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The primary goal of this contribution is to show to what extent certain grammatical skills
of lower secondary English learners can be improved by using Al-powered visualizer tools
compared to only analogue, teacher-centered grammar introduction processes.

The items to be investigated were syllabus-specific grammar topics (past simple vs. present
perfect simple). The focus group was exposed to Al-powered visualizer tools and the con-
trol group received analogue teacher input. The quantitative measurement method found
that the focus groups did not achieve a significantly better test score in the post-test than
the control groups, who received analogue teaching input under almost identical conditions.
However, the evaluated data suggest that especially learners with a lower language level
(based on C-test measurements) achieved a significantly better result in the post-tests after
the Al-video exposition than those learners with a similarly low language level who re-
ceived the analog teacher input.

1. Einleitung: Ausgangslage und Forschungsbedarf

Das Zeitalter der Digitalisierung wurde in den letzten Jahren, fast schon Jahrzehn-
ten, des Ofteren eingeliutet. Dabei gibt es unterschiedliche Ansitze, wie man Digi-
talisierung beschreiben kann. Angefangen von teilweise absurd anmutenden Super-
lativen, wie "digitale Optimierung", "digitale Hochstgeschwindigkeit", "digitale
Superkrifte "(Selke & Klose 2016: 13) bis hin zu semantisch kulturpessimistisch
formulierten Phrasen, wie "digitaler Demenz" (Spitzer 2016), oder der "digitale Un-
tergang" (Glaser 2012). Generell kann konstatiert werden, dass auch nur ein ober-
flichlicher Blick in die Unmenge an Digi-Literatur eine bestimmte Uberattribuie-
rung des Themas Digitalisierung in unterschiedlichsten gesellschaftlichen Domé-
nen (digitales Lernen, digitale Transformation) suggeriert.

Vor allem digitale Werkzeuge und Methoden sind fiir Stakeholder in der Bil-
dung (Schulaufsichten, Verlage etc.) von grolem Interesse, da digitale gadgets ob
ihrer didaktischen Vielseitigkeit erfahrungsgemil3 von Fremdsprachenlehrkréften
sehr gut aufgenommen werden. Unterschiedliche Ansitze und Publikationen (Heil,
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Wu, Lee & Schmidt 2016; Strasser 2018a, b; Cunningham, Rashid & Le 2019;
Meurers & De Kuthy 2019) tragen dazu bei, das Thema der Digitalitit im Fremd-
sprachenunterricht bewusst zu enttechnokratisieren.

Dass interaktive und kollaborative Apps, wie Padlet und Kahoot, den motivati-
onalen drive bei Lehrkriften und Lernenden im Fremdsprachenunterricht steigern,
kann zumindest aus einer erfahrungsbasierten, subjektiven Sichtweise festgehalten
werden. Paradigmatische Ansitze, wie jene des SAMR- (Puentedura 2014) und
ARCS-Modells (Keller 2016), versuchen, dies zumindest partiell wissenschaftlich
zu untermauern. Und genau das diirfte eines der Probleme der digitalen Medien im
Fremdsprachenunterricht sein: Bestimmte lernerfolgsspezifische Effekte und Aus-
wirkungen diverser Tools im Kontext des kommunikativen Sprachunterrichts sind
wenig bis kaum empirisch belegt. Die aktuelle Studienlage ist eher durch herme-
neutisch-deskriptive Argumentationslinien charakterisiert, Publikationen, die oft-
mals einen sehr praxisorientierten Anwendungscharakter haben, werden vermehrt
verOffentlicht, was fiir einen Multiplikatoreffekt (Stichwort: Einsatz von Tools in
der Schule) sicherlich nicht von Nachteil ist.

Jedoch muss es auch das Desiderat fremdsprachendidaktischer Forschung sein,
bestimmte Effekte der Toolanwendungen empirisch messen zu kdnnen (siehe Ka-
pitel 5). Es wire etwas vermessen anzunehmen, man kénne nun in einem einzigen
Beitrag empirisch belegen, ob ein bestimmtes Tool eine bestimmte Fahigkeit im
Fremdsprachenunterricht fordert, da dies von so vielen Parametern, wie Zielgruppe,
Unterrichtsmethode, Soziodemografie der Klasse, Vorbildung der Lernenden und
Literalititen bei den Lehrenden, abhingig ist. Was dieser Aufsatz aber versucht, ist
ein sehr spezifisches digitales Tool (KI-gestiitzte Erklarvideoanwendung) in einem
sehr spezifischen Anwendungskontext (laborédhnliches Durchfiihrungsdesign, siche
Kapitel 5) mit einer sehr konkreten grammatikalischen Performanz-Dichotomie
(past simple vs. present perfect simple) in einem sehr spezifischen schulischen Kon-
text (gleichaltrige Schiiler/innen aus demselben Klassenzug aus derselben Schule)
zu untersuchen. Die Spezifitit dieser Untersuchung resultiert daraus, eben keine ge-
nerischen Interpretationen aufkommen zu lassen, sondern vielmehr in eine be-
stimmte empirische Spezifik zu gehen, die als basale Grundlage fiir mogliche, wei-
tere explorative Studien fungieren kann.

