungseinrichtung weitermachen. In der Berufsbildungseinrichtung ist es auch 

möglich, eine Berufsqualifikation als Lehrvertragsausbildung zu beginnen. Diese Phase 

des finnischen Bildungssystems dauert üblicherweise drei Jahren. Bei Bedarf ist es auch 

möglich, nach der Gesamtschule freiwillig noch ein Zusatzjahr des grundlegenden 

Unterrichts zu machen: so können Schüler*innen gegebenenfalls ihre Noten verbessern, 

noch ein Jahr länger überlegen, in welcher Bildungseinrichtung sie weitermachen 

möchten, oder ihre Kenntnisse erweitern, falls diese noch nicht ausreichend für die 

gymnasiale Oberstufe oder Berufsausbildung sind. (Ministry of Education and Culture, 

National Board of Education & CIMO 2016: 3.)  

Die weitere Ausbildung nach dieser Phase hängt nicht davon ab, ob eine Abiturprüfung 

oder eine Berufsqualifikation bestanden wurde. Sowohl die Jugendlichen, die Abitur 

gemacht haben, als auch jene mit Berufsqualifikation können sich um einen Studienplatz 

an einer Universität oder einer Fachhochschule bewerben. (Ministry of Education and 

Culture, National Board of Education & CIMO 2016: 3.) Abbildung 1 stellt das finnische 

Schulsystem genauer in bildlicher Form dar. Die Bildung auf allen Ebenen ist in Finnland 
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kostenlos (Ministry of Education and Culture, National Board of Education & CIMO 

2016: 6).  

 

Abbildung 1: Das Bildungssystem in Finnland. Ministry of Education in Finland et 

al. 2016: 3.  

 

Die Teilnehmer*innen des Unterrichtsversuchs in der vorliegenden Arbeit gehen zu einer 

gymnasialen Oberstufe. Kapitel 3.1 beschreibt den DaF-Unterricht an den finnischen 

Gesamtschulen und den gymnasialen Oberstufen.  
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2.2 Rahmenlehrplan der finnischen gymnasialen Oberstufe  

Das Zentralamt für Bildungswesen in Finnland2 bestimmt den Rahmenlehrplan der 

finnischen gymnasialen Oberstufe3. Die regionalen Bildungseinrichtungen erstellen den 

eigentlichen Lehrplan basierend auf diesem Rahmenlehrplan. Der neueste 

Rahmenlehrplan wurde im Jahr 2019 erstellt. (Opetushallitus 2019, 13.) Es gibt keine 

konkreten Zielsetzungen zum Verwenden von KI-Werkzeugen in diesem 

Rahmenlehrplan der finnischen gymnasialen Oberstufe. Die Prinzipien einer 

umfangreichen Kompetenz4 setzen einige Zielsetzungen für die Ausbildung, in denen 

auch Kenntnisse im Verwenden von neuen Technologien und Werkzeuge als zu diesen 

Zielsetzungen angehörige Kompetenz angesehen werden können. Obwohl KI-

Werkzeuge und Chatbots in dem Rahmenlehrplan nicht explizit erwähnt werden, können 

sie unter diesen neuen Technologien und Werkzeuge klassifiziert werden. Im folgenden 

Unterkapitel werden diese Prinzipien kurz erklärt.  

Die Prinzipien einer umfangreichen Kompetenz beschreiben gemeinsame Ziele für alle 

Schulfächer der finnischen gymnasialen Oberstufe. Die Basis für die umfangreiche 

Kompetenz bilden die Werte, die Lerntheorie und die Kultur des finnischen 

Ausbildungssystems. Nach diesen Zielen wird in allen Phasen der gymnasialen Oberstufe 

gestrebt. (Opetushallitus 2019, 60–61.)  

Die Basis für diese Prinzipien wird durch drei allgemeine Kompetenzziele gebildet: gute 

Allgemeinbildung, die Kompetenz, eine nachhaltige Zukunft zu bilden, und starke 

Weiterbildungs-, Berufslebens- und globale Fertigkeiten. Laut des finnischen 

Zentralamts für Bildungswesen (Opetushallitus 2019, 60–61) bezieht sich die 

umfangreiche Kompetenz auf die Kompetenzen in den folgenden Teilbereichen:  

 Kompetenz im Wohlbefinden  

 Kommunikationskompetenz 

 Multidisziplinäre und kreative Kompetenz 

                                                 

 

2 FI: Opetushallitus 
3 FI: Lukion opetussuunnitelman perusteet 
4 FI: Laaja-alaisen osaamisen osa-alueet  
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 Gesellschaftliche und soziale Kompetenz 

 Ethische und umweltbewusste Kompetenz  

 Globale und kulturelle Kompetenz 

Ausreichende Multiliteralität im digitalen Zeitalter gehört zu den multidisziplinären und 

kreativen Fertigkeiten. Dies bedeutet z. B., dass die Lernenden sich mit den 

verschiedenen Weisen, Information zu suchen und zu verstehen, bekanntmachen. 

Gleichzeitig lernen sie, die Zuverlässigkeit dieser Information zu evaluieren. 

(Opetushallitus 2019, 63.) Da das Verwenden von ChatGPT quellenkritische Einstellung 

und gute digitale Kompetenz verlangt, wie später in Kapitel 3.1 diskutiert wird, kann 

angeleiteter und verantwortlicher Gebrauch des Chatbots die Fertigkeiten in den 

Teilbereichen der umfangreichen Kompetenz fördern.  
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3 TEXTPRODUKTION IM FINNISCHEN DAF-

UNTERRICHT 

Kapitel 3 thematisiert, welche Möglichkeiten es in dem finnischen Bildungssystem, 

insbesondere im Hinblick auf die finnische Gesamtschule und gymnasiale Oberstufe, 

gibt, Deutsch als Fremdsprache zu lernen. Außerdem werden einige bedeutungsvolle 

Unterschiede zwischen der deutschen und finnischen Sprache vorgestellt, die den 

finnischen DaF-Lernenden Schwierigkeiten machen können. Zum Schluss wird der 

theoretische Bezugsrahmen hinter dem Prinzip der Textproduktion erläutert. 

3.1 Deutsch als Fremdsprache in der finnischen Gesamtschule und 

gymnasialen Oberstufe  

Im Fokus dieses Unterkapitels steht das Fremdsprachenlernen in finnischen Schulen. In 

Finnland ist Deutsch eine optionale Fremdsprache, die an verschiedenen Punkten des 

finnischen Bildungssystems angefangen werden kann. Es ist jedoch anzumerken, dass das 

Angebot an Fremdsprachen regional variiert, d. h., dass nicht alle Schulen Deutsch als 

Fremdsprache überhaupt anbieten (SUKOL5). Deutsch gehört jedoch unter den 

beliebtesten optionalen Fremdsprachen in Finnland: z. B. haben im Jahr 2023 828 

Schüler*innen Deutsch als A-Fremdsprache in der gymnasialen Oberstufe in Finnland 

gelernt (Vipunen6 2023a). Als B2- oder B3-Fremsprache haben im Jahr 2023 1230 

Schüler*innen Deutsch in der gymnasialen Oberstufe gelernt (Vipunen 2023b).  

Tabelle 1 verdeutlicht, welche Sprachen in welchen Klassen angefangen werden können 

und welche Sprachen obligatorisch sind. Außer der Muttersprache gibt es zwei 

obligatorische Sprachen in dem finnischen Schulsystem. Eine von diesen zwei Sprachen 

muss, abhängend von der Muttersprache, Schwedisch oder Finnisch sein. Die häufigsten 

Fremdsprachen außer Schwedisch und Finnisch, die in den finnischen Schulen 

                                                 

 

5 Der finnische Sprachlehrerverband.  
6 Ein Portal für Bildungsstatistiken, für das das Ministerium für Kultur und Bildungswesen in Finnland und 

das Zentralamt für Bildungswesen in Finnland verantwortlich sind.  
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unterrichtet werden, sind Englisch, Deutsch, Französisch, Russisch, Spanisch, Italienisch 

und Chinesisch (SUKOL).  

Tabelle 1. Sprachen in der finnischen Gesamtschule. 

Kode Sprache Obligatorisch/Optional Beginn 

A1-Sprache Schwedisch/Finnisch 

oder eine Fremdsprache7 

Obligatorisch 1. Klasse (seit 

2020) 

A2-Sprache Schwedisch/Finnisch 

oder eine Fremdsprache 

Optional 3., 4. oder 5. Klasse 

B1-Sprache Schwedisch/Finnisch 

(falls nicht schon als A-

Sprache angefangen 

wurde, sonst eine 

Fremdsprache) 

Obligatorisch 6. Klasse 

B2-Sprache Eine Fremdsprache Optional 7.-9. Klasse 

B3-Sprache Eine Fremdsprache Optional Finnische 

gymnasiale 

Oberstufe 

Seit 2020 ist es möglich, eine Sprache schon ab der ersten Klasse der finnischen 

Gesamtschule zu erlernen. Die obligatorische Sprache, die in der ersten Klasse 

angefangen wird, wird A1-Sprache8 genannt (Opetushallitus 2024, SUKOL). D. h. je 

nach Angebot an Fremdsprachen in der Schule, ist es in manchen Schulen möglich, das 

Lernen der deutschen Sprache schon in der ersten Klasse zu beginnen.  

                                                 

 

7 Eine Fremdsprache in dieser Tabelle bedeutet, dass Deutsch als Fremdsprache eine Alternative ist.  
8 Es muss betont werden, dass das Kodesystem A1–B2-Fremdsprache nicht auf die GER-Niveaustufen 

weist, sondern beschreibt, in welcher Klasse des finnischen Bildungssystems die Fremdsprache angefangen 

wurde.  
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In der 3., 4. oder 5. Klasse ist es möglich, eine optionale Fremdsprache zu beginnen (A2-

Sprache). In der 6. Klasse der finnischen Gesamtschule muss entweder das Lernen von 

Schwedisch oder Finnisch angefangen werden, abhängend von der Muttersprache des/der 

Lernende (B1-Sprache). Falls Schwedisch oder Finnisch schon als A-Sprache angefangen 

wurde, wird eine Fremdsprache als B1-Sprache angefangen.  

Später, entweder in der 7., 8. oder 9. Klasse der finnischen Gesamtschule und in der 

finnischen gymnasialen Oberstufe, kann noch eine weitere optionale Fremdsprache 

erlernt werden (B2 und B3-Sprache). Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das Lernen 

der deutschen Sprache in verschiedenen Stufen der finnischen Gesamtschule und der 

finnischen gymnasialen Oberstufe möglich ist. In der Unterrichtsgruppe, in der der 

Unterrichtsversuch durchgeführt wurde, lernen die meisten Schüler*innen Deutsch als A-

Sprache (s. Kapitel 7.1).  

3.2 Charakteristika der deutschen Sprache  

Deutsch ist eine germanische Sprache, genau wie u.a. Englisch, Niederländisch, 

Schwedisch, Norwegisch, Dänisch, Isländisch und Färöisch. Germanischen Sprachen 

gehören zu den indoeuropäischen Sprachen. (Huneke & Steinig 2013: 70.) Finnisch 

dagegen gehört zu der finnougrischen Sprachfamilie (Hyvärinen 2003: 204). Finnisch ist 

weitgehend eine synthetische agglutinierende Sprache, während Deutsch zu den mehr 

analytischen und flektierenden Sprachen zählt (Hyvärinen 2003: 2004). Das synthetisch-

analytisch-Kontinuum beschreibt, aus wie vielen Morphemen die Wörter einer Sprache 

bestehen. Je mehr Morpheme die Wörter haben, desto synthetischer ist die Konstruktion. 

(Ojutkangas et al. 2015: 40.)  

Zunächst werden einige für die deutsche Sprache typische Merkmale vorgestellt, deren 

Beherrschung für die finnischen Lernenden eine Herausforderung sein kann. Da sich die 

vorliegende Arbeit vor allem mit der schriftlichen Kompetenz der Lernenden beschäftigt, 

werden z. B. Charakteristika bezüglich der Aussprache in diesem Unterkapitel nicht 

betrachtet.  

Auf der morphosyntaktischen Ebene lässt sich sagen, dass morphologische Redundanz 

im Finnischen stark ist. D. h., dass in einer Nominalgruppe mehrere Teile parallele 

Endungen haben, die ein grammatisches Element markieren (Hyvärinen 2003: 231). 
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Hyvärinen (2003: 231): veranschaulicht diese Redundanz mithilfe von der 

Nominalgruppe „dieses kleine Haus“ (tämä pieni talo):  

(tämä_) pieni_ talo_ (Sg. Nominativ)  (tä/ssä) piene/ssä talo/ssa (Sg. Inessiv)  

(nämä) piene/t talo/t (Pl. Nominativ)  (nä/i/ssä) pien/i/ssä talo/i/ssa (Pl. Inessiv) 

Im Deutschen funktioniert die Markierung von grammatischen Elementen auf eine andere 

Art und Weise: laut Huneke & Steinig 2013: 76) gibt es im Deutschen in einer 

Nominalgruppe, die aus Artikel, attributivem Adjektiv und Nomen besteht, „eine 

Arbeitsteilung“, wo vorwiegend am Nomen der Numerus markiert wird, während am 

Artikel und am Adjektiv der Kasus und das Genus markiert werden.  

Um die Markierungen des Deutschen und Finnischen miteinander vergleichen zu können, 

kann das Flektieren in einer Nominalgruppe in Deutschen mithilfe von folgenden Beispiel 

veranschaulicht werden:  

dieses kleine Haus (Sg. Nominativ)  diesem kleinen Haus (Sg. Dativ)  

diese kleine Häuser (Pl. Nominativ)  diesen kleinen Häusern (Pl. Dativ)  

Auf der syntaktischen Ebene unterschieden Finnisch und Deutsch darin, wie frei die 

Wortfolge ist. Obwohl Finnisch und Deutsch z. B. im Vergleich zum Englischen eine 

ziemlich freie Wortfolge haben, ist die Wortstellung im Finnischen im Vergleich zum 

Deutschen noch freier (Piitulainen 2000: 109). Vor allem die Stellung des finiten Verbs 

im Deutschen ist fest. Für die finnischen Lernenden kann deswegen die deutsche 

Verbstellung eine Herausforderung sein. Im Deutschen kann das finite Verb nämlich drei 

Stellen in einem Satz besetzen: die erste, die zweite oder die letzte Stelle (Huneke & 

Steinig 2013: 71; Piitulainen 2000: 110–111). Ein Satz, in dem das finite Verb die zweite 

Stelle nimmt, wird Kernsatz genannt, während im Stirnsatz das finite Verb an der ersten 

Stelle des Satzes steht (Piitulainen 2000: 110–111). Sätze, in denen das finite Verb am 

Ende des Satzes steht, werden Spannsätze genannt (Piitulainen 2000: 111).  

Ein weiteres oft herausforderndes Element der deutschen Sprache für die finnischen 

Lernenden ist das formale Subjekt es des Deutschen, das im Finnischen oft keine 

Entsprechung hat (Piitulainen 2000: 43). Das formale Subjekt es ist jedoch in allen 

Positionen obligatorisch, da es in Verbindung mit den sog. unpersönlichen Verben 

vorkommt (Piitulainen 2000: 43). Deswegen kann das Verwenden eines formalen 

Subjekts für die finnischen Schüler*innen herausfordernd sein.  
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3.3 Textproduktion  

Wie Dimitrova (2019: 145) feststellt, ist der Erwerb von Schreibkompetenz in einer 

Fremdsprache insbesondere für die Lernenden eine Herausforderung, da die nötige 

Fertigkeit komplex ist. Die schriftliche Textproduktion ist jedoch ein hochrelevantes 

Thema im Fremdsprachenunterricht (Kertes 2015: 106). Laut Kertes (2015: 107–108) 

wird der Mensch in der kognitiven Psychologie als autonomes und kognitives System 

verstanden, die Informationen der Umwelt aufnimmt und in kognitiven Strukturen 

umwandelt. Das Verarbeiten von Informationen verlangt Strategien, mithilfe derer der 

Mensch das Wissen auf eine strukturierte und organisierte Weise speichert (Kertes 2015: 

108 zitiert nach Wolff 2007: 323). Das neue Wissen wird mit den schon gespeicherten 

Informationen verbunden, um das Lernen zu ermöglichen (Kertes 2015: 108). Laut Kertes 

(2015: 108) hat das vorhandene Wissen also eine entscheidende Rolle beim Lernen:  

Das vorhandene Wissen hat eine entscheidende Rolle beim Lernen, weil der Lernende nur 

das lernen kann, was sich mit dem bereits vorhandenen Wissen verbinden lässt, und das neue 

Wissen immer in Bezug auf das vorhandene konstruiert wird. Dieser individuelle Vorgang 

der Wissenskonstruktion führt zu individuell verschiedenen Lernergebnissen. Auf Grund der 

Tatsache, dass Lernergebnisse individuell verschieden sind, kommt der Selbstorganisation 

und Eigenverantwortlichkeit im Lernprozess eine wichtige Rolle zu. (Kertes 2015: 108)  

Wenn das Lernen mehrere kognitive Strategien verlangt, verlangt auch das Schreiben 

verschiedene kognitive Prozesse. Laut Steinhoff (2022: 148) wird das Schreiben als ein 

Denkprozess betrachtet, in dem ständig neue Ideen entwickelt, dann versprachlicht und 

schließlich verschriftlicht werden. Steinhoff (2022) thematisiert die digitale 

Transformation des Schreibens und die Effekte, die digitale Schreibmedien auf das 

Denken haben können. Das Schreiben ist als ein mehrphasiger Prozess zu verstehen, in 

dem Planungs- und Überarbeitungsschritte einander folgen. Steinhoff (2022: 149) 

behauptet jedoch, dass die zahllosen digitalen Hilfsmittel, die heute während des 

Schreibprozesses verwendet werden, sowohl das Schreiben als auch das menschliche 

Denken beeinflussen. Steinhoff (2022: 149) nimmt an, dass es mindestens vier Effekte 

gibt, die die digitalen Schreibmedien auf das menschliche Denken haben könnten: die 

„Entlastung“, „Belastung“, „Formung“ und „Ersetzung.“ Sprachmodelle wie ChatGPT 

können laut Steinhoff (2022: 149) das menschliche Denken zumindest partiell ersetzen, 

indem der Mensch die Generierung des Schreibprodukts initiiert und das Produkt 

evaluiert und gegebenenfalls korrigiert. Digitale Schreibmedien können entlastende oder 

belastende Effekte auf das Denken haben, indem sie einerseits das Langzeitgedächtnis 
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mithilfe von digitalen Datenbeständen entlasten, andererseits jedoch das Denken ständig 

durch irrelevante Informationen ablenken können (Steinhoff 2022: 149).  
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4 KÜNSTLICHE INTELLIGENZ  

ChatGPT ist ein KI-Modell, das natürliche Sprache versteht und generiert bzw. produziert 

(Sarrion 2023: Kapitel 4). Chat weist auf die Fertigkeit von ChatGPT hin, natürliche 

Sprache verstehen und generieren zu können (Baker 2023, Kapitel 1). GPT steht für 

„generative pretrained transformer“, was auf das maschinelle Lernen des Chatbots 

hinweist (Baker 2023, Kapitel 1). In dieser Arbeit wird auf ChatGPT entweder mit 

„ChatGPT“ oder mit den Termini „Chatbot“ oder „Sprachmodell“ verwiesen. ChatGPT 

wurde von dem amerikanischen Unternehmen OpenAI entwickelt. Dieses Unternehmen 

wurde von den im Bereich von Technik und Business wirkenden Unternehmern Sam 

Altman, Elon Musk, Greg Brockman, und Wojciech Zaremba im Jahr 2015 gegründet 

(Baker 2023, Kapitel 1). Das ursprüngliche Ziel des Unternehmens sei es laut Baker 

(2023, Kapitel 1) gewesen, sichere und zugängliche KI-Werkzeuge zu entwickeln. Heute 

sei es die Mission von OpenAI, zu versichern, dass künstliche allgemeine Intelligenz der 

ganzen Menschheit zuträglich ist (OpenAI 2024a).  

Laut Kaplan (2017: Kapitel 1) gibt es keine eindeutige Definition für künstliche 

Intelligenz, da es keine einheitliche Meinung darüber gibt, wofür der Terminus 

„Intelligenz“ eigentlich steht. Auch Wittpahl (2019: 21) erkennt die Schwierigkeit, den 

Terminus künstliche Intelligenz zu definieren, merkt jedoch an dieser Stelle an, dass es 

einen zentralen Aspekt gibt, der für alle als KI bezeichnete Systeme gemeinsam ist: „es 

ist der Versuch, ein System zu entwickeln, das eigenständig komplexe Probleme 

bearbeiten kann.“ Viele Systeme können unter dem Terminus künstliche Intelligenz 

kategorisiert werden: die ersten KI-Systeme waren einfache Kalkulator- und 

Logiksysteme, die einfache Probleme lösen und z. B. Spiele wie Schach spielen konnten 

(Salo 2023: Kapitel 1; Wittpahl 2019: 22–23).  

In diesem Kapitel wird genauer vorgestellt, was das Sprachmodell ChatGPT eigentlich 

ist und wie es funktioniert. Unterkapitel 4.3 geht tiefgehender auf die bisher 

durchgeführten Forschungen über ChatGPT im Fremdsprachenunterricht ein.  
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4.1 Über Chatbots 

ChatGPT ist ein KI-Modell, das neuronale Netze verwendet, um natürliche Sprache zu 

verstehen und zu generieren (Sarrion 2023: Kapitel 4). Laut Kaplan (2017: Kapitel 2) ist 

ein künstliches neuronales Netz „ein Computerprogramm, bei dem bestimmte vermutete 

organisatorische Prinzipien eines echten neuronalen Netzes (wie dem menschlichen 

Gehirn) als Inspiration dienen.“ D. h. ähnlich wie das menschliche Gehirn aus Neuronen 

besteht, besteht das KI-Modell aus kleineren mathematischen Modellen, die das 

Verhalten von Neuronen simulieren (Sarrion 2023: Kapitel 4). Diese neuronalen Netze 

werden mit einer großen Menge an linguistischen Daten gefüttert, sodass das Modell 

sprachliche Strukturen und Muster erkennen kann (Sarrion 2023: Kapitel 4).  

ChatGPT verwendet auch Maschinenlernen beziehungsweise maschinelles Lernen und 

Natural Language Processing (NLP), um natürliche Sprache verstehen und generieren zu 

können. Natürliche Sprache ist die Sprache, mit der Menschen miteinander 

kommunizieren. (Sarrion 2023: Kapitel 4.) Laut Sarrion (2023: Kapitel 4) gibt zwei 

zentrale Aspekte, die ChatGPT beherrschen muss, um zu funktionieren:  

1. Sprache verstehen 

2. Sprache generieren.  

Das Sprachmodell muss also die Inputs der Benutzenden zuerst verstehen und danach 

eine verständliche Antwort in der natürlichen Sprache generieren können. Für diese 

Aufgabe muss das Sprachmodell durch Strategien des maschinellen Lernens trainiert 

werden. Laut Sarrion (2023: Kapitel 4) werden verschiedenen Strategien verwendet, um 

ChatGPT weiterzuentwickeln.  

Erstens – wie schon erwähnt wurde – wird ChatGPT mit linguistischem Material trainiert. 

Der Chatbot braucht eine riesige Menge an Trainingsmaterial, um zuverlässig natürliche 

Sprache verstehen können. Zweitens, wenn ChatGPT natürliche Sprache versteht, muss 

es mithilfe des Wissens, das es über die Strukturen und Muster der natürlichen Sprache 

gelernt hat, einen kohärenten und informativen Text generieren. Drittens geben die 

Benutzer*innen des Chatbots Feedback über die von ChatGPT generierten Texte. Das 

Feedback kann zur Weiterentwicklung von ChatGPT verwendet werden, sodass der 

Chatbot in Zukunft bessere Antworten geben und Fehler vermeiden kann. Zur 
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Weiterentwicklung des Chatbots wird also auch interaktives Lernen verwendet. Viertens 

wird ChatGPT ständig mit neuem Material trainiert, um das Wissen des Chatbots 

umfangreicher zu machen und die Performance von ChatGPT zu verbessern. (Sarrion 

2023: Kapitel 4.)  

4.2 Chatbot ChatGPT  

Benutzer*innen können mit dem Chatbot schriftlich mit Ihren eigenen Worten 

kommunizieren und der Chatbot strebt eine Antwort an, die einem echten Dialog 

zwischen Menschen möglichst nah kommt. (Baker 2023, Kapitel 1; Salo 2023, Kapitel 3; 

Sarrion 2023, Kapitel 4.) Abbildung 2 stellt einen Chat mit ChatGPT dar, der am 

9.10.2024 stattfand. Wie die Abbildung veranschaulicht, kann in dem Textfeld im 

Unterteil des Bildschirms eine Frage oder ein Befehl geschrieben werden, um Text mit 

dem Chatbot zu generieren. In diesem Fall hat die Verfasserin der vorliegenden Arbeit 

ChatGPT gefragt, welcher Artikel verwendet werden sollte, wenn über ChatGPT 

gesprochen wird. Laut des Chatbots wird üblicherweise der neutrale Artikel verwendet, 

weil ChatGPT geschlechtsneutral und im traditionellen Sinne keine Person sei. Aus 

diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit auf ChatGPT mit dem neutralen Artikel 

„ein/das“ gewiesen.  
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Abbildung 2: Ein Beispielgespräch mit ChatGPT am 9.10.2024.  

 

Unter dem Textfeld steht der Text „ChatGPT kann Fehler machen. Überprüfe wichtige 

Informationen.“ Unter der Antwort von ChatGPT befinden sich einige Symbole, die 

verschiedene Funktionen haben: mit dem Mikrofonsymbol liest ChatGPT die Antwort 

vor und mit den Daumen hoch- und Daumen runter -Symbolen kann Feedback gegeben 

werden, ob die Antwort gut oder nicht gut war. Mit dem Feedback kann ChatGPT sich 

weiterentwickeln (s. Kapitel 4.1). Zusätzlich gibt es Symbole für eine Kopierfunktion und 

auch die Version des Chatbots kann geändert werden. D. h., dass die Benutzenden auch 

eine andere Version, z. B. eine alte Version des Chatbots auswählen können.  

Zunächst wird betrachtet, was für Stärken und Schwächen der Chatbot hat, d. h., was für 

Fehler ChatGPT machen kann und was ChatGPT in der Regel gut kann. In einer Tabelle 

unten sind einige Stärken und Schwächen von ChatGPT zu sehen, die mithilfe der Werke 

von Baker (2023, Kapitel 1) und Salo (2023, Kapitel 3) gesammelt wurden.   
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Tabelle 2. Stärken und Schwächen von Chatbot ChatGPT.   

Stärken von ChatGPT  

 Generiert kreativer Inhalt und mehrere verschiedene Texttypen (Baker 2023, 

Kapitel 1). 

 Generiert nicht nur einzelne Sätze, sondern versucht auch einheitliche, 

größere Textabschnitte zu generieren (Salo 2023, Kapitel 3.1). 

 Erinnert sich an die früheren Diskussionen und kann sie berücksichtigen z. 

B., um den Kontext zu verstehen (Salo 2023, Kapitel 3.1).  

 Wenn korrigiert, kann es eine neue Antwort mit Rücksicht auf den früheren 

Irrtum generieren (Salo 2023, Kapitel 3.1). 

 Der Dialog erinnert an eine echte Diskussion zwischen Menschen (Baker 

2023: Kapitel 1; Salo 2023, Kapitel 3.1).  

Schwächen von ChatGPT 

 Die Qualität der Antworten kann variieren (Baker 2023: Kapitel 1; Salo 2023: 

Kapitel 3.1).  

 Kann fehlerhafte, aber glaubwürdig-klingende Antworten geben, ohne 

Unsicherheit zu zeigen. Gibt keine Quellenangaben (Baker 2023, Kapitel 1; 

Salo 2023: Kapitel 3.1). 

 Ohne ergänzende, integrierte Werkzeuge kann es nicht aktuelle 

Informationen online suchen. Manche Inhalte können also veraltet sein (Salo 

2023: Kapitel 3.1).  

 Kann manchmal sogar beleidigende Antworten geben (Baker 2023: Kapitel 

1).  

Die Tabelle veranschaulicht, wie ChatGPT einerseits auch sehr komplizierte 

kommunikative Aufgaben durchführen kann, wie kreativen Inhalt und mehrere Texttypen 

zu generieren, andererseits jedoch auch auffallende Fehler machen kann, ohne 

Unsicherheit zu zeigen.  

Der Chatbot kann längere, einheitliche Textabschnitte generieren und auf die früheren 

Diskussionen Rücksicht nehmen. Dies gilt auch für Fehler: falls ChatGPT einen Fehler 

macht und dann korrigiert wird, kann es den früheren Fehler berücksichtigen und eine 
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neue Antwort ohne den Irrtum geben. Weil der Chatbot viele verschiedene Textsorten 

imitieren kann, ähnelt das Gespräch mit Chatbot im besten Fall einem echten Gespräch 

zwischen Menschen. Es ist jedoch zu beachten, dass die Qualität der Antworten stark 

variieren kann. D. h. obwohl ChatGPT sehr gute Antworten generieren kann, können 

manche Inhalte falsch oder sogar völlig sinnlos sein. Ein bedeutsamer Nachteil ist, dass 

ChatGPT überhaupt keine Unsicherheit zeigt. Auch die fehlerhaft generierten Inhalte 

können also glaubwürdig wirken. ChatGPT gibt keine Quellenangaben zu den generierten 

Inhalten und hat ohne ergänzende integrierte Werkzeuge keinen Zugang zum Internet in 

dem Sinne, dass ChatGPT aktuelle Information online suchen könnte. Da die Information 

des Chatbots aus den Trainingsmaterialien stammen, können manche generierten Inhalte 

also veraltet sein. Außerdem, obwohl die Beherrschung von verschiedenen Textsorten 

und der natürlichen Sprache eine Stärke von ChatGPT ist, kann der Chatbot manchmal 

sogar beleidigende oder auch überhaupt nicht geeignete Antworten generieren.  

Das Verwenden von ChatGPT verlangt, dass der/die Benutzer*in sich anmeldet, um ein 

Benutzerkonto zu erhalten. Es muss beachtet werden, dass das Team von OpenAI einen 

Zugang zu allen Diskussionen mit dem Chatbot hat, da diese zur Weiterentwicklung des 

Chatbots verwendet werden können. Vertrauliche Informationen sollten also nicht mit 

dem Chatbot geteilt werden (Baker 2023, Kapitel 1.) Mit einem Benutzerkonto kann 

der/die Benutzer*in den Chatbot unbegrenzt benutzen. D. h. es gibt keine Begrenzung, 

wie viele Diskussionen mit dem Chatbot erlaubt werden. Die kostenfreie Version des 

ChatGPTs hieß zur Zeit des Unterrichtsversuchs der vorliegenden Arbeit GPT-3.5. Es 

gibt auch die Möglichkeit, die kostenpflichtige Version des Chatbots zu bestellen. Dies 

kostet 20 US-Dollar pro Monat. Die kostenpflichtige Version bot im Januar 2024 den 

Zugang zur neuesten Version des Chatbots, nämlich GPT-4, und auch zu zusätzlichen 

Werkzeugen von OpenAI, wie DALL·E 9. Der/Die Benutzer*in kann auch eigene, 

spezielle Versionen des Chatbots finden, bilden und verwenden. (OpenAI 2024b.)  

Während des Unterrichtversuchs für diese Arbeit wurde die kostenfreie Version des 

ChatGPTs verwendet. Den Schüler*innen, die ChatGPT während der schriftlichen 

Aufgabe verwendet haben, wurde die Möglichkeit gegeben, einen leeren Testaccount zu 

                                                 

 

9 Ein KI-Werkzeug, damit Bilder generiert werden können (OpenAI 2022).  
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verwenden. D. h. sie mussten sich nicht mit ihren eigenen E-Mail-Adressen anmelden. 

Wenn sie aber schon ein Benutzerkonto hatten, durften sie dieses verwenden. Die meisten 

der Teilnehmenden hatten nämlich schon ein Benutzerkonto und sie brauchten kein 

Testkonto.  

4.3 ChatGPT im Fremdsprachenunterricht  

Da Lehre und Bildung zu den Branchen gehören, die sich auf Sprache aufbauen, werden 

Sprachmodelle und Chatbots, wie ChatGPT auch einen Einfluss auf den Bereich von 

Fremdsprachenunterricht haben (Ersch 2023, 172). Da ChatGPT auch längere, 

einheitliche Texte produzieren kann, löst der Chatbot bei Universitäten und Schulen die 

Sorge aus, dass schriftliche Arbeiten mithilfe von ChatGPT plagiiert werden. Universität 

Tampere verlangt z. B., dass das Verwenden eines KI-Werkzeugs beim Schreiben einer 

Bachelorarbeit, Masterarbeit oder Diplomarbeit usw. immer explizit und detailliert in der 

Arbeit erklärt werden muss (Tampere University 2024). In der gymnasialen Oberstufe, in 

der der Unterrichtsversuch der vorliegenden Arbeit durchgeführt wurde, gibt es laut der 

Lehrerin der DaF-Gruppe keine offiziellen Richtlinien für das Verwenden von KI-

Werkzeugen. Auch auf den Webseiten der gymnasialen Oberstufe, auf denen sonst viele 

konkrete Anweisungen über den Alltag in der Schule gefunden werden können, gibt es 

keine Erwähnung von ChatGPT oder anderen KI-Werkzeugen. Laut den Schüler*innen 

haben viele Lehrenden aber das Verwenden von ChatGPT bei der Schulaufgaben 

verboten (s. Kapitel 7.3).  