Ziel dieses Aufsatzes ist es somit, in erster Linie den Begriff der Digitalisierung
in einen konkreten empirischen fremdsprachendidaktischen Diskurs zu bringen,
ohne dabei generische Konzepte digital-gestiitzten Lehrens und Lernens zu verges-
sen, um diese dann in Folge konziser in spezielle Doménen des technology-en-
hanced language learning (TELL), vor allem in jene der Kiinstlichen Intelligenzen
einzuarbeiten.
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2. Kiinstliche Intelligenzen im (Fremdsprachen-)Unterricht
2.1 KI kompakt. Ein kleiner, unvollstindiger Uberblick

Verfolgt man die Fachliteratur (Meurers u.a. 2019; Pandarova u.a. 2019: 343),
wird deutlich, dass der Begriff der Kiinstlichen Intelligenzen (KIs) auch im Be-
reich des technologiegestiitzten bzw. digitalen Fremdsprachenunterrichts immer
ofter erwéhnt, analysiert und auch kritisch reflektiert wird. Eine differenzierte ter-
minologische Kldrung des Begriffes KI oder Al (engl. artificial intelligence)
wiirde den Rahmen dieses Beitrages sprengen, jedoch erscheint es —auch im Kon-
text der definitorischen und anwendungsorientierten Verortung des Begriffes im
Fremdspracheunterricht — wichtig, grundlegende Charakteristika zu skizzieren
und redundante Fehlkonzeptionen beziiglich dieses umstrittenen Themas vor al-
lem im Bereich des fremdsprachlichen Unterrichts aufzugreifen und argumentativ
zu entkriften. KIs im Allgemeinen haben kaum etwas mit roboterdhnlichen Ma-
schinen zu tun, die die Weltherrschaft an sich reilen, auch wenn der sehr apoka-
lyptische Diskurs in Film und Fernsehen das oftmals suggeriert. Zu viele unklare
Begrifflichkeiten und Halbwahrheiten schwirren herum. Der Grund dafiir ist, dass
sehr oft Konzepte wie Kiinstliche Intelligenz, maschinelles Lernen, Deep Learn-
ing, Robotics, humanoide Computer etc. diskursiv in einen Topf geworfen wer-
den (Baker & Smith 2019; Berent, Littlejohn & Blakemore 2020).

Vereinfacht und allgemein ausgedriickt, werden Kiinstliche Intelligenzen (u.a.
im Alltag) folgendermallen eingesetzt:

"Artificial Intelligence (Al) is now widely used for spam filtering, to speech
recognition, to credit card fraud detection to face recognition" (Mitchell & Cohen
2018: 103). In dieser — zugegebenermallen sehr generischen Definition — wird
dennoch die Vielseitigkeit der Einsatzszenarien von Kls auch im gesellschaftli-
chen Leben dargelegt. Die prominentesten Einsatzszenarien von Kls im alltigli-
chen Leben sind die Gesichtserkennung bei Sicherheitskontrollen, Bild- und Be-
wegungsanalyse bei selbstfahrenden Autos oder die Sprachsteuerung bei Alexa,
Siri und Co. Hier liegt eine Vielzahl an Daten (Bilder, Zahlen, Dokumente, etc.)
zugrunde, die der sogenannte Algorithmus in den jeweiligen Kontext bringt, um
daraus Schliisse fiir das entsprechende Szenario zu ziehen. Viele Kls sind somit
schon im Einsatz, ohne dass es den Nutzerinnen und Nutzern bewusst ist (Lotze
2018). Dabei wird die Anzahl an speziellen, KI-gestiitzten Applikationen und
Programmen in den unterschiedlichsten bildungspolitischen und -6konomischen
Kontexten immer groBer. Einige Anwendungsbereiche, vor allem im Fremdspra-
chenunterricht, seien hier nun erwahnt.
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2.2 KI-gestiitzte Ubersetzungsarbeit