Trotz der Herausforderungen, die Chatbots und andere KI-Werkzeuge wie ChatGPT 

bieten, sehen Kohnke, Moorhouse & Zou (2023) Chatbots auch als eine Möglichkeit, das 

Lernen von fremden Sprachen weiterzuentwickeln. Weil der Chatbot ständig zugängig ist 

und das Ziel des Chatbots eine möglichst authentische Interaktion ist, kann er den 

Lernenden die Möglichkeit bieten, überall und jederzeit ihre Kommunikationsfähigkeiten 

zu üben und fremdsprachige Gespräche zu führen, um beispielsweise klassische 

Lernmethoden zu ergänzen. Falls der/die Lernende das Gespräch mit dem Chatbot zu 

schwer oder zu leicht findet, kann der Chatbot das Schwierigkeitsniveau ändern, um dies 

an die Sprachfertigkeit des/der Lernenden anzupassen. Es ist auch möglich, den Chatbot 

um Übersetzungen, Erklärungen, Beispiele, Quizze, Lerntipps usw. zu bitten. Darüber 

hinaus kann der Chatbot dem/der Lernenden auch jederzeit persönliches Feedback geben. 
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Im besten Fall kann ein Chatbot also eine sehr persönliche und flexible Lernumgebung 

darstellen. (Hartmann 2021, 684; Kohnke et al. 2023, 538.)  

Es sollte aber nicht unerwähnt bleiben, dass die Qualität der Antworten von ChatGPT 

abhängig von der Qualität der Eingaben ist. D. h., falls die Eingabe sprachlich nicht klar 

genug ist, kann die Antwort des Chatbots auch von weniger guten Qualität sein. Falls dies 

der Fall ist, kann das Problem möglicherweise gelöst werden, wenn dem Chatbot eine 

neue Eingabe gegeben wird. (Kohnke et al. 2023, 544.) Wie in Kapitel 2.1 aber diskutiert 

wurde, kann ChatGPT auch komplett falsche Antworten geben, ohne Unsicherheit zu 

zeigen. Für Lernende kann dies zu Missverständnissen führen: Weil die Antwort des 

Chatbots korrekt und glaubwürdig klingt, könnten Lernenden annehmen, dass der 

Chatbot recht hat. Es kann auch sein, dass jüngere Lernende die Informationen nirgendwo 

überprüfen können. Zudem machen Kohnke et al. eine Anmerkung, dass ChatGPT 

kulturell nicht neutral ist: die meisten der Texte der Datenbank stammen aus dem 

Englischen und sind in anderen Sprachen einfach übersetzt. ChatGPT verwendet auch 

viele Wörter, die mehr im schriftlichen und weniger im mündlichen Sprachgebrauch 

verwendet werden. (Kohnke et al. 2023: 545–546.) Das Verwenden von ChatGPT 

verlangt also eine gute digitale Kompetenz und quellenkritische Einstellung zu den 

Antworten des Chatbots. Auf dieser Weise kann das Lernen mit ChatGPT auch ethisch 

und effektiv sein. (Kohnke et al. 2023, 546.)  

4.4 Ethische Fragen 

OpenAI – das private Unternehmen hinter dem Chatbot ChatGPT – sammelt viele 

Informationen von den Benutzer*innen. Dazu gehören  

 Informationen des Benutzerkontos, wie Name und Kontaktdaten 

 Inhalt des Benutzerkontos, wie die Inputs, Dateiuploads und Feedback  

 Kommunikation mit dem Unternehmen OpenAI, wie Name, Kontaktdaten und 

der Inhalt der Nachrichten, auch in den sozialen Medien (OpenAI 2023: Kapitel 

2).  

Diese Daten können zur Weiterentwicklung des Chatbots oder anderer Produkte des 

Unternehmens genutzt werden (OpenAI 2023: Kapitel 3–8). Darüber hinaus werden 

zusätzlichen Informationen automatisch gesammelt, wenn Benutzer*innen die Produkte 
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von OpenAI verwenden, wie Gerätinformationen und Cookies (OpenAI 2023: Kapitel 2). 

Man kann sich fragen, wie die ethische und verantwortungsvolle Verwendung all dieser 

Daten gesichert werden kann (Salo 2023: Kapitel 10.2), auch wenn das Unternehmen 

kommuniziert, es sei verpflichtet, verantwortungsvolle KI-Prinzipien zu befolgen (Baker 

2023: Kapitel 5). OpenAI ist jedoch nicht das einzige private Unternehmen, das viele 

Daten seiner Benutzer*innen sammelt, das Gleiche gilt auch z. B. für WhatsApp und 

Facebook von Meta.  

Baker (2023, Kapitel 5) merkt an dieser Stelle außerdem an, dass ChatGPT sich auch 

eines Plagiierens schuldig machen kann, da urheberrechtlich geschützte Inhalte zur 

Weiterentwicklung des Chatbots verwendet worden sind. D. h., dass zu dem 

Trainingsmaterial des Chatbots auch urheberrechtlich geschützte Inhalte gehören. Aus 

diesem Grund ist es möglich, dass der Chatbot urheberrechtlich geschützte Inhalte 

wortwörtlich wiederholt. Wie bereits erwähnt wurde, gibt ChatGPT auch keine 

Quellenangaben. Deswegen haben die Benutzer*innen die Verantwortung, 

durchzusehen, ob der Chatbot plagiierte Inhalte generiert hat.  

Wie bereits erwähnt, gibt es auch eine kostenpflichtige Version von ChatGPT, die das 

Verwenden der neuesten Version des Chatbots ermöglicht. Im schulischen Kontext kann 

dies möglicherweise dazu führen, dass nicht alle Schüler*innen gleichberechtigt sind, da 

nur solche Schüler*innen die kostenpflichtige Version von ChatGPT verwenden können, 

die sich die monatliche Gebühr leisten können.  
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5 QUALITATIVE UND QUANTITATIVE FORSCHUNG 

Kapitel 5 widmet sich den in der vorliegenden Arbeit verwendeten Forschungsmethoden. 

Dazu gehören sowohl die verwendeten Datenerhebungsmethoden als auch die 

verwendeten Analysemethoden.  

Mit den verwendeten Datenerhebungsmethoden der vorliegenden Arbeit wurden sowohl 

qualitative als auch quantitative Daten gesammelt. Aus diesem Grund wird zuerst auf 

qualitative und quantitative Forschung im Allgemeinen näher eingegangen.  

Als Erstes werden einige Eigenschaften der qualitativen Forschung vorgestellt. Es ist 

nicht möglich, nur eine klare Definition für qualitative Forschung zu geben, weil es so 

viele verschiedene qualitativen Forschungsmethoden gibt (Juhila 2021). Es gibt aber 

einige Charakteristika, die für qualitative Forschung typisch sind. Demirkaya (2014: 213) 

sieht das Sinnverstehen als das übergeordnete Ziel der qualitativen Forschung. Laut Juhila 

(2021) sind Was- und Wie-Fragen für qualitative Forschung typisch, während für 

quantitative Forschung Warum-Fragen charakteristisch sind. Diese Zweitteilung sei aber 

als eine Vereinfachung zu verstehen, weil Warum-Fragen doch auch bei der qualitativen 

Forschung vorkommen (Juhila 2021).  

Das Datenmaterial einer qualitativen Forschung ist häufig im Textformat (Demirkaya 

2014: 214, Juhila 2021). Das Material ist häufig empirisch, d. h. dazu gehören 

normalerweise z. B. Interviewdaten und Gespräche (Juhila 2021). Das Datenmaterial 

einer qualitativen Forschung „legt Zeugnis ab über die Wirklichkeitsdeutungen und -

konstruktionen der Forschungsteilnehmenden“ (Demirkaya 2014: 214). Folglich bedeutet 

dies, dass das Datenmaterial einer qualitativen Forschung oft nicht numerisch ist. 

Numerische Daten sind daher für quantitativen Forschung typischer. Bei einer 

vorwiegend qualitativen Forschung können Daten aber auch in einer numerischen Form 

dargestellt werden, z. B. wenn das Forschungsmaterial kategorisiert wird und die 

Häufigkeit der Kategorien gezählt wird (Juhila 2021). Zunächst wird darauf näher 

eingegangen, wie qualitative und quantitative Analysen kombiniert werden können.  
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5.1 Kombination qualitativer und quantitativer Analyse 

Qualitative und quantitative Ansätze schließen einander nicht aus und sind keine 

Gegenteile. Laut Mayring (2001: Absatz 4) gibt es drei wesentliche Argumente, die diese 

Behauptung stützen. Erstens haben sowohl quantitative als auch qualitative Ansätze ihre 

Stärken und Schwächen. Deswegen kann eine Forschung davon profitieren, dass, wo es 

angemessen ist, sowohl quantitative als auch qualitative Analysestrategien verwendet 

werden, sodass die Stärken beider Analyseverfahren genutzt werden können. (Mayring 

2001: Absatz 5.) Zweitens sollte die Forschungsmethode immer so gewählt werden, dass 

sie für die Fragestellung und den Forschungsgegenstand angemessen ist. In der Praxis 

gebe es methodische Schulen, „die immer dieselben, bewährten Verfahrensweisen 

praktizieren. (Mayring 2001: Absatz 6.) Drittens ist es bisher nicht eindeutig gelungen, 

qualitative und quantitative Analyse definitorisch abzugrenzen (Mayring 2001: Absatz 

7). D. h. wie auch Juhila (2001) festgestellt hat, gibt es keine eindeutige Definition für 

qualitativen Forschung und die beiden Ansätze sind voneinander in erster Linie durch 

verschiedene Charakteristika zu unterscheiden (s. Kapitel 5).  

Eine Weise, Elementen qualitativer und quantitativer Forschung in einer Untersuchung 

zu kombinieren, heißt Mixed Methods. Bei einem Mixed Methods-Forschungsdesign 

geht es um die kontinuierliche Erhebung und Verknüpfung bzw. Integration sowohl 

quantitativer als auch qualitativer Datensorten. (Flick 2004: 72; Günter et al. 2024: 

Kapitel 4.) Im Fall eines Forschungsdesigns, im Rahmen dessen qualitative und 

quantitative Daten gleichzeitig erhoben werden und gleichwertig in der Auswertung 

betrachtet werden, geht es um ein Triangulationsdesign (Flick 2004: 73; Günter et al. 

2024: Kapitel 4). Falls aber eines der methodischen Vorgehensweisen überwiegt und die 

andere Methode die Hauptmethode lediglich ergänzt, um die Teilfragestellungen bereits 

während der Datenerhebung zu beantworten, geht es um ein eingebettetes Design. 

(Günter et al. 2024: Kapitel 4.) Da keines der in der vorliegenden Arbeit verwendeten 

Methoden als Hauptmethode gesehen wird, wird das Triangulationsdesign verwendet (s. 

Kapitel 6.2).  
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5.2 Fragebogen als Datenerhebungsmethode 

Laut Steiner und Benesch (2018: 44) wird „das Vorlegen von Fragen in schriftlicher 

Form, die von den Untersuchungsteilnehmer*innen selbstständig beantwortet werden 

müssen“ schriftliche Befragung oder ein Fragebogen genannt. Befragungen im 

Allgemeinen können nach zwei Kriterien eingeteilt werden: nach dem 

Standardisierungsgrad und nach der Kommunikationsart. Der Standardisierungsgrad 

weist darauf hin, wie gestaltbar oder flexibel die Befragung ist. Dies kann sich auf 

verschiedenen Eigenschaften der Befragung beziehen, wie beispielsweise die 

Antwortmöglichkeiten, die Reihenfolge der Fragen und die Formulierung der Fragen. Der 

Standardisierungsgrad wird auch von der Erhebungssituation beeinflusst. Die 

Kommunikationsart weist darauf hin, wie die Befragung verteilt oder durchgeführt 

wurde: z. B. persönlich, schriftlich, telefonisch oder elektronisch. (Steiner & Benesch 

2018: 45.) In dieser Arbeit wurde ein elektronischer Fragebogen als 

Datenerhebungsmethode verwendet und daher wird sich zunächst darauf konzentriert.  

Fragebögen sind eine kostengünstige Datenerhebungsmethode, die praktisch und 

geeignet für die Befragung auch größerer, homogener Gruppen ist. Vor allem 

elektronische Fragebögen sind leicht durch das Internet zu verbreiten. Schriftlichen 

Fragebögen verlangen aber starke Strukturiertheit. D. h. beim Erstellen eines 

Fragebogens es ist zu beachten, dass die Befragten z. B. durch die Fragestellung nicht 

gesteuert werden. (Steiner & Benesch 2018: 45.)  

Ein Nachteil eines Fragebogens ist die schwer zu kontrollierende Erhebungssituation, d. 

h. die Situation, in dem die Befragten den Fragebogen ausfüllen. Die Erhebungssituation 

übt auch Einfluss auf die Antworten der Befragten aus. Die Anwesenheit einer/s 

Untersuchungsleitenden kann aber die Situation kontrollierbarer machen. (Steiner & 

Benesch 2018: 45.) Daher wurden die in dieser Arbeit durchgeführten Fragebögen im 

Klassenraum, in dem die Verfasserin dieser Arbeit anwesend war, ausgefüllt.  

Ein Fragebogen kann verschiedene Antwortformaten beinhalten, die prinzipiell in offene 

oder geschlossene Antwortformate eingeteilt werden können. Dazwischenliegenden 

Mischformen sind auch möglich. Offenen Fragen bieten den Befragten die Möglichkeit, 

eine selbst formulierte Antwort auf einem dafür vorgesehenen Platz niederzuschreiben. 

(Steiner & Benesch 2018: 48.) Bei geschlossenen Fragen wählen die Befragten aus 
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vorgegebenen Kategorien z. B. durch Ankreuzen ihre Antwort aus (Steiner & Benesch 

2018: 49). Wenn es um Mischformen geht, beinhaltet die Frage vorgegebene 

Antwortkategorien, aber zusätzlich eine offene Kategorie (Steiner & Benesch 2018: 49). 

D. h. bei Bedarf können die Befragten auch eine selbst formulierte Antwort geben, falls 

die Antwortkategorien nicht komplett passend sind.  

Offene Fragen haben den Vorteil, dass die Befragten nicht nur zwischen den 

vorgegebenen Antwortkategorien wählen müssen, sondern stattdessen einfach frei ihre 

Antwort niederschreiben können. Dies kann aber ein Nachteil für Personen sein, für die 

das Verbalisieren herausfordernd ist. In dem Fall können wesentlichen Informationen 

weggelassen werden. Es kann auch sein, dass bei offenen Fragen gar keine Antwort 

gegeben wird, z. B. wegen früher erwähnter Gründe. Im Fall eines nicht-elektronischen, 

Paper-Pencil-Fragebogens kann die Lesbarkeit der Antworten zu den offenen Fragen eine 

Herausforderung sein, welche aber durch einen elektronischen Fragebogen vermieden 

werden kann. (Steiner & Benesch 2018: 49.)  

Es ist eher wahrscheinlich, dass die geschlossenen Fragen eines Fragebogens beantwortet 

werden im Vergleich zu den offenen Fragen. Laut Steiner & Benesch (2018: 50) sei es 

aber empfehlenswert, dass die geschlossenen Fragen auch eine offene Kategorie haben, 

da die inhaltliche Abdeckung komplexerer Themen nicht immer durch die 

Antwortkategorien möglich ist. Aus diesem Grund wurde in dieser Arbeit in mehreren 

geschlossenen Fragen eine offene Kategorie angeboten, d. h. eine Mischungsform 

verwendet (s. Kapitel 6.1.2). So hatten die Befragten bei solchen Fragen bei Bedarf die 

Möglichkeit, ihre eigene Antwort zu geben.  

Steiner und Benesch (2018) teilen die offenen und geschlossenen Antwortformaten noch 

genauer in vier verschiedene Antwortformate ein. Diese Antwortformate heißen freies 

(offenes) Antwortformat, gebundenes Antwortformat, das dichotome Antwortformat und 

Ratingskalen. (Steiner & Benesch 2018: 52–54.) Aus diesen vier Formaten wurden in den 

zwei Fragebogen dieser Arbeit das freie Antwortformat, das gebundene Antwortformat 

und die Ratingskala verwendet.  

Freies (offenes) Antwortformat wird laut Steiner & Benesch (2018, 53) genauer in drei 

Arten eingeteilt:  



 

27 

1. Formate, in denen außer der Angabe des Mediums keine weitere Vorgabe 

gemacht wird 

2. Formate, in denen eine formale Vorgabe für die Aufgabe gegeben wird 

3. Lückenvorgabe  

In den offenen Antwortformaten dieser Arbeit wurde immer eine formale Vorgabe für die 

Aufgabe gegeben, d. h. der Fragebogen enthielt eine schriftliche Frage, die die Befragten 

schriftlich beantworten konnten.  

Es gibt viele verschiedene Typen von gebundenen Antwortformaten. Typisch für diese 

ist, dass sie verschiedene Auswahlkategorien enthalten, die verbal oder grafisch 

dargestellt werden. (Steiner & Benesch 2018: 53.) D. h. je nach Vorgabe müssen die 

Befragten eine passende Auswahlkategorie wählen. Es geht jedoch nicht um einfache 

dichotome Antwortformate, wie z. B. Fragestellungen mit Alternativen „stimmt“ versus 

„nicht stimmt“ oder Ratingskalen, die im Folgenden genauer vorgestellt werden. In dieser 

Arbeit wurde das gebundene Antwortformat vor allem in dem ersten Fragebogen 

verwendet, in dem nach Hintergrundinformationen gefragt wurde.  

Zu Ratingskalen zählen laut Steiner und Benesch (2018, 54) „Skalen, bei denen die 

befragten Personen die Möglichkeit haben, mehr als zwei abgestufte Antwortkategorien 

zur Beantwortung herausziehen, was mit einem Informationsgewinn einhergeht.“ In 

dieser Arbeit wurde in dem zweiten Fragebogen vor allem das Antwortformat namens 

Likert-Skala verwendet. Typisch für eine Likert-Skala ist, dass die Benennung der 

Antwortkategorien für mehrere oder alle Items des Fragebogens gilt (Steiner & Benesch 

2018, 54). Die Skalen und deren Bezeichnungen können auf verschiedenen Weisen 

dargestellt werden: z. B. können die Skalenbezeichnungen verbal oder numerisch sein.  

5.3 Interview als Datenerhebungsmethode 

Während eines Interviews wird mit den Befragten sprachlich kommuniziert, um 

Information zu sammeln. Ein Interview ist eine sehr flexible Datenerhebungsmethode 

und eignet sich für verschiedenen Forschungszwecke, vor allem für solche 

Untersuchungen, in denen Daten über ein neues, wenig untersuchtes Thema erhoben 

werden. Darüber hinaus ermöglicht es das Sammeln vertiefender Information über ein 

Thema. Die Interviewsituation ermöglicht z. B. gegebenenfalls das Stellen weiterer 
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Fragen. Dies kann von Vorteil sein, falls eine Erklärung oder Begründungen für die 

gegebenen Antworte verlangt wird. (Hirsjärvi & Hurme 2022: Kapitel 3.1.)  

D. h. einerseits kann ein Interview eine sehr flexible und gewinnbringende 

Datenerhebungsmethode sein. Andererseits bedeutet die Flexibilität, dass die Person, die 

das Interview leitet, Erfahrung und Kompetenz als Leiter*in eines Interviews braucht. 

Das Durchführen und Transkribieren eines Interviews sind außerdem zeitintensiv. Die 

potenzielle Tendenz der Interviewten, aus sozialer Perspektive erwünschte Antworten zu 

geben, kann die Interviewantworten verfälschen. (Hirsjärvi & Hurme 2022: Kapitel 3.1.)  

Es gibt verschiedene Arten von Interviews. In dieser Arbeit wurde ein kleines 

Leitfadeninterview in zwei Gruppen durchgeführt, um vertiefenden Informationen zu 

sammeln. Ein Leitfadeninterview ist ein halbstandardisierter Interviewtyp (Brosius et al. 

2022: Kapitel 6.2.3; Hirsjärvi & Hurme 2022: Kapitel 4.2.3). Ein Gruppeninterview ist 

einem Leitfadeninterview sehr ähnlich, wenn es um den Verlauf des Interviews geht: 

typisch ist, dass die interviewleitende Person Themenbereichen hat, die behandelt werden 

sollen (Brosius et al. 2022: Kapitel 6.2.4). Hirsjärvi und Hurme (2022: Kapitel 4.2.3) 

schreiben, dass es für halbstandardisierte Methoden typisch ist, dass ein gewisser Aspekt 

des Interviews festgelegt ist, während die anderen noch je nach Interviewsituation etwas 

geändert werden können (s. Kapitel 6.1.3). Diese Aspekte können z. B. die Reihenfolge 

oder die Wortform der Fragen sein.  

Ein bedeutender Vorteil der Gruppeninterviews ist die Möglichkeit zur Diskussion 

zwischen der Interviewten: so können Meinungen – und zwar auch abweichende – 

geäußert werden (Brosius et al. 2022: Kapitel 6.2.4). Laut Brosius et al. (2022: Kapitel 

6.2.4) „fördert [das Gespräch zwischen den Teilnehmenden] die Generierung von 

Meinungen.“ Die Interviewsituation kann sich je nach Gruppendynamik der Interviewten 

zu einem Nachteil formen: es kann sein, dass manche Interviewte ganz stumm bleiben, 

während andere Interviewte das Gespräch dominieren. Brosius et al. (2022: Kapitel 6.2.4) 

nennen dieses Phänomen Isolationsfrucht.                     

5.4 Fehleranalyse als Analysemethode 

Zuerst muss erklärt werden, was eigentlich als ein Fehler gilt, d. h. wie ein Fehler definiert 

werden kann. Ein Fehler weicht von der sprachlichen Norm ab (Chlosta, Schäfer & Baur 
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2008: 265–266; Henrici & Zöfgen 1993: 5). Diese Norm ist immer von den sprachlichen 

Kontexten abhängig (Chlosta, Schäfer & Baur 2008: 266). Es muss also klar definiert 

werden, nach welchen sprachlichen Kriterien etwas als ein Fehler identifiziert wird 

(Henrici & Zöfgen 1993: 5). In dieser Arbeit wurde während der Fehleranalyse auf die 

Standardwerke der Deutschen Standardsprache zurückgegriffen, wie z. B. die 

Wörterbücher von Duden und Langenscheidt und die deutsche Grammatik von Helbig & 

Buscha.  

Chlosta, Schäfer & Baur (2008, 272) merken jedoch noch an dieser Stelle an, dass es nicht 

immer eindeutig ist, unter welcher Kategorie ein Fehler eingeordnet werden sollte. Häufig 

überschneiden die Kategorien sich: d. h., dass ein Fehler zu mehreren Kategorien gehören 

könnte.  

Eine Fehleranalyse wird in mehreren Schritten durchgeführt. Henrici & Zöfgen (1993, 4–

5) beschreiben die Durchführung einer Fehleranalyse mithilfe von folgenden Schritten:  

1. Fehlerbeschreibung  

2. Fehleranalyse  

3. Fehlertherapie 

4. Fehlerbewertung 

Mit Fehlerbeschreibung weisen Henrici & Zöfgen (1993, 4–5) auf das Identifizieren und 

Klassifizieren der Fehler auf. Der zweite Schritt – Fehleranalyse – besteht aus Typisieren 

und Explizieren der identifizierten Fehler. Henrici & Zöfgen (1993, 5) fragen sich jedoch, 

ob das Typisieren der Fehler nicht auch zur Fehlerbeschreibung gehört.  

Chlosta, Schäfer & Baur (2008, 273) weichen von dieser Durchführung ein wenig ab, 

indem sie die Fehleridentifikation als einen eigenen Schritt sehen, der den anderen 

Schritten vorangeht. Danach folgen Fehlerebenen und Fehlerklassifizierung, in denen die 

Fehler in Unterkategorien eingeteilt werden.  

In dieser Arbeit wurden die Fehler in den Texten der Schüler*innen zuerst identifiziert. 

Danach wurden grammatische Fehlerkategorien gebildet und die identifizierten Fehler in 

Kategorien eingeteilt. Die Fehler der ChatGPT-Gruppe und der Kontrollgruppe wurden 

dann kontrastiv miteinander verglichen.  
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In der klassischen Fehleranalyse werden die Fehler nach den Sprachebenen kategorisiert. 

Laut Chlosta, Schäfer & Baur (2008, 272) zählen üblicherweise zu diesen Kategorien die 

folgenden:  

1. Phonetische/phonologische Fehler: Fehler, die die Aussprache betreffen 

2. Fehler in Orthografie und Zeichensetzung, 

3. Morphosyntaktische Fehler: Fehler in Morphologie und/oder Syntax, 

4. Lexiko-semantische Fehler: Gebrauch eines falschen Worts oder einer falschen Wortbedeutung 

(einschließlich Phraseologismen),  

5. Pragmatische Fehler: falsches Register, Stilbruch oder kulturell nicht angemessenes sprachliches 

Verhalten,  

6. Inhaltlicher Fehler: nicht auf die sprachliche Korrektheit bezogen – kann aber auch auf 

Nichtverstehen der Bezugstexte zurückführen sein,  

7. Diskursbezogene Fehler.  

Da das analysierte Material in dieser Arbeit schriftlich ist, können phonetische oder 

phonologische Fehler in der Analyse der Texte nicht betrachtet werden. 

Morphosyntaktische Fehler dagegen werden genauer in mehreren Kategorien eingeteilt, 

um eine detailliertere Perspektive auf die Fehler in den Texten zu erreichen (s. Kapitel 

7.4).  
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6 MATERIAL UND METHODE   

Das Material dieser Arbeit wurde mithilfe von mehreren verschiedenen Methoden 

während eines Unterrichtsversuchs gesammelt. In Unterkapitel 6.1 wird erklärt, wie der 

Ablauf des Unterrichtsversuchs aussah. Unterkapitel 6.1.1–6.1.3 stellen die 

Datenerhebungsmethoden, die während der Unterrichtstunden verwendet wurden, dar. 

Die Entscheidung, mehrere verschiedene Datenerhebungsmethoden zu verwenden, 

wurde gemacht, weil mehrere Methoden einander ergänzen und mehrere Perspektive 

bieten können. Durch das Verwenden verschiedener Methoden kann auch die 

Zuverlässigkeit der Untersuchung verbessert werden. (Hirsjärvi & Hurme 2022: 38–39.) 

Zum Schluss in Unterkapitel 6.2 wird genauer erklärt, auf welcher Art und Weise das 

gesammelte Material analysiert wurde.  

6.1 Der Ablauf des Unterrichtsversuchs 

Als Erstes wird die Planungsphase des vorliegenden Unterrichtsversuchs kurz erläutert. 

Die Verfasserin hat der Deutschlehrerin der gymnasialen Oberstufe, in der der 

Unterrichtsversuch schließlich auch durchgeführt wurde, zum ersten Mal am 27.11.2023 

kontaktiert, um die Forschungsidee der vorliegenden Arbeit vorzustellen. In den 

folgenden Wochen wurden dann das Datum und die Unterrichtsgruppe, die an dem 

Unterrichtsversuch teilnehmen würde, vereinbart. Im Januar 2024 vor den 

Unterrichtstunden wurde das Thema der schriftlichen Übung zusammen mit der Lehrerin 

der DaF-Gruppe ausgemacht. Die Verfasserin hat dann die Materialien der 

Unterrichtstunden vorbereitet und sie an die Lehrerin der Gruppe geschickt. Die Lehrerin 

der Gruppe war während des Unterrichtsversuchs in dem Klassenraum anwesend und hat 

z. B. mit der Interviewgruppeneinteilung geholfen (s. u.), aber die Verfasserin hat den 

eigentlichen Unterrichtsversuch durchgeführt, d. h., dass die Verfasserin z. B. für die 

kurze Einführung verantwortlich war.  

Der Unterrichtsversuch wurde schließlich in einer DaF-Unterrichtsgruppe in einer 

finnischen gymnasialen Oberstufe in Tampere durchgeführt. Insgesamt 17 Schüler*innen 

haben an dem Unterrichtsversuch teilgenommen. Der Unterrichtsversuch wurde 

innerhalb von zwei verschiedenen, nacheinander folgenden Unterrichtsstunden im Januar 

2024 durchgeführt: die erste Stunde fand am Dienstag, 23.01.2024, von 13:35 bis 14:50 



 

32 

Uhr statt und die zweite am Donnerstag, 25.01.2024, von 9:30 bis 10:30 Uhr. Optimaler 

wäre wahrscheinlich gewesen, den gesamten Unterrichtsversuch an demselben Tag 

durchzuführen, sodass der Schreibprozess der Schüler*innen nicht unterbrochen würde. 

Dies war aber wegen des Stundenplans der Schüler*innen nicht möglich. Für den 

gesamten Unterrichtsversuch waren nämlich zwei Unterrichtsstunden notwendig, aber 

die Schüler*innen hatten keine Tage, an denen sie mehrere DaF-Unterrichtstunden hatten. 

Das Ziel war zusätzlich, den gesamte Unterrichtsversuch während der normalen Schulzeit 

durchzuführen, sodass er nicht während der Freizeit der Schüler*innen stattfand. Dies hat 

den Hintergrund, dass auf diese Weise möglichst viele Schüler*innen an der 

Untersuchung teilnehmen.  

Während der ersten Stunde am 23.01.2024 wurde der Unterrichtsversuch kurz vorgestellt. 

Darüber hinaus wurden die wesentlichen Dokumente wie die Datenschutzerklärung und 

das Einwilligungsformular ausgefüllt. Nach diesen Vorbereitungen war eine 

zehnminütige Einführung ins Thema „Chatbot ChatGPT“ an der Reihe. Die Verfasserin 

der vorliegenden Arbeit hat den Unterricht geleitet, aber die Lehrerin der Gruppe war 

während der ganzen Unterrichtsstunde im Klassenraum anwesend.  

Während der Einführung wurde den Schüler*innen beigebracht, wie sie mit ChatGPT 

Text generieren können. Danach wurden die Vor- und Nachteile, d.h. die Schwächen und 

Stärken des Chatbots kurz diskutiert. Zusätzlich wurde während dieser Phase der 

Unterrichtsstunde diskutiert, wie im Kontext von Fremdsprachen Information gesucht 

werden kann. D. h. wie können die Schüler*innen z. B. zielsprachige Wörter und 

Äußerungen für ihre Ausätze finden und wie können sie überprüfen, ob diese zum 

Kontext des Aufsatzes passen. Die Schüler*innen wurden daran erinnert, dass es immer 

empfehlenswert ist, mehrere Quellen zu verwenden.  

Tabelle 3 stellt den Ablauf der ersten Sitzung am Dienstag, den 23. Januar, dar.  

Tabelle 3: Ablauf der Sitzung am 23.01.2024 13:35-14:50  

Aktivität Beschreibung Dauer 

(ungefähr) 

Beginn der Stunde  Die Verfasserin grüßt die Gruppe und stellt sich 

kurz vor.  

2 Min 
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Vorstellung des 

Unterrichtsversuchs, 

Ausfüllen der 

Dokumente 

Eine kurze Beschreibung des 

Unterrichtsversuchs (nur solche Informationen, 

die für die Teilnehmer*innen relevant sind).  

Die Teilnehmer*innen erhalten die 

Datenschutzerklärung und das 

Einwilligungsformular. Teilnehmer*innen 

machen sich mit den Dokumenten bekannt und 

füllen sie aus.   

Eine Ziehung der Teilnehmernummer.  

Ausfüllen des ersten Fragebogens.  

10 Min 

Einführung ins 

Thema  

Wie kann man zuverlässige Informationen im 

Kontext von fremden Sprachen suchen? Was 

ist ChatGPT und wie kann man ihn verwenden? 

10 Min 

Einteilung der 

Schüler*innen in 

zwei Gruppen 

Die teilnehmenden Schüler*innen werden in 

zwei Gruppen eingeteilt: die Kontrollgruppe 

und die ChatGPT-Gruppe. Die Einteilung wird 

mithilfe eines Spiels gemacht.   

10 Min 

Aufgabestellung 

vorstellen und die 

schriftliche Aufgabe 

anfangen 

Vorstellung der Aufgabestellung. Die 

Schüler*innen der ChatGPT-Gruppe, die noch 

kein ChatGPT-Benutzerkonto haben, haben die 

Möglichkeit, einen Testaccount zu verwenden.  

10 Min 

Eigenständige 

Arbeit mit dem Text 

Die Schüler*innen dürfen anfangen, sich mit 

ihren Texten zu beschäftigen. Die Verfasserin 

hilft ihnen beim Schreiben nicht, kann aber 

Fragen zu dem Unterrichtsversuch 

beantworten, falls irgendwelche vorkommen.  

35 Min 

Da die Verfasserin während der ganzen Unterrichtstunde anwesend war, hatten die 

Schüler*innen immer die Möglichkeit, Fragen zu stellen, falls irgendetwas unklar war. 