KI-gestiitzte Ubersetzungsarbeit hat in den letzten Jahren eine enorme qualitative
Verbesserung erfahren (Merkert 2017). Google Translate und DeepL verwenden
riesige Datensets, die mit korpuslinguistischen Informationen und Kontexten ver-
kniipft werden, um somit die Ubersetzungsqualitit nicht auf ein bloBes Wort-fiir-
Wort-Szenario zu reduzieren, sondern immer mehr in Richtung interkultureller
Spezifizitit mit pragmatischer Kohérenz zu verbinden (Schmidt & Strasser 2022:
168). Dabei agieren Systeme wie DeepL konvolutional, das bedeutet, die Uber-
setzung erfolgt synchron, in Echtzeit, und kann sich den jeweiligen Inputs des
Lernenden schnell anpassen. Eine der groften Herausforderungen hinsichtlich
dieser Ubersetzungs-KIs ist nicht die technologische Entwicklung, sondern viel-
mehr die Skepsis der Lehrkraft, wenn es darum geht, Sprache mithilfe solcher
Anwendungen zu lernen (Pokrivcakova 2019: 140), obwohl zahlreiche Studien
belegen, dass ein schieres Verbot solcher Technologien im Fremdsprachenunter-
richt kontraproduktiv sei (ebd.). Vielmehr ginge es darum, solche assistierenden
Technologien im Sinne eines scaffoldings einzusetzen, da ohnehin noch interkul-
turell-pragmatische Kompetenzen des Lernenden notwendig sind, die eine Uber-
setzungssoftware noch nicht kohdrent anwenden kann.

2.3 KI-gestiitzte Visualisierungstools

Ausgehend von den in der Literatur beschriebenen KI-spezifischen Technologien,
unter anderem auch fiir den Fremdsprachenunterricht, widmet sich dieses Kapitel
einer terminologischen und genrespezifischen Weiterentwicklung oben genannter
Typologien. Ungeachtet dessen, ob es nun die Schreibassistenten mit den multi-
medialen Riickmelde-Pop-ups, die Chatbots bzw. Sprachlernapps mit integrierten
Bilderwdrterbiichern oder KI-gestiitzte Ubersetzungsanwendungen mit Thesauri
und Aussprache bzw. Transkriptions-Inserts sind, ein kleinster gemeinsamer kon-
zeptioneller Nenner findet sich bei diesen KI-gestiitzten Algorithmen: der visuelle
Impuls bzw. die visuelle Riickmeldung. In vielen anwendungsspezifischen Kon-
texten greift die KI auf eine Datenbank zu, um je nach Riickmelde- bzw. Output-
prozessen ein Bild bzw. eine animierte Grafik zu zeigen (Bilder bei Vokabeller-
nen, animierte Feedbackprozesse bei Sprachlernapps, animierte Chatbots, etc.).
Deshalb ist im Folgenden von sogenannten KI-gestiitzten Visualisierungstools die
Rede. Dies sind in der Regel Apps, Webseiten, Programme, die bestimmte textu-
elle Eingaben in Bilder, GIFs oder (animierte) Videos umwandeln. Dahinter
steckt, wie bei all den anderen erwéhnten KI-gestiitzten Werkzeugen, eine Daten-
bank, die konstant vom Algorithmus abgeglichen wird, um das sprachlich am
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néchsten liegende Pattern in ein semantisch-kohdrentes Bild umzuwandeln. Sol-
che Performanzen sind nicht neu, da sie unter anderem in diesen Kontexten vor-
kommen:

- Fotosuche mittels Texteingabe beim Apple iPhone,

- Google Bildersuche,

- Collagengestaltung mit Canva durch automatisierte (bildindizierte) Vor-
lagengestaltung,

- Lernkartengestaltung mit automatisierter Text-Bild-Verkniipfung mit
Quizlet,

- Automatisiertes Bild-Rendering basierend auf Spracheingabe mit
Midjourney Bot oder Copymatic.