Am Ende der ersten Unterrichtstunde wurden die Schüler*innen daran erinnert, dass sie 
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ihre Texte zu Hause nicht schreiben sollten, sondern dass die Texte während der 

Unterrichtstunden geschrieben werden.  

Die zweite Unterrichtstunde fand am Donnerstag, 25.01.2024 von 9:30 bis 10:30 Uhr 

statt. Während der Stunde hatten die Schüler*innen noch circa 30 Minuten Zeit, ihre 

Texte zu schreiben. Insgesamt hatten sie also ein wenig mehr als eine Stunde für die 

schriftliche Aufgabe. Nach dem Schreiben fanden die Gruppeninterviews statt. Die 

Schüler*innen wurden von ihrer Lehrerin in zwei Gruppen eingeteilt: eine Gruppe hat 

andere Aufgaben gemacht, während die andere an dem Interview teilgenommen hat. Die 

Lehrerin hat die Schüler*innen in zwei Gruppen eingeteilt, weil das Ziel war, dass die 

Verfasserin nicht weiß, welche Schüler*innen zu der Kontrollgruppe gehören und welche 

zu der ChatGPT-Gruppe. Nachdem das Interview der ersten Gruppe durchgeführt worden 

war, wurden die Rollen getauscht. Wie erwähnt, entsprechen diese zwei 

Interviewgruppen nicht der Kontrollgruppe und ChatGPT-Gruppe, sondern die Lehrerin 

hat die Interviewgruppen so gebildet, dass sowohl Schüler*innen aus der Kontrollgruppe 

als auch der ChatGPT-Gruppe in einem Interview anwesend waren. Die 

Gruppeninterviews dauerten ungefähr 20 Minuten, d. h. 10 Minuten pro Gruppe.  

6.1.1 Schriftliche Übung   

Die Schüler*innen haben während der Unterrichtstunden eine schriftliche Übung 

gemacht. Eine Gruppe durfte den Chatbot ChatGPT als Hilfsmittel verwenden, die andere 

nicht – sie durften aber andere Hilfsmittel, wie ein Wörterbuch und das Lehrbuch des 

Kurses, verwenden. Die Entscheidung, eine Probegruppe und eine Kontrollgruppe zu 

haben, wurde gemacht, um eine kontrastive Perspektive zum Forschungsthema zu 

erreichen.  

Jede/r teilnehmende Schüler*in hatte während des ganzen Unterrichtversuchs eine 

sogenannte Teilnehmernummer. Diese Nummer haben sie auf jeden Fragebogen und die 

schriftliche Aufgabe geschrieben. Dieses System ermöglichte es der Verfasserin der 

Arbeit, die schriftlichen Materialien ganz anonym zu analysieren, aber gleichzeitig die 

schriftlichen Aufgaben mit den Fragebogenantworten zusammen zu betrachten. Dank der 

Teilnehmernummer weiß die Verfasserin z. B., dass die Fragebogenantworten mit der 

Teilnehmernummer 4 von demselben/derselben Schüler*in stammen wie die schriftliche 

Aufgabe mit der Teilnehmernummer 4. Die Teilnehmernummern wurden zufällig 

verteilt: eine Ziehung wurde organisiert, indem die Schüler*innen einen Zettel mit einer 
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Nummer von 1 bis 25 aus einer Papiertüte genommen haben. Die Verfasserin weiß nicht, 

wer welche Nummer bekommen hat.  

Die Aufgabenstellung für die schriftliche Übung wurde auf Finnisch gegeben, lautet aber 

auf Deutsch wie folgt: „Stell dir vor, dass ein/e deutsche/r Austauschschüler*in dich bald 

besucht und dass er/sie dich über die kulturellen Unterschiede zwischen Finnland und 

Deutschland befragt. Schreib eine Nachricht, in der du einige Sachen über die finnische 

Kultur erzählst, auf die er/sie beim Ankommen in Finnland und in einer finnischen Schule 

achten sollte.“ Diese Aufgabestellung wurde gewählt, weil die Schüler*innen mit der 

Textsorte vermutlich vertraut sind: eine Nachricht an eine Person derselben Altersgruppe. 

D. h. der Stil des Textes muss nicht zu förmlich sein und umgangssprachliche 

Äußerungen sind in Ordnung. Außerdem soll das Thema Kulturunterschiede zwischen 

Finnland und Deutschland als Nächstes im Unterricht behandelt werden. Das Ziel war, 

ein Thema zu wählen, das für möglichst viele Schüler*innen relevant sein könnte. Die 

empfohlene Wörteranzahl für die Aufgabe war 300–400 Wörter.  

Abbildung 3: Die originale Aufgabenstellung auf Finnisch. Ein Screenshot von der 

PowerPoint-Präsentation der Sitzung am 23.01.2024. 

 

Abbildung 3 stellt die originale Aufgabenstellung auf Finnisch dar. Abbildung 4 zeigt 

zusätzlichen Anweisungen für die Aufgabe auf Finnisch. Wie Abbildung 4 darstellt, 

wurden die Schüler*innen darauf aufmerksam gemacht, dass die Qualität des Textes 

wichtiger ist als der Umfang und dass Sie Ihren Text in aller Ruhe sorgfältig schreiben 
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sollten. Die Schüler*innen wurden auch darum gebeten, sicherzustellen, dass Sie Ihren 

eigenen Text verstehen und dass Ihre eigene Stimme in dem Text erkennbar ist. Dies 

bedeutet, dass die Schüler*innen ihren Text stilistisch und inhaltlich als ihr eigenes Werk 

empfinden. Das Ziel war nämlich, dass die Schüler*innen, die mit ChatGPT gearbeitet 

haben, den Chatbot nicht nur verwenden, um fertigen Text zu generieren, sondern sich 

wirklich mit dem Text beschäftigen und den Chatbot als Hilfsmittel für ihren eigenen 

Text verwenden. D. h. die Schüler*innen durften den von ChatGPT generierten Text 

gegebenenfalls auch überarbeiten.  

Abbildung 4: Zusätzlichen Anweisungen für die schriftliche Aufgabe auf Finnisch. 

Ein Screenshot von der PowerPoint-Präsentation der Sitzung am 23.01.2024.  

 

6.1.2 Fragebogen 

Zu dem Unterrichtsversuch gehören zwei verschiedene Fragebogen, die die 

Schüler*innen während der Unterrichtstunden ausgefüllt haben. Der erste Fragebogen 

fragte nach einigen Hintergrundinformationen, die wesentlich für die Analyse sind. Der 

zweite Fragebogen konzentriert sich auf die Gedanken der Probegruppe nach der 

schriftlichen Übung in Bezug auf das Verwenden des Chatbots. Die beiden Fragebogen 

wurden online ausgefüllt, da die Fragebogen mit Microsoft Forms erstellt wurden. Die 

Fragebogen beinhalteten sowohl offene Fragen als auch gebundene Antwortformaten und 

Ratingskalen (s. Kapitel 5.2). Unten sind die Fragen der zwei Fragebogen zu sehen. Die 

jeweiligen Antwortmöglichkeiten stehen gleich nach der Frage.  
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Folgenden Hintergrundinformationen wurden in dem ersten Fragebogen10 gefragt:  

1. Wie lange lernst du schon Deutsch? (Weniger als ein Jahr / 2–3 Jahre / 4–5 Jahre 

/ Mehr als fünf Jahre / Deutsch ist meine Muttersprache)  

2. Beschreibe grob deinen Schulerfolg in der deutschen Sprache? Welche Note 

bekommst du normalerweise, wenn du einen Aufsatz schreibst? (Offene Frage)  

3. Hast du ChatGPT vor dieser Untersuchung verwendet? (Ich habe noch nie 

ChatGPT verwendet / Ich habe ChatGPT bereits verwendet)  

4. Falls du in Frage 3 „ja“ geantwortet hast, schätze bitte, wie viel du ChatGPT 

verwendet hast? (Ich habe noch nie ChatGPT verwendet / Ich habe ChatGPT 

höchstens ein paar Mal probiert / Ich verwende ChatGPT ab und zu / Ich verwende 

ChatGPT regelmäßig)  

5. Falls du ChatGPT schon verwendet hast, für welchen Zweck hast du ihn 

verwendet? (Ich habe noch nie ChatGPT verwendet / Ich habe zum Spaß probiert, 

was für Aufgaben ChatGPT eigentlich erledigen kann / Ich habe ChatGPT 

während meiner Freizeit verwendet / Ich habe ChatGPT zur Informationssuche 

für eine Schulaufgabe verwendet / Ich habe ChatGPT zur Textgenerierung für 

eine Schulaufgabe verwendet / Sonstiges)  

6. Falls du einen Aufsatz auf Deutsch als Hausaufgabe schreiben sollst, welche 

Hilfsmittel verwendest du normalerweise? (Online-Wörterbuch, z. B. 

sanakirja.org oder sanakirja.fi / ein physisches Wörterbuch / ein 

Übersetzungsprogramm, z. B. Google Übersetzer / das Kursbuch / ein KI-

Werkzeug, z. B. ChatGPT / Sonstiges)   

7. Schätze bitte, wie viel Zeit du beim Schreiben eines Aufsatzes auf Deutsch 

normalerweise verwendest? (Weniger als eine Stunde / 1–2 Stunden / 2–4 Stunden 

/ 4–6 Stunden / Mehr als 6 Stunden)  

Der zweite Fragebogen beinhaltete mehrere Fragen mit einer Ratingskala. Die Skala 

bietet fünf verschiedene Antwortmöglichkeiten, und zwar die folgenden: Stimme 

                                                 

 

10 Für die finnische Originalversion des Fragebogens 1 s. Anhang 1.  
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überhaupt nicht zu / Stimme nicht zu / Unentschieden / Stimme zu / Stimme voll und ganz 

zu. Nach folgenden Informationen wurde in dem zweiten Fragebogen11 gefragt:  

1. Ratingskala über die kurze Einführung:  

a. Während der Einführung habe ich gute Tipps für die Informationssuche 

für den Aufsatz erhalten.  

b. Die Tipps, die ich bekommen habe, waren während der Aufgabe hilfreich. 

c. Ich habe während der kurzen Einführung etwas Neues gelernt. 

d. Die Unterrichtstunde kam mir nicht als sehr nützlich vor.  

2. Ratingskala über das Arbeiten mit ChatGPT:  

a. Das Arbeiten mit ChatGPT war lehrreich. 

b. Das Arbeiten mit ChatGPT war leicht. 

c. Das Arbeiten mit ChatGPT kam mir mühsam vor. 

d. Ich habe nützliche Antworten von ChatGPT für meinen Text erhalten.  

e. Ich habe hauptsächlich den von ChatGPT generierten fertigen Text 

verwendet.  

f. ChatGPT hat mir neue Wörter und Ausdrücke geboten, die ich 

normalerweise nicht verwenden würde.  

g. Meiner Meinung nach könnte ChatGPT hilfreich beim Lernen eines 

deutschsprachigen Texts zu schreiben sein können.  

3. Hast du während der schriftlichen Übung mit ChatGPT etwas Neues gelernt? Falls 

ja, erzähl bitte kurz, was du gelernt hast. (Offene Frage)  

4. Denk an diese Übung im Vergleich zu anderen entsprechenden schriftlichen 

Übungen, bei denen du ChatGPT nicht als Hilfsmittel verwendet hast. Kam dir 

etwas als besonders gut oder lehrreich vor, als du ChatGPT verwendet hast? 

(Offene Frage)  

5. Kam dir beim Arbeiten mit ChatGPT etwas schwer oder mühsam vor? Falls ja, 

erzähl bitte kurz, was dir besonders schwer oder mühsam vorkam? (Offene Frage)  

6. Wie hast du deinen Text erstellt? Erzähle bitte kurz, was für Fragen du ChatGPT 

gestellt hast? (Offene Frage)  

                                                 

 

11 Für die finnische Originalversion s. Anhang 2.  
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7. In welcher Sprache hast du ChatGPT Fragen gestellt? (Offene Frage)  

8. Ratingskala über den Schreibprozess:  

a. Ich habe den Text viel selbst ohne die Hilfe von ChatGPT überarbeitet.  

b. Ich habe mehr Zeit zum Schreiben und Überarbeiten des Textes verwendet 

als normalerweise.  

c. Meine eigene Stimme ist in der letzten Version des Textes erkennbar.  

d. Bei Bedarf könnte ich mündlich die wichtigsten Sachen meines Textes 

erzählen.  

9. Wie lange dauerte das Schreiben deines Textes während der Unterrichtstunden? 

(Offene Frage) 

6.1.3 Leitfadeninterview in Gruppen  

Das Leitfadeninterview wurde in Gruppen nach der schriftlichen Übung und nach dem 

Ausfüllen der beiden Fragebogen durchgeführt. Gruppe 1 hatte insgesamt 8 

Schüler*innen, Gruppe 2 insgesamt 9 Schüler*innen. Das Interview wurde in dem für die 

Schüler*innen vertrauten Klassenraum durchgeführt: während Gruppe 1 im Klassenraum 

am Interview teilnahm, waren die Schüler*innen der anderen Gruppe in einem anderen 

Raum und haben andere Aufgaben gemacht. Das Interview fand in dem vertrauten 

Klassenraum statt, um die Interviewsituation möglichst angenehm für die Teilnehmenden 

zu machen.  

Während des Interviews wurde sich auf die Einstellungen der Schüler*innen zu ChatGPT 

und ähnlichen Chatbots konzentriert. Während des Interviews konnten die Schüler*innen 

zusätzlich zum schriftlichen auch mündlich ihre Meinungen äußern und auch miteinander 

diskutieren. Es geht also um ein Leitfadeninterview, das ein halbstrukturierter 

Interviewtyp ist. Typisch für ein Leitfadeninterview ist, dass die Interviewthemen für alle 

Befragten dieselben sind, können sich aber in der Wortform unterscheiden. Die Fragen 

müssen auch nicht immer in derselben Reihenfolge gestellt werden. Die Befragten dürfen 

die Interviewfragen mit ihren eigenen Worten beantworten. (Hirsjärvi & Hurme 2022: 

Kapitel 4.2.3.) 

Während des Interviews wurde sich auf die folgenden Themen konzentriert:  

 Wie hat ChatGPT dein Lernen während der Aufgabe beeinflusst? War der Effekt 

eher passivierend oder aktivierend?  
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 Wie hast du ChatGPT verwendet und hat der Chatbot dir bisher nützliche 

Antworten gegeben?  

 Welche Gedanken hast du über ChatGPT?  

 Mit was für Aufgaben könnte ChatGPT deiner Meinung nach nützlich sein?  

 Sollte man in der Schule mehr das Verwenden von neuen KI-Werkzeugen wie 

ChatGPT lehren?  

Alle Teilnehmer*innen waren im Interview dabei, also nicht nur diejenigen, die ChatGPT 

während der Aufgabe verwendet haben. Manche Befragten hatten also keine Erfahrungen 

mit dem Chatbot während der Aufgabe und konnten sich demnach an früheren 

Erfahrungen und allgemeinen Vorstellungen orientieren.  

6.2 Analysemethode: Triangulationsdesign 

Das Material besteht sowohl aus qualitativen als auch quantitativen Daten: z. B. 

beinhalten Likert-Skalen und Fehleranalysedaten quantitative Daten während 

Interviewantworten und Antworten auf die offenen Fragen der beiden Fragebogen 

qualitative Daten beinhalten. Aus diesem Grund geht es in der vorliegenden Arbeit um 

ein Mixed Methods -Design. D. h., dass die vorliegende Arbeit Elemente qualitativer und 

quantitativer Forschung kombiniert (Günter et al. 2024). Keines der in der vorliegenden 

Arbeit verwendeten Methoden gilt als eine Hauptmethode, sondern alle Datensorten 

werden in der Auswertung gleichwertig betrachtet. Aus diesem Grund wird ein 

Triangulationsdesign verwendet (s. Kapitel 5.1). Obwohl das Material der vorliegenden 

Arbeit mithilfe von mehreren Datenerhebungsmethoden gesammelt wurde, ist das 

Material insgesamt sehr begrenzt. Deswegen kann die Arbeit als eine Fallstudie gesehen 

werden.  

Bei dem Fragebogen- und Interviewdaten steht der Inhalt im Fokus. Im Fall der 

schriftlichen Aufgabe wird auch die Sprache der Aufsätze betrachtet. Die sprachlichen 

Fehler und die verschiedenen kulturellen Unterschiede, über die die Schüler*innen in 

ihren Aufsätzen geschrieben haben, werden betrachtet. Die Aufsätze der Schüler*innen, 

die ChatGPT verwendet haben, werden kontrastiv zu den Aufsätzen der Schüler*innen, 

die ChatGPT nicht verwendet haben, betrachtet. Die Fehler und die Themen werden in 

Kategorien eingeteilt.  
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7 DISKUSSION DER ERGEBNISSE  

Zuerst werden einige Hintergrundinformationen, die in dem ersten Fragebogen abgefragt 

wurden, kurz vorgestellt. Danach werden die Antworten des zweiten Fragebogens, sowie 

das Interviewmaterial, betrachtet. Abschließend beschäftigt sich ein Unterkapitel mit den 

Texten, die die Schüler*innen während der Übung geschrieben haben.  

7.1 Fragebogen 1: Hintergrundinformationen  

Die meisten der 17 Schüler*innen, die an der Untersuchung teilgenommen haben, lernen 

Deutsch seit mehr als fünf Jahren. Nur ein/e Schüler*in lernt Deutsch erst seit 2-3 Jahren. 

Es gab keine Deutsche Muttersprachler*innen in der Unterrichtsgruppe.  

Nur drei der 17 Schüler*innen hatten vor dem Unterrichtsversuch noch nie ChatGPT 

ausprobiert. D. h. die meisten der Schüler*innen hatten ChatGPT bereits mindestens 

einmal verwendet. Von den 14 Personen, die ChatGPT schon probiert hatten, berichten 

nur zwei, dass sie ChatGPT regelmäßig verwenden. Acht Personen haben geantwortet, 

dass sie ChatGPT ab und zu verwenden, und vier Lernende haben ChatGPT höchstens 

ein paar Mal ausprobiert. D. h. insgesamt sind die Schüler*innen relativ unerfahren mit 

dem Chatbot.  

Zunächst wurde gefragt, für welchen Zweck die Schüler*innen ChatGPT verwendet 

haben. Die Antworten sind in Abbildung 5 zu sehen.  
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Abbildung 5: Frage 6 des ersten Fragebogens. 

Die Abbildung zeigt, dass die Schüler*innen relativ vorsichtig mit der Verwendung von 

ChatGPT sind und vermeiden, ChatGPT zum Textgenerieren für eine Schulaufgabe zu 

verwenden: nur drei der 17 Schüler*innen haben ChatGPT auf diese Weise verwendet. 

Es kann aber auch sein, dass soziale Normen die Antworten dieser Frage beeinflusst 

haben: die Befragten haben generell die Tendenz, eine Antwort zu geben, die ihrer 

Meinung nach den sozialen Normen entspricht (Steiner & Benesch 2018: 61). Zumindest 

manche Lehrpersonen der gymnasialen Oberstufe, die die Schüler*innen besuchen, haben 

nämlich das Verwenden von Chatbots für Schulaufgaben verboten (s. Kapitel 5.3).  

Die Schüler*innen wurden auch gefragt, welche Hilfsmittel sie normalerweise beim 

Schreiben eines Deutschaufsatzes anwenden. Laut der Fragebogenantworten verwenden 

alle teilnehmenden Schüler*innen Online-Wörterbücher. Physische Wörterbücher 

verwendet keine/r der Schüler*innen. Auch Übersetzungsprogramme waren unter den 

Schüller*innen beliebt: zehn Personen haben geantwortet, dass sie ein 

Übersetzungsprogramm wie Google Übersetzer während des Schreibprozesses 

verwenden. Das Kursbuch des jeweiligen Kurses verwenden zehn der teilnehmenden 

Schüler*innen beim Schreiben eines Aufsatzes auf Deutsch.  

Es wurde in der letzten Frage des ersten Fragebogens gefragt, wie viel Zeit die 

Schüler*innen normalerweise beim Schreiben eines Aufsatzes auf Deutsch benötigen. 

Einige Schüler*innen haben in der dritten Frage angemerkt, dass sie bisher noch keine 
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oder nur wenige, kurze Aufsätze geschrieben haben. Diese Frage war daher für die 

Schüler*innen etwas schwierig einzuschätzen. Die meisten der Schüler*innen (neun 

Antworten) setzen für Aufsätze ein bis zwei Stunden an. Weniger als eine Stunde zum 

Schreiben eines Aufsatzes benötigen vier Schüler*innen und weitere vier Schüler*innen 

schätzten, dass sie zwei bis vier Stunden für den Schreibprozess benötigen. Keine/r hat 

geantwortet, dass sie mehr als vier Stunden für einen Aufsatz auf Deutsch benötigen.  

7.2 Fragebogen 2: Analyse 

Die Antworte auf die erste Kategorie der Aussagen weisen darauf hin, dass die 

Schüler*innen in erster Linie eine positive Einstellung zu der kurzen Einführung ins 

Thema ChatGPT hatten.  

Abbildung 6: Aussagen zu der kurzen Einführung ins Thema.  

 

Die meisten Schüler*innen fanden den Schreibprozess mit ChatGPT mühelos, waren sich 

aber nicht ganz einig, ob die Arbeit mit dem Chatbot lehrreich war oder sein könnte.  
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Abbildung 7: Aussagen zum Verwenden von ChatGPT während der Aufgabe.  

 

Sechs der acht Teilnehmenden meinten, dass sie mithilfe von ChatGPT während der 

Aufgabe etwas Neues gelernt haben. Die üblichste Antwort war, dass sie neue Wörter 

und Äußerungen gelernt haben. Kulturelle Unterschiede zwischen Finnland und 

Deutschland und längere Satzstrukturen wurden beide in den Antworten einmal erwähnt. 

Zwei Teilnehmende haben die Frage, ob sie mithilfe von ChatGPT etwas Neues gelernt 

haben, nicht beantwortet. Fragen fünf und sechs gehen genauer auf die Erfahrungen der 

Teilnehmenden ein. Frage fünf lautete „Kam dir beim Arbeiten mit ChatGPT etwas 

schwer oder mühsam vor? Falls ja, erzähl bitte kurz, was dir besonders schwer oder 

mühsam vorkam?“ und Frage sechs „Wie hast du deinen Text erstellt? Erzähl bitte kurz, 

was für Fragen du ChatGPT gestellt hast?“ Die Antworten der ChatGPT-Gruppe weisen 

darauf hin, dass die Schüler*innen den Schreibprozess mit ChatGPT im Vergleich zum 

traditionellen Schreibprozess mühelos finden.  

0 1 2 3 4 5 6

Das Arbeiten mit ChatGPT war lehrreich.

Das Arbeiten mit ChatGPT war leicht.

Das Arbeiten mit ChatGPT kam mir mühsam vor.

Ich habe nützliche Antworten von ChatGPT für
meinen Text erhalten.

Ich habe hauptsächlich den von ChatGPT generierten
fertigen Text verwendet.

ChatGPT hat mir neue Wörter und Ausdrücke
geboten, die ich normalerweise nicht verwenden…

Meiner Meinung nach könnte ChatGPT hilfreich beim
Lernen eines deutschsprachigen Texts zu schreiben…

Anzahl der Antworten

Stimme überhaupt nicht zu Stimme nicht zu Unentschieden

Stimme zu Stimme voll und ganz zu
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Beispiel 1:  ChatGPT ist einfach und schnell zu verwenden. (T1224) 

(Chatgpt:tä on helppoa ja nopeaa käyttää. (T24)) 

Beispiel 2:  Das Schreiben mit ChatGPT war merklich einfacher, aber 

gleichzeitig konnte man den Text persönlicher machen und die 

Botschaft vermitteln, die man wollte, weil man nicht überlegen 

musste, ob man die Sache auf Deutsch sagen kann, die man sagen 

möchte oder ob man das ganz richtig formulieren kann. (T14) 

(ChatGPT:lla kirjoittaminen oli huomattavasti helmpompaa, mutta 

samalla tekstistä sai enemmän omannäköisen ja sillä sai välitettyä 

viestin minkä halusi, koska ei tarvinnut miettiä osaako sanoa 

haluamaansa asiaa saksaksi tai muotoilla sitä täysin oikein. (T14)) 

Im Gegensatz zu Beispiel 2 erwähnt Teilnehmer*in 17 jedoch, dass es nicht einfach war, 

den Text so zu überarbeiten, dass der Text nicht zu generisch war, sondern stilistisch zu 

dem eigenen Stil des/der Teilnehmenden passt.  

Beispiel 3:  Es war etwas mühsam [mithilfe von ChatGPT zu schreiben], weil 

ich schließlich ein bisschen Eile hatte durchzusehen, dass der Text 

stilistisch persönlich genug ist. (T17) 

(Vähän työläs, kun tuli kiire kattoa, että teksti kuulostaa omalta. 

(T17)) 

Teilnehmer*in 24 hat einige finnische Wörter mit ChatGPT ins Deutsche übersetzt und 

fand, dass manche finnische Wörter schwierig, mit ChatGPT zu übersetzen waren. Sonst 

konnten die Teilnehmer*innen nichts nennen, das ihnen während des Schreibprozesses 

mit ChatGPT besonders schwierig oder mühsam vorkam.  

Teilnehmer*in 20 war jedoch der Meinung, dass obwohl das Schreiben mit ChatGPT 

mühelos war, kam ihr/ihm der Schreibprozess nicht als sehr lehrreich vor.  

Beispiel 4:  Die Aufgabe kam mir merklich einfacher als das Schreiben ohne 

ChatGPT vor. Meiner Meinung nach kam mir das nicht sehr 

lehrreich vor. (T20) 

(Tehtävä tuntui huomattavasti helpommalta kuin kirjoittaminen 

ilman ChatGPT:tä. Minusta se ei tuntunut erityisen opettavalta. 

(T20)) 

                                                 

 

12 Nummer des/der Teilnehmenden 
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Keine der Antworten weist darauf hin, dass die Teilnehmenden sich an irgendeinem 

Punkt gefragt haben, ob die Antwort des Chatbots zuverlässig ist. Die Antworten zeigen 

ausschließlich positive Einstellungen dazu, dass eine neue Äußerung oder ein neues Wort 

gelernt wurde. Beispiel 2 weist sogar darauf hin, dass zumindest einige Schüler*innen 

der Meinung waren, dass weitere Überlegungen über die Richtigkeit der generierten 

Inhalte als unnötig gefunden wurden.  

Ein paar Schüler*innen erzählen, dass sie dem Chatbot einfach die Fragestellung gegeben 

haben, um Text generieren lassen.  

Beispiel 5:  Ich habe dem ChatGPT die Fragestellung geschrieben. (T18)  

(Kiejoitin tehtävän annon chatgptlle (T18)) 

Beispiel 6:  U. a. habe ich [ChatGPT] gebeten, mir eine Nachricht auf Deutsch 

zu schreiben, in der du ein/e Austauschschüler*in mit der finnischen 

Kultur vertraut machst. (T24)  

(Kysyin mm että kirjoita Saksan kielellä viesti jossa tutustutat 

vaihto-oppilasta suomen kulttuuriin (T24)) 

Nur eines dieser Schüler*innen meinte, dass er/sie den Text auch ohne die Hilfe von 

ChatGPT viel überarbeitet hat. Die anderen Schüler*innen, die dem Chatbot einfach die 

Fragestellung gegeben haben und ihren Text nur wenig selbst überarbeiteten, haben 

deutlich weniger Zeit für die Aufgabe verwendet.  

Manche Schüler*innen haben Text mit ChatGPT generiert, um Inspiration für ihre eigene 

Arbeit zu bekommen.  

Beispiel 7:   Zuerst habe ich ChatGPT die Aufgabenstellung gegeben und 

geschaut, was für kulturelle Unterschiede ihm einfallen, und habe 

mich dann daran angelehnt, um meinen eigenen Text zu machen. 

Danach habe ich hauptsächlich nur nach einzelnen Wörtern und 

Ausdrücken gefragt, die ich nicht schon wusste. 

(Laitoin ensin tehtävän annon chatgptlle ja katsoin millaisia 

kulttuurieroja hän keksi mistä kertoa ja otin mallia siitä omaan. 

Sitten pääasiassa kysyin yksittäisiä sanoja tai ilmaisuja joita en 

tiennyt jo valmiiksi.) 

Beispiel 8:   Zuerst habe ich ihm die gegebene Aufgabestellung gegeben und die 

Antwort von ChatGPT betrachtet. Ich habe Teile des Textes als 

Inspiration verwendet und dieselben Themen behandelt, aber ich 

fasste und erfand den Text hauptsächlich selbst ab. 
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(Syötin ensin annetun tehtävänannon ja tarkastelin gpt:n vastausta. 

Käytin osia tekstistä inspiraationa ja käsittelin samoja asioita, mutta 

tuotin ja keksin tekstin lähinnä itse.) 

Genau wie die Antwort oben zeigt, haben manche Schüler*innen ChatGPT als ein 

Übersetzungswerkzeug verwendet. Hier wollte der/die Schüler*in längere Textabschnitte 

sogar vermeiden:  

Beispiel 9:   Ich habe mehrere einzelne Wörter und Sätze erfragt und habe 

versucht, längere Stücke zu vermeiden, weil ich dann die Struktur 

[des Textes] nicht beeinflussen konnte. 

(Kysyin paljon yksittäisiä sanoja ja lauseita yritin välttää pitkiä 

pätkiä, koska silloin en voinut itse vaikuttaa rakenteeseen.) 

Eine/r der Teilnehmenden hat die Fragen an ChatGPT auf Englisch gestellt, weil 

ChatGPT auf Englisch besser und genauer funktioniere. Zwei Teilnehmenden haben die 

Fragen sowohl auf Deutsch als auch auf Finnisch gestellt. Die restlichen fünf 

Teilnehmenden haben die Fragen auf Finnisch gestellt.  

Abbildung 8: Aussagen zur Textproduktion während der Aufgabe.  

 

Abbildung 8 stellt die Antworten zu den Aussagen dar, die den Schreibprozess mit 

ChatGPT behandelten. Die Antworten weisen darauf hin, dass die Teilnehmenden sich 

sicher fühlen, dass sie ihren eigenen Text verstehen und gegebenenfalls mündlich 

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Ich habe den Text viel selbst ohne die Hilfe von
ChatGPT überarbeitet

Ich habe mehr Zeit zum Schreiben und Überarbeiten
des Textes verwendet als normalerweise.

Meine eigene Stimme ist in der letzten Version des
Textes erkennbar.

Bei Bedarf könnte ich mündlich die wichtigsten
Sachen meines Textes erzählen.

Anzahl der Antworte

Stimme überhaupt nicht zu Stimme nicht zu Unentschieden

Stimme zu Stimme voll und ganz zu
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zusammenfassen könnten. Sie waren jedoch etwas vorsichtiger bei der Frage, ob ihre 

eigene Stimme in der letzten Version des Textes erkennbar ist.  

In der letzten Frage des zweiten Fragebogens wurden die Teilnehmenden gefragt, wie 

viel Zeit sie während der beiden Unterrichtstunden insgesamt für die schriftliche Aufgabe 

verwendet haben. Das Ziel war, die Antworten zu dieser Frage mit den Antworten zu 

Frage sieben des ersten Fragebogens zu vergleichen. Weil die Teilnehmenden aber nur 

wenig Erfahrung mit schriftlichen Aufgaben haben, hatten sie Schwierigkeiten zu 

schätzen, wie viel Zeit sie normalerweise für eine schriftliche Aufgabe in der deutschen 

Sprache verwenden. Aus diesem Grund sind die Antworten auf die Frage sieben des 

ersten Fragebogens nicht sehr aussagekräftig und die Ergebnisse der beiden Fragen daher 

nicht völlig vergleichbar. Die Antworten auf die letzte Frage des zweiten Fragebogens 

weisen jedoch darauf hin, dass nicht alle Teilnehmenden die ganze Zeit, die für die 

Aufgabe geplant war, verwendet haben. Ein/e Teilnehmende/r habe nur 35 Minuten für 

die Aufgabe verwendet. Fünf Teilnehmenden haben den ganzen 60-minütigen Zeitraum 

für den Schreibprozess verwendet.  

7.3 Leitfadeninterview: Analyse 

Aufgrund des Interviewmaterials sieht es so aus, als sei zumindest ein Teil der 

Schüler*innen der Meinung, dass das Verwenden von Chatbots einen negativen Einfluss 

auf das Lernen haben kann. Es hänge aber davon ab, wie man den Chatbot verwendet.  