Eine weitere Doméne, bei der die KI-Visualisierungsimpulse fiir das Lehren und
Lernen evident sind, ist jene der Erkldrvideos. Gerade das Sprachenlernen mit
visuellen Impulsen bietet enorme Potenziale (Wolf 2015: 33), was sich auch in
der Tatsache bestitigt, dass iiber 86 % der rezipierten Wissensartefakte bei deut-
schen 12-19-jahrigen Lernenden iiber Videos (vornehmlich YouTube) bezogen
werden (Jorissen 2019). Das bewegte Bild ist somit als Lehr-/Lernmedium nicht
mehr wegzudenken. Das Video (vor allem auch YouTube mit seiner hohen péda-
gogisch-wertvollen Schwankungsbreite) per se ist kein Garant fiir ein qualitativ
zufriedenstellendes Lehr-/Lernmedium, aber in Kombination mit Prinzipien der
Erklardidaktik und KI-gestiitzten Visualisierungen durchaus ein Medium mit gro-
Bem Potenzial, vor allem auch fiir den Fremdsprachenunterricht (Arnold & Zech
2019: 13; Strasser 2020: 29-30).

Eine Anwendung, die sich dieser visualisierten Erklardidaktik verschrieben
hat, ist Mysimpleshow, eine KI-gestiitzte Anwendung, die genau den oben be-
schriebenen Kriterien eines Kl-gestiitzten Visualisierungstools entspricht. Hier-
bei kdnnen sogar ganze von den Lernenden bzw. vom Lehrenden verfasste Ma-
nuskripte oder Storyboards in das System eingespeist werden und die Anwendung
produziert autonom ein animiertes Erklarvideo, basierend auf diesen Inputs. Wie
ein solches Tool in Verbindung mit dem Erkldren von grammatikalischen Struk-
turen im Englischunterricht — vor allem als lehrendenzentriertes Werkzeug — ein-
gesetzt werden kann, wird in den folgenden Kapiteln genauer beschrieben. Zu-
sammenfassend werden hier nochmals die Charakteristika von KI-gestiitzten Vi-
sualisierungstools dargelegt:

- Text-/Bild-Schnittstelle mit Suchbereichsfeld,

- Semantisch-generische Suchkompatibilitit (d.h., wenn bestimmte Be-
griffe als Bild nicht gefunden werden, konzeptionell nédchstmdgliche Be-
griffe vorschlagen),

- Mediale Vielseitigkeit bei der Artefaktesuche (Bild, Video, GIFs, Ani-
mation),
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- Extra-Feature: gesamte Manuskripte/Storyboards werden in Form eines
Erklarvideos oder einer interaktiven Prasentation erstellt (Anwendungen:
Mysimpleshow, Powtoon Cartoonsoftware, Design.ai Préisentations-
werkzeug).

3. Erklarvideos

3.1 Relevanz/Bedeutung

KlI-gestiitzte Visualisierungstools (darunter vor allem KI-Erkldrvideos) an sich
brauchen fiir nachhaltig curriculare Vermittlungsszenarien eine klare Struktur und
eindeutig formulierte Didaktisierungsprozesse basierend auf den in der Wissen-
schaft formulierten Charakteristika — vor allem wenn es um Visualisierungen
geht. Gerade im Kontext der Visualisierung bestimmter curricularer Artefakte im
Sprachunterricht (Grammatik, Themenkomplexe, Wortschatz) kommen immer
wieder Erklarvideos ins Spiel.

Folgende allgemeine Merkmale sind fiir Erklarvideos typisch (in Anlehnung
an Brehmer & Becker 2017: 2-4):

- Inhaltlicher Facettenreichtum: Mit einem adédquaten, didaktisch-durch-
gedachten Storyboard lassen sich in der Regel fast zu jedem Thema Er-
klarvideos erstellen. Im Fremdsprachenunterricht konnen diese Videose-
quenzen iiber Grammatik, Wortschatz oder bestimmte lehrplanadidquate
Themen produziert werden.

- Kreative Potenziale: Vor allem durch technologische Hilfsmittel (spezi-
elle Stop-Motion-Apps, Software) lassen sich mittlerweile viele Inhalte
auch visuell-dynamisch darstellen. Dies kann von der einfachen Lege-
tricktechnik bis hin zur hochdynamischen KI-Visualisierung (siche fol-
gende Kapitel) reichen.

- Meist informeller Erzéhlstil: Die Prasentation bestimmter Inhalte erfolgt
meistens sehr narrativ und "auf Augenhdhe", d.h. im jeweiligen Register
der Zielgruppe. Meistens zeichnet sich das Gesprochene/Erklirte durch
einen lockeren Erzéhlstil aus.
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3.2 Wissenschaftliche Rahmenbedingungen

Ausgehend von diversen empirischen Studien (u.a. auch Kramer 2016: 29), die
eine generelle Steigerung bestimmter kognitiver Wissensperformanzen nach Ex-
position mit Erkldrvideos bei Lernenden attestieren, und die eher generisch-an-
mutende Annahme, dass dies unter anderem auf die bunte, dynamische Art vor
allem der digitalen KI-gestiitzten Erklarvideoanwendungen zuriickzufiihren ist,
braucht es vor allem Konzepte, die positiven Effekte der Videos auch in ein wis-
senschaftstheoretisches Narrativ einzubinden. Mayers (2014: 34) kognitive The-
orie des multimedialen Lernens konnte sich moglicherweise als niitzlich erwei-
sen. Hierbei behauptet Mayer unter anderem, dass Menschen besser mit einer
Kombination aus Grafiken und Narration als bloB mit Grafiken und Bildschirm-
text lernen. Im Vordergrund stehe immer das "improved learning result", d.h. das
bessere Lernergebnis (Bateman & Schmidt-Borcherding 2018: 2). Selbstver-
standlich ist hier zu kritisieren, dass ein Lernergebnis per se immer vom Kontext
abhéngt und allgemein schwer zu messen ist. Daher braucht die Applikation einer
bestimmten Theorie immer einen konzisen Beobachtungsauftrag.

Beim "Spatial Contiguity"-Prinzip (Mayer 2009: 135) geht es vor allem darum
zu zeigen, dass Menschen oftmals besser lernen, wenn bestimmte Inhaltsworter
mit den entsprechenden Grafiken néher zueinander platziert werden. Das "Tem-
poral Contiguity"-Prinzip (Mayer 2009: 153) suggeriert, dass Menschen besser
lernen, wenn Inhaltsworter mit den jeweiligen Bildern gleichzeitig und eher nicht
aufeinanderfolgend présentiert werden, ein populdres Stilmerkmal eines Erklér-
videos. Beide Prinzipien wurden in der Produktion der Erklérvideos fiir die em-
pirischen Teile eingebaut. Ein weiterer Ansatz, den Mayer erwahnt und der auch
eine anwendungsorientierte Kongruenz mit den allgemeinen Attributen eines Er-
klarvideos darstellt, ist zum Beispiel das Multimedia-Prinzip, das konstatiert, dass
Menschen generell besser mit Wortern und Bildern lernen als nur mit Wortern
alleine (vgl. Bateman & Schmidt-Borcherding 2018: 4).

Selbstverstindlich schafft die explizite Granularitét dieses Ansatzes auch ei-
nige Kontroversen (vgl. Bateman & Schmidt-Borcherding 2018), da multimodale
Artefakte, und somit auch Erklirvideos, inhaltlich und strukturell zu divers und
komplex sein konnen. Ferner bedarf es einer konziseren Definition bzw. Veror-
tung, was denn letztendlich unter Bild und Text bzw. unter besserem Lernergeb-
nis — auch im Kontext des Erklarvideos — zu verstehen sei:

Despite its relative complexity, the integrated model still simplifies things considerably and

therefore needs further elaboration. For example, there might exist multiple levels of pro-

positional representation within the verbal channel instead of only one level. The different

levels might range from the micropropositions expressed in the text to various levels of
macropropositions [...]. Similarly, there might exist multiple levels of mental models in the
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pictorial channel ranging from coarse-grained overview models to detailed models with
high granularity (Bateman & Schmidt-Borcherding 2018: 2).

Gerade bei digitalen bzw. multimedialen Erklarartefakten, wie Erklarvideos (ex-
plainer videos), fehlen oftmals die Evidenzen der Effektmessung des "besseren"
Lernens. Um aber eine basale, generisch-antizipierende argumentative Grundlage
zu Mehrwertspotenzialen von Kl-gestiitzten Erklarvideos zu schaffen, kann Ma-
yers framework als niitzliche, wissenschaftlich-formulierte Orientierung dienen,
um auch Parallelen bzw. Kontrastierungen zu kognitiven multimedialen Lehr-/
Lernperformanzen (wie zum Beispiel bei englischen Grammatikvermittlungsper-
formanzen in der Sekundarstufe) herzustellen.

Was die fachspezifischen Qualitdtsaspekte anbelangt, so sei auf das Folgeka-
pitel verwiesen, in dem es vor allem darum geht, wie grammatikalische Phino-
mene im Unterricht bzw. in einer Lehr-/Lernsequenz curricular-addquat und
nachhaltig im Sinne eines messbaren Wissenstransfers eingefiihrt werden kénnen.

3.3 Grammatik in Erklarvideos

Generell kann davon ausgegangen werden, dass eine multimediale Animation per

se nicht unbedingt einen "Lernmehrwert" darstellt (Roche & Scheller 2004: 14).

Ein iiberfrachtetes Erklarvideo kann in vielen Fillen auch kontraproduktiv sein,
[...] wenn die zu verarbeitende Information die Verarbeitungskapazitit des Informations-

verarbeitungssystems {libersteigt, z.B. wenn zusammengehorige bildliche und verbale In-
formation zeitlich und rdumlich nicht aufeinander abgestimmt ist (ebd.).

Abgesehen davon, dass die Prinzipien des guten Erkldrens auch bei animierten
Erklarvideos unbedingt einzuhalten sind, ist bei der Gestaltung von grammatika-
lischen form- und strukturbasierenden Inhalten vor allem darauf zu achten, dass
"[...] von visuellen Redundanzen, aussagelosen Begleitvisualisierungen und
Reiziiberflutungen, kurz einem visuellen Aktionismus [abzusehen ist]" (ebd.).
Es ist somit ersichtlich, dass man gerade bei bunten, hochst dynamischen Er-
klarvideo-Anwendungen mit niederschwelligem user interface design (UIX) vom
Bling-Bling-Aktionismus mit potenziell drohender Visualisierungsredundanz ab-
rlicken sollte, um sich vielmehr um die Prinzipien des guten Erklédrens in Kombi-
nation mit einer kohérenten, zielgruppenaddquaten Grammatikeinfithrungsstrate-
gie zu kiimmern. Dariiber hinaus sollte beriicksichtigt werden, dass sich nicht je-
des grammatikalische Thema fiir Erklarvideos eignet: "Dynamische Bilder (Ani-
mationen) eignen sich wesentlich besser zur Darstellung sequenzieller oder kau-
saler Sachverhalte, aber nur so lange auch dies nicht zu einer Reiziiberflutung
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oder Ablenkung fiihrt" (Roche & Scheller 2004: 14). Somit wiren eben sequen-
ziell-kausal determinierte Zeitformen, wie jene der past simple und der present
perfect simple, grundsétzlich fiir eine visuelle Immersion bzw. Didaktisierung im
Englischunterricht geeignet.

Ferner sollte festgehalten werden, dass bestimmte grammatikalische Themen
in Kombination mit Erkldrvideos eher beim remedialen bzw. vorbereitenden
Uben eingesetzt werden sollen, da ein gewisses Vorwissen niitzlich ist:

Animationen sind tendenziell auch dann eher effizient, wenn die Lerner iiber das notige

Vorwissen zur Verankerung der neuen Information verfiigen. Wo dies nicht gegeben ist,

wird die présentierte Information dagegen eher oberflachlich interpretiert und schafft zwar

den subjektiven Eindruck, das Material gut verstanden zu haben, verhindert damit aber de
facto ein tieferes Einsteigen in die Materie (Roche & Scheller 2004: 15).

Unter bestimmten Rahmenbedingungen eignen sich Animationen bzw. animierte
Erklarvideos fiir die Vermittlung/Festigung von grammatikalischen Performan-
zen im Fremdsprachenunterricht. Welche grammatikalischen Bezugsrahmen und
Vermittlungsmodelle nun in sinnvoller Kombination mit (KI-gestiitzten) Erklar-
videos im Unterricht wirken kénnen, wird im néchsten Kapitel erldutert.

4. Grammatikvermittlung im Fremdsprachenunterricht. Veror-
tung bei KI-gestiitzten Erklirvideos

4.1 Unterrichtskonzeption zur Grammatikvermittlung

Um die in den vorigen Kapiteln erwéhnten Potenziale KI-gestiitzter Erklérvideos
in einen Kontext der Grammatikvermittlung im fremdsprachlichen Unterricht zu
setzen, bedarf es einer strukturierten Herangehensweise. Es sollte herausgearbei-
tet werden, welche Bezugsrahmen zur Grammatikvermittlung die Wissenschaft
anbietet, um diese dann in adaptierter Form fiir die Durchfiihrung der KI-gestiitz-
ten Erklérvideos anzuwenden.

Beim expliziten Grammatiklernen geht es um die "Bewusstmachung von Re-
geln zum Gebrauch bestimmter Formen" (Ha3 2006: 128), so wie in unserem
Beispiel mit einer 7. Klasse Gymnasium, wo das Festigen von present perfect
simple vs. past simple im Vordergrund stand. Fiir die Vermittlung dieser beiden
Zeitformen, die