Auszug 1:  Also wenn man damit den ganzen Text schreibt, wenn man zum 

Beispiel den ganzen Text einfach übersetzt, kann [ChatGPT] ein 

bisschen passivierend sein. Aber wenn man es zum Beispiel zur 

Informationssuche oder als Wörterbuch verwendet […], kann es 

vielleicht auch nützlich sein. Aber wenn man einfach den Befehl 

gibt, einen Text zu schreiben, dann ist es eher passivierend. (S113, 

Interviewgruppe 114) 

(No jos sillä silleen niinku kirjoittaa sen koko tekstin, vaikka että 

vaan aina kääntää kaiken, niin sitten se ehkä vähän passivoiva. Mutta 

                                                 

 

13 Schüler*in 
14 Das Interview wurde in zwei Gruppen durchgeführt. Interviewgruppe 1/2 weist darauf hin, in welcher 

Interviewgruppe die Antwort gegeben wurde. 
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jos sitä käyttää just siinä tiedonhakuun tai jos sitä käyttää niinku 

sanakirjaa […] niin sitten se on ehkä ihan hyödyllinenkin, mutta jos 

sitä käytetään silleen, että antaa sille komennon kirjoittaa teksti niin 

sitten se on kyllä niinku passivoiva. (S1, Interviewgruppe 1)) 

Während des Interviews wurde klar, dass die Schüler*innen sich der Diskussion über 

ChatGPT in den Medien bewusst sind. Die Meisten der Schüler*innen waren während 

des Interviews der Meinung, dass ChatGPT ein nützliches Werkzeug sein kann, das auch 

Zeit sparen kann, weil das Schreiben und das Entwickeln von Ideen effizienter wird. Es 

kam aber an mehreren Stellen während der Diskussion vor, dass viel davon abhängt, wie 

man ChatGPT verwendet. Die Schüler*innen stimmten aber nicht immer überein, bei 

welchen Aufgaben der Chatbot am besten helfen kann.  

Auszug 2:  [ChatGPT kann hilfreich sein,] wenn man überhaupt Ideen 

entwickelt. Also es bietet ganz gute Ideen und ganz viele, also es 

bietet mehrere Sachen, wenn man fragt. (S3, Interviewgruppe 1) 

Ich stimme dir nicht ganz zu, weil es eigentlich nur die sichersten, 

üblichsten Antworten gibt, also es hat nichts wirklich Neues. Aber 

wenn du diese Basis bekommen möchtest, damit du neue Ideen 

machst, dann ist es völlig [ok]. Aber man kann die nicht einfach 

direkt nehmen, weil die sehr üblich sind. Es gibt nur die am 

häufigsten beantworteten Ideen, die es geben kann. (S1, 

Interviewgruppe 1) 

([ChatGPT voi auttaa] vaikka niinku ideoinnissa niinku ylipäätänsä. 

Että tää nyt antaa ihan niinku hyviä ideoita ja aika niinku paljonkin 

niinku tulee monta eri asiaa ku kysyy. (S3, Interviewgruppe 1) 

 

Mä oon täs vähän eri mieltä sun kanssa, koska se antaa silleen niinku 

kaikista turvallisimmat, yleisimmät vastaukset, niin sillä ei 

oikeastaan ole mitään mitään niinku oikeasti uutta, mutta jos sä 

haluut niinku saada tän pohjan jonka perusteella sä niinku itse teet 

jotain uusia ideoita niin se on ihan [ok]. 

Mutta niitä ei vaan suoraan voi ottaa sieltä minne vaan ne on 

semmosia erittäin yleisiä vaan se antaa ne kaikista semmoset 

vastatuimmat tai semmoiset niinku niin yleisimmät, tota, ideat mitä 

voi olla. (S1, Interviewgruppe 1)) 

Hauptsächlich standen die Schüler*innen dem Chatbot positiv gegenüber. Es schien 

sogar, dass manche Schüler*innen die Kritik gegen ChatGPT und die rapide Entwicklung 

von künstlicher Intelligenz als übertrieben fanden.  

Auszug 3:  […] man spricht so viel über die Gefahren von künstlicher 

Intelligenz. […] ChatGPT u. Ä. sind aber ziemlich harmlos, also 

dass es so ein Ding ist, das mit einfachen Sachen und Aufgaben 
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helfen kann, einige Dinge tun kann, und ein bisschen Text schreiben 

kann, wie man möchte. (S1, Interviewgruppe 1) 

([…] kun hirveästi puhutaan jostain tekoälyn vaaroista niin. 

[…] joku ChatGPT nyt on aika niinku harmiton että se on just 

tollainen niinku mikä pystyy auttamaan niinku perusasioissa ja 

perustehtävissä vähän tekemään tai kirjottaan jotain tekstiä just niin 

ku sen haluaa. (S1, Interviewgruppe 1)) 

Es sieht so aus, als fänden die Schüler*innen es hilfreich, dass ChatGPT den 

Schreibprozess flüssiger machen kann, indem der Chatbot z. B. neue Ideen und 

Äußerungen gibt. So kann z. B. eine Schreibblockade vermieden werden und neue Arten 

gefunden werden, auf die man seine Gedanken ausdrücken kann. Die Interviewbeiträge 

weisen jedoch auch darauf hin, dass die Schüler*innen den verlockenden Einfluss von 

ChatGPT erkennen: ChatGPT kann den Schreibprozess sogar zu leicht machen:  

Auszug 4:  Zumindest die Erwachsenen sind der Meinung, dass man [ChatGPT] 

um Ideen bitten kann und so weiter. Aber es kommt mir vor, als ob 

ich mogle, wenn ich es verwende. Es kommt genauso vor. Ich 

verwende es nicht so viel. (S3, Interviewgruppe 2) 

(No ainakin kaikki aikuiset on ihan silleen, että joo sitä voi käyttää 

hyviin ideoihin ja silleen. Mutta ku jos musta tuntuu, että jos mä 

käytän sitä niin mä huijaan. Se tuntuu ihan siltä. En mä hirveästi sitä 

käytä. (S3, Interviewgruppe 2)  

Die Teilnehmer*innen haben erzählt, dass ChatGPT in der Schule während des 

Unterrichts diskutiert worden ist. Sie dürfen ChatGPT für schulischen Aufgaben jedoch 

nicht verwenden. Die Interviewbeiträge weisen darauf hin, dass die meisten der 

Teilnehmer*innen es so empfinden, dass ChatGPT im schulischen Kontext als eine 

Gefahr gesehen wird. Laut der/n Teilnehmer*innen wurde bisher in der Schule überhaupt 

nicht diskutiert, wie ChatGPT verwendet werden sollte. Wie Auszug 4 darstellt, sind 

einige Schüler*innen deswegen sehr unsicher, wenn es um ChatGPT geht.  

Obwohl die Schüler*innen das Verwenden von ChatGPT mühelos und effizient finden, 

und in manchen Fällen finden, dass sie überhaupt keine Anleitung brauchen, wäre es im 

Großen und Ganzen begründet, den Schüler*innen eine effiziente und 

verantwortungsvolle Verwendung des Chatbots beizubringen. Zumindest wäre es 

sinnvoll, die Schüler*innen darüber aufzuklären, welche Schwächen und Stärken 

ChatGPT hat.  
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7.4 Schriftliche Aufgabe: Fehleranalyse 

Eine Beobachtung wurde schon vor der eigentlichen Analyse gemacht: die Texte der 

ChatGPT-Gruppe sind deutlich umfangreicher als die der Kontrollgruppe. Die 

empfohlene Wörteranzahl für die Aufgabe war 300–400 Wörter und drei Schüler*innen 

der ChatGPT-Gruppe haben diese Anzahl erreicht. Durchschnittlich umfassen die Texte 

der ChatGPT-Gruppe 228 Wörter, wohingegen die Texte der Kontrollgruppe 

durchschnittlich nur etwa 111 Wörter umfassen.  

Die Fehler in den Aufsätzen wurden in folgenden Kategorien eingeteilt:  

- Wortfolgefehler  

- Konjugationsfehler 

- Deklinationsfehler  

- Andere morphologische oder syntaktische Fehler  

- Semantische Fehler 

- Orthographische Fehler  

- Pragmatische Fehler  

In den folgenden Unterkapiteln wird erstens die Definition der betreffenden 

Fehlerkategorie erklärt, d. h. welche Fehler zu der Kategorie gehören, und zweitens einige 

Beispiele vorgestellt. Die Beispiele stammen aus den Texten der Schüler*innen, sowohl 

von der Kontrollgruppe als auch der ChatGPT-Gruppe. Die Beispiele dienen zur 

Veranschaulichung, der meist typischen Fehler in jeder Kategorie.  

7.4.1 Wortfolgefehler 

Zu den Wortfolgefehler zählen Sätze, in denen die Wortfolge des Satzes in Widerspruch 

mit den Grammatikregeln der deutschen Sprache steht. Dazu zählen z. B. Nebensätze, in 

denen dich das finite Verb nicht am Ende des Satzes befindet, und Hauptsätze, in denen 

sich das Verb nicht an der richtigen Stelle im Satz befindet (s. Kapitel 3.3).  

Beispiel 10:  *In Finnland es ist unhöflich, wenn du zu neugierig bist. (T23, 

Kontrollgruppe) 

In diesem Fall sollte das finite Verb an zweiter Stelle in dem Hauptsatz sein.  
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Beispiel 11:  *Aber du kann englisch sprechen, wenn du kannst nicht finnisch 

sprechen. (T1, Kontrollgruppe)  

In dem Nebensatz sollte das finite Verb an letzter Stelle stehen.  

Beispiel 12:  *In Finnland es ist normal zu spreche nicht zu viel. (T14, ChatGPT-

Gruppe)  

Auch in diesem Satz stehen die Verben an der falschen Stelle. Die korrekte Formulierung 

wäre: „In Finnland ist es normal, nicht zu viel zu sprechen.“  

Beispiel 13:  *Du hast mich gefragt über die finnische Kultur. (T20, ChatGPT-

Gruppe) 

In diesem Satz ist das finite Verb an der richtigen Stelle, aber das Wort „gefragt“ sollte 

sich am Ende des Satzes befinden.  

7.4.2 Konjugationsfehler 

Unter Konjugationsfehlern wurden Fälle kategorisiert, in denen ein Verb fehlerhaft 

konjugiert wurde. Dazu gehören sowohl falsch konjugierte finite als auch infinite Verben.  

Beispiel 14:  *Wenn du ins Finnland kommst, du musst manchen Umstand über 

die finnische Kultur weißt. (T9, Kontrollgruppe) 

In diesem Satz sollte das Verb „wissen“ in der Infinitivform sein.  

Beispiel 15: *Heute möchte ich erzähle in der finnischen Kultur. (T17, ChatGPT-

Gruppe) 

Auch in diesem Fall sollte das Verb „erzählen“ in der Infinitivform sein. Dieser Fall 

könnte auch als ein Tippfehler interpretiert werden, wurde aber unter Konjugationsfehler 

klassifiziert.  

7.4.3 Deklinationsfehler 

Zu den Deklinationsfehlern gehören falsch deklinierten Adjektive und Substantive.  

Beispiel 16:  *Heute wollen wir sprechen auf den Unterschieden mit Finnisch 

Schüles und Deutsche Schüles. (T2, Kontrollgruppe) 

Beispiel 16 stellt nicht nur mehrere Deklinationsfehler, sondern auch Fehler von 

mehreren anderen Kategorien dar. Die richtige Formulierung für den Satz wäre: „Heute 

wollen wir über die Unterschiede zwischen finnischen und deutschen Schulen sprechen.“  
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Beispiel 17:  *Eine groß Unterschied ist die Fußballkultur. In Deutschland hat 

man eine wirklich viel grösser Fußballkultur als in Finnland. (T13, 

ChatGPT-Gruppe)  

Hier sind zwei Nominalgruppen fehlerhaft, und zwar die Nominalgruppe „ein großer 

Unterschied“ und „eine wirklich viel größere Fußballkultur.“  

7.4.4 Andere morphologische oder syntaktische Fehler 

Alle anderen morphologischen und syntaktischen Fehler, die nicht zu den bereits 

genannten Kategorien zählen, werden in einer eigenen Kategorie gesammelt. Dazu 

gehören z. B. fehlende Satzglieder, falsche Präpositionen oder falsch gebeugte Pronomen.  

Beispiel 18:  *Ich habe gehört, dass hast du mir aus Finnland gefragt. (T10, 

Kontrollgruppe)  

Beispiel 19:  *Die Sauna ist viele Finnen ein wichtiger des Alltags und der Kultur. 

(T25, ChatGPT-Gruppe) 

Dem Satz fehlen vermutlich zwei Wörter: „Die Sauna ist für viele Finnen ein wichtiger 

Teil des Alltags und der Kultur.“  

7.4.5 Semantische Fehler 

Die Fälle, die semantisch inkorrekt oder unverständlich sind, werden unter semantischen 

Fehler kategorisiert.  

Beispiel 20:  *Wir will haben so viele spaß! (T1, Kontrollgruppe) 

Hier ist der Einfluss der englischen Sprache, und zwar des englischen Hilfsverbs will (= 

werden), zu sehen.  

Beispiel 21:  *Ich habe mein ganzen leben in Finnland geboren so ich kann 

ergänze. (T20, ChatGPT-Gruppe) 

In Beispiel 21 war das mutmaßliche Ziel des Satzes der folgende Satz: „Ich habe mein 

ganzes Leben in Finnland gewohnt/gelebt, und kann dir mehr [über die finnische Kultur] 

erzählen.“ Wie auch anderen Beispiele wie z. B. Beispiele 11 und 16, stellt auch dieses 

Beispiel mehrere Fehler aus mehreren Kategorien dar. Beispiele dieser Art unterstreichen 

die Tatsache, dass die Schüler*innen vor diese Aufgabe nur wenige längere Texte auf 

Deutsch geschrieben haben. An dieser Stelle kann gefragt werden, ob genügend Zeit in 

die Entwicklung der Schreibkompetenz der Schüler*innen in dem finnischen DaF-
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Unterricht investiert wird. Die Schreibkompetenz ist nämlich ein wichtiger Teil der 

Sprachkenntnisse.  

7.4.6 Orthografische Fehler 

Zu orthografischen Fehler zählen z. B. Fehler bei der Groß- und Kleinschreibung, Fehler 

bei der Zeichensetzung und kleine Schreibfehler bei Wörtern, die als Tippfehler 

interpretiert wurden. Beispiel 22 veranschaulicht sowohl Fehler bei der Groß- und 

Kleinschreibung als auch einen kleinen Tippfehler (fettgedruckt). In Beispiel 23 ist das 

Wort „in“ mitten im Satz großgeschrieben.  

Beispiel 22:  *Zum Beispiel, In Finnland esi ist nicht sehr selten, dass unbekannt 

menschen miteinander zu sprechen. (T1, Kontrollgruppe) 

Beispiel 23:  *Zweitens In Finnland sind die Schultage etwas kürzer als du es 

vielleicht gewohnt bist. (T14, ChatGPT-Gruppe) 

7.4.7 Pragmatische Fehler 

Pragmatische Fehler sind Wörter und Äußerungen, die nicht zum Kontext des Textes 

passen. Pragmatische Fehler enthalten auch die stilistischen Fehler. Ein Beispiel im 

Kontext der schriftlichen Aufgabe dieser Arbeit war das Siezen: das Ziel war, eine 

Nachricht an eine/n Austauschschüler*in zu schicken, d. h. an eine Person gleichen 

Alters. In diesem Kontext wird normalerweise nicht gesiezt, sondern geduzt. 

Konsequentes Vorgehen ist wichtig. Im Beginn des Textes mit der Teilnehmernummer 

14 der ChatGPT-Gruppe wird gesiezt, aber schon im zweiten Abschnitt wird geduzt.  

Ein weiteres Beispiel ist eine zu formale Anrede oder eine Anrede, die überhaupt nicht 

zum Kontext des Textes passt. Die Anrede im Beispiel 24 weist darauf hin, dass die 

Nachricht an mehreren Personen gerichtet wäre, obwohl die restliche Nachricht an eine 

Person gerichtet ist.  

Beispiel 24: *Hallo Frauen und Mannen! (T2, Kontrollgruppe) 

7.4.8 Ergebnisse der Fehlerkategorisierung  

Tabelle 4 veranschaulicht die Anzahl der identifizierten Fehler in jeder Fehlerkategorie. 

Wie die Tabelle darstellt, enthalten die Texte der ChatGPT-Gruppe in jeder Kategorie 

außer der pragmatischen Fehler deutlich weniger Fehler als die Texte der Kontrollgruppe. 
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Sowohl die Texte der Kontrollgruppe als auch die der ChatGPT-Gruppe beinhalteten 

insgesamt 8 Fehler, die als pragmatisch identifiziert werden konnten. In allen anderen 

Kategorien gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen der Kontrollgruppe und der 

ChatGPT-Gruppe.   

Tabelle 4. Anzahl der Fehler in jeder Kategorie.  

Fehlerkategorie Anzahl Kontrollgruppe Anzahl ChatGPT-

Gruppe 

Wortfolgefehler 44 14 

Konjugationsfehler 30 9 

Deklinationsfehler 52 21 

Andere morphologische oder 

semantische Fehler 

25 11 

Semantische Fehler 24 10 

Orthografische Fehler 38 15 

Pragmatische Fehler 8 8 

Im Hinblick darauf, dass die Texte der ChatGPT-Gruppe durchschnittlich deutlich 

umfangreicher waren als die der Kontrollgruppe, erscheint der Unterschied noch 

bedeutender.  

Die Tabelle weist darauf hin, dass ChatGPT einerseits den Schüler*innen hilft, solche 

Fehler zu vermeiden, die mit kleineren Einheiten des Textes im Zusammenhang stehen, 

wie z. B. eine einzelne Nominalgruppe oder die Struktur eines einzelnen Satzes. 

Pragmatische Fehler hängen jedoch mit dem Kontext des gesamten Textes zusammen. 

Um pragmatische Fehler zu vermeiden, muss der ganzen Text als Gesamtheit betrachtet 

werden: ob genau diese Äußerung zu diesem Text passt oder der Stil des Textes zu dem 

Ziel des Textes passt. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass ChatGPT solche Fehler 

nicht vermeiden kann, was in keinem Widerspruch mit den Beobachtungen über die 
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Eigenschaften des Chatbots steht: ChatGPT versteht und simuliert natürliche Sprache, 

entspricht jedoch keiner lebendigen Person, die Deutsch als Muttersprache spricht.  

Zusätzlich kann behauptet werden, dass die Schüler*innen in diesem Fall pragmatische 

Fehler nicht unbedingt während des Schreibprozesses bemerkt haben. Diese Behauptung 

wird auch durch die Fragebogenantworten gestützt: wie in Unterkapitel 7.2 erwähnt 

wurde, wies keine der Fragebogenantworten darauf hin, dass die Schüler*innen die 

Sprachrichtigkeit der Antworten des Chatbots während des Schreibprozesses in Frage 

gestellt haben. Ein Beispiel weist sogar darauf hin, dass zumindest einige 

Teilnehmer*innen es in dem Moment überhaupt nicht notwendig fanden, die generierten 

Inhalte des Chatbots genauer zu evaluieren (s. Beispiel 2). Eine/r von den 

Teilnehmer*innen erwähnte während des Gruppeninterviews, dass der Chatbot seltsame 

Antworten geben kann, wenn auf Finnisch gefragt wird, es aber besser funktioniere, wenn 

die Fragen auf Englisch gestellt werden. Fragwürdig bleibt jedoch, ob die Schüler*innen 

eine kritische Einstellung zu den Antworten des Chatbots in einer Fremdsprache haben 

können. Insbesondere, wenn andere Quellen nicht verfügbar sind, sieht es so aus, als 

würden die Schüler*innen dem Chatbot stark vertrauen, wahrscheinlich weil sie noch 

nicht genug sprachliche Kompetenz haben, um die Antworten des Chatbots überhaupt in 

Frage stellen zu können. Diese Beobachtung weist darauf hin, dass zusätzlichen Quellen 

und Unterstützung der Lehrenden unersetzbar sind.  

Es sollte jedoch nicht unerwähnt bleiben, dass es nicht selbstverständlich ist, dass die 

Schüler*innen die Richtigkeit der Befunde, die sie mithilfe von anderen Quellen gemacht 

haben, kritisch genug evaluieren. Die zwei letzten Sätze von Teilnehmer*in 19 sind völlig 

sinnlos.  

Beispiel 25:  Es ist ungewöhnlicher, sich im Darm zu vermehren. In den Venen 

werden häufig Frau und Herr genannt. (T19, Kontrollgruppe)  

Hier könnte eine Erklärung sein, dass die Sätze mit einem Übersetzer übersetzt wurden, 

und der Input ein paar kritische Tippfehler hatte. Ein Darm ist auf Finnisch suoli, was 

sich nur mit einem Buchstaben von dem Wort Suomi (= Finnland) unterscheidet. 

Gleichfalls das Wort „die Vene“ kann auf Finnisch als suoni übersetzt werden, was auch 

dem Wort Suomi ähnelt. Das Ziel des Satzes könnte also sein, etwas über die Anrede in 

Finnland zu erzählen.  
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7.4.9 Inhaltliche Perspektive: kontrastive Betrachtung  

Dieses Unterkapitel bietet einen Einblick in die kulturellen Unterschiede zwischen 

Finnland und Deutschland und die finnischen kulturellen Besonderheiten, die die 

Schüler*innen in ihren Texten diskutiert haben.  

Die am häufigsten genannte kulturelle Unterschiede oder Besonderheiten der finnischen 

Kultur handelten von der Diskussionskultur in Finnland. Mehrere Texte sowohl in der 

Kontrollgruppe als auch in der ChatGPT-Gruppe erklärten, wie die Finnen etwas 

introvertiert seien, was als Unhöflichkeit wahrgenommen werden könne. In manchen 

Fällen knüpft sich dieser Kategorie die Kategorie „Persönlicher Raumbedarf“ an, da 

mehrere Texte, insbesondere in der Kontrollgruppe, erwähnen, dass die Finnen lieber 

nicht mit Fremden sprechen, z. B. im Bus. Diese Erwähnungen wurden auch unter 

„Persönlicher Raumbedarf“ kategorisiert.  

Tabelle 5. Die in den Schülertexten genannten kulturelle Unterschiede und 

Besonderheiten der finnischen Kultur.  

Unterschied / 

Besonderheit 

Anzahl Kontrollgruppe Anzahl ChatGPT-

Gruppe 

Diskussionskultur 7 6 

Schulessen  7 3 

Höflichkeit/Anrede  6 1 

Saunakultur 2 5 

Regionale Delikatessen / 

Typische Gerichte 

3 3 

Persönlicher Raumbedarf 4 1 

Sprachkenntnisse der 

Einheimischen 

1 3 

Dauer der Schultage 1 2 

Essrhythmus  2 1 

Verhältnis zur Natur 0 3 

Sportkultur 1 1 
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Schulmaterialien 1 1 

Schulsystem 1 1 

Kleiderordnung in der 

Schule 

0 1 

Zahlungsmethoden  0 1 

Alkoholkultur 0 1 

Musik und Literatur 0 1 

Zweitbeliebteste Thema war das Schulessen: in Finnland ist das Schulessen kostenlos, 

und dies wurde in mehreren Texten sowohl in der Kontrollgruppe als auch in der 

ChatGPT-Gruppe erwähnt. Kostenloses Schulessen kam in den Texten der 

Kontrollgruppe häufiger vor als in denen der ChatGPT-Gruppe.  

Insgesamt sechs Texte der Kontrollgruppe erklären, wie in Finnland das Siezen in meisten 

Fällen ungewöhnlich ist, und dass in der Schule die Lehrenden typischerweise mit 

Vornamen angesprochen werden. Dies kommt jedoch in den Texten der ChatGPT-

Gruppe weniger häufig vor: nur einmal wurde dies in den Texten der ChatGPT-Gruppe 

erklärt.  

Während für die Kontrollgruppe die Anrede ein beliebteres Thema war als für die 

ChatGPT-Gruppe, wird das Verhältnis zur Natur der Finnen häufiger in den Texten der 

ChatGPT-Gruppe genannt als in den Texten der Kontrollgruppe. In den Texten der 

ChatGPT-Gruppe kommt dieses Thema dreimal vor, während es in den Texten der 

Kontrollgruppe überhaupt nicht erwähnt wird.  
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8 SCHLUSSFOLGERUNGEN  

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war herauszufinden, ob der Einsatz von ChatGPT den 

Schreibprozess im DaF-Unterricht stützt und wie die Schüler*innen den Schreibprozess 

mit ChatGPT einschätzen. Zusammenfassend weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die 

Schüler*innen das Schreiben mit ChatGPT merklich einfacher finden. Dies bedeutet 

jedoch nicht, dass die Schüler*innen den Schreibprozess unbedingt lehrreicher finden als 

den sogenannten traditionellen Schreibprozess ohne ChatGPT.  

Wenn von Textproduktion mit ChatGPT gesprochen wird, kann im Großen und Ganzen 

behauptet werden, dass ChatGPT für eigenständige schriftliche Übungen, wie z. B. 

Aufsätze, die die Schüler*innen selbstständig zu Hause schreiben, nicht das beste 

Werkzeug ist. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weisen darauf hin, dass 

eigenständige Arbeit mit dem Chatbot Textverfassung ohne ausreichenden Denkprozess 

ermöglichen kann, was allerdings keinen Mehrwert für das Lernen bringen würde. Weil 

Kenntnisse in der Verwendung von neuen Technologien und Werkzeugen durch die 

Prinzipien einer umfangreichen Kompetenz ein Teil des finnischen Rahmenlehrplans 

sind, könnte es jedoch empfehlenswert sein, im Unterricht das Verwenden des Chatbots 

und anderer ähnlichen KI-Modelle zusammen mit den Schüler*innen auch im Kontext 

von Fremdsprachen zu diskutieren und ihnen beizubringen, wie ChatGPT verwendet 

werden soll.  

Die Schüler*innen selbst waren sich nicht einig, ob zusätzlicher Unterricht zum 

Verwenden der Chatbots in der Schule nötig wäre. Einerseits hatten die Schüler*innen 

positive Einstellung zu der kurzen Einführung zum Verwenden von ChatGPT und 

erkannten, dass effiziente Arbeit mit dem Chatbots Übung verlange. Andererseits wurden 

während der Interviews Meinungen geäußert, dass ChatGPT ziemlich leicht zu 

verwenden sei und dass die meisten Schüler*innen ihn wahrscheinlich schon verwenden 

können. An dieser Stelle kann die Frage gestellt werden, ob die Schüler*innen dem 

Chatbot in der Praxis kritisch genug gegenüberstehen.  Zumindest in der DaF-Gruppe, in 

der dieser Unterrichtsversuch durchgeführt wurde, haben bisher nur wenige längere 

schriftliche Aufsätze geschrieben. D. h. sie sind erst im Begriff, schriftliche Kompetenz 

in der deutschen Sprache zu erwerben. Sie beherrschen also nur eine begrenzte Fertigkeit, 

die fehlerhaften Inhalte in dem von dem Chatbot generierten Inhalt zu erkennen. 
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Außerdem können, wie in Kapitel 4 erklärt wurde, die generierten Inhalte des Chatbots 

als glaubwürdig erscheinen, da ChatGPT in seiner Antwort häufig überhaupt nicht 

erwähnt, dass die Antwort fehlerhaft sein kann. Aus diesem Grund ist eine kritische 

Einstellung zu den von ChatGPT generierten Inhalten besonders wichtig.  

Man kann sich, wie in Unterkapitel 7.4.5 bereits diskutiert wurde, die Frage stellen, ob 

im Hinblick auf die Ergebnisse und die bereits erwähnte Tatsache, dass die Schüler*innen 

erst wenige längere Aufsätze geschrieben haben, im finnischen DaF-Unterricht der 

Entwicklung der Schreibkompetenz genügend Aufmerksamkeit zukommt. Viele Texte 

der Schüler*innen sowohl aus der Kontrollgruppe als auch der ChatGPT-Gruppe 

beinhalten Sätze, die mehrere Fehler aus mehreren Fehlerkategorien beinhalten. 

Zahlreiche Fehler können den Satz schwer verständlich machen. Die Schreibkompetenz 

ist jedoch ein wichtiger Teil von Sprachkenntnissen und sollte nicht im Unterricht 

ausgeklammert werden.  

Die Ergebnisse weisen jedoch nicht darauf hin, dass die Schüler*innen nicht der Meinung 

sind, dass ChatGPT das Lernen durch den Schreibprozess überhaupt nicht unterstützt. Die 

meisten der Schüler*innen waren nämlich der Meinung, dass sie auf eine einfache Weise 

etwas Neues gelernt haben: neue Wörter und neue Arten, ihre Gedanken im schriftlichen 

Format auszudrücken. Wie in Kapitel 7.2 erklärt wurde, waren einige Schüler*innen auch 

der Meinung, dass sie neue Aspekte über die kulturellen Unterschiede zwischen Finnland 

und Deutschland gelernt haben. ChatGPT ist natürlich nicht das einzige Hilfsmittel, damit 

neue Wörter, Äußerungen und kulturelle Besonderheiten gelernt werden können, sondern 

auch sogenannten traditionelle Werkzeuge, wie Wörterbücher und Lehrwerke, haben 

genau dieses Ziel.  

Die vorliegende Arbeit konzentrierte sich auf die Perspektive der Schüler*innen und ihre 

Meinungen und Erfahrungen mit ChatGPT im DaF-Unterricht, während das Thema aus 

der Perspektive des Lehrpersonals nicht berücksichtigt wurde. Die Vorstellungen, 

Meinungen und Erfahrungen des Lehrpersonals spielen jedoch eine Schlüsselrolle und 

sollten in den weiterführenden Forschungen zum Thema berücksichtigt werden, um ein 

umfassenderes Verständnis über das Thema zu erreichen.  

Die Gruppeninterviews der vorliegenden Arbeit waren zeitlich sehr begrenzt und beide 

Gruppen hatten acht bis neun Schüler*innen während des Interviews. Obwohl das 

Gespräch während des Interviews flüssig war und Diskussionsbeiträge für die Analyse 
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nützlich waren, hatten die Gruppeninterviews im Rückblick noch mehr Potential. Dieses 

Potenzial hätte ausgenutzt werden können, indem die Interviewgruppen etwas weniger 

Teilnehmer*innen gehabt hätten. Es gab auch mehr Raum für zusätzliche Fragen, damit 

noch mehr tiefgehende Diskussionsbeiträge erreicht werden konnten. Das Interview als 

Datenerhebungsmethode gelingt am besten, wenn die interviewende Person Erfahrung 

über das Durchführen von Interviews hat und das Interviewen geübt hat. Die Verfasserin 

der vorliegenden Arbeit hatte vor den Gruppeninterviews nur wenig Erfahrung mit dem 

Durchführen von Interviews. Aus diesem Grund wurden nur wenige zusätzlichen Fragen 

gestellt, die die Gruppeninterviews noch aussagekräftiger gemacht hätten. In 

weiterführenden Forschungen zum Thema sollten diese Bemerkungen beachtet werden.  

Im Fall der schriftlichen Übung wurde nur das Resultat des Schreibprozesses, d. h. der 

endgültigen Text betrachtet. Während der Analyse wurde deutlich, dass es noch 

hilfreicher wäre zu erfahren, welche Textstellen der Chatbot generiert hat und welche 

Textstellen die Schüler*innen selbst geschrieben haben. In den weiterführenden 

Forschungen könnte es empfehlenswert sein, auch die authentischen Inputs der 

Schüler*innen und die Antworten des Chatbots zu betrachten, um eine umfassendere 

Perspektive auf den Schreib- und Lernprozess der Schüler*innen zu erreichen. Außerdem 

könnte in weiterführenden Forschungen untersucht werden, ob ChatGPT eine 

Möglichkeit bieten könnte, die kommunikative Kenntnisse der Schüler*innen in der 

deutschen Sprache zu verbessern: zu den Stärken von ChatGPT gehört die 

menschenähnliche Generierung von Text. Der Dialog mit ChatGPT ist also im besten Fall 

sehr ähnlich wie ein richtiges Gespräch zwischen zwei Personen.  
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Sozialwissenschaften. 

Hartmann, Daniela 2021: Künstliche Intelligenz im DaF-Unterricht? Disruptive 

Technologien als Herausforderung und Chance. Info DaF: Informationen Deutsch 

als Fremdsprache. [Online] 48 (6), 683–696. 

Henrici, Gert & Ekkehard Zöfgen 1993: Zur Einführung in den Themenschwerpunkt. In: 

Henrici, Gert & Ekkehard Zöfgen: Fremdsprachen lehren und lernen (FLuL). 22. 

Jahrg. (1993), Themenschwerpunkt: Fehleranalyse und Fehlerkorrrektur. 
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10 ANHÄNGE 

Anhang 1: Fragebogen 1.  
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Anhang 2: Fragebogen 2. 
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Anhang 3: Das Einwilligungsformular.  

 

 

 

SUOSTUMUSLOMAKE 

 

ChatGPT:n mahdollisuudet saksankielisten tekstien kirjoittamisen oppimisessa 
 
Suostumus tutkimukseen osallistumiseksi 
 
 
Minua on pyydetty osallistumaan yllä mainittuun tieteelliseen tutkimukseen ja olen saanut 
kirjallista tietoa tutkimuksesta, ja mahdollisuuden esittää siitä tutkijalle kysymyksiä. 
Ymmärrän, että tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja että minulla on oikeus 
kieltäytyä siitä sekä peruuttaa suostumus ja keskeyttää tutkimus väliaikaisesti syytä 
ilmoittamatta. Ymmärrän myös, että tiedot käsitellään luottamuksellisina. 
 
Annan suostumukseni tutkimukseen.  
 
 
Paikka ja päivämäärä 
 
_________________________________ 
Allekirjoitus 
 
_________________________________ 
Nimenselvennys 
 
 
______________________________           ________________________ 
Puhelinnumero  sähköpostiosoite 
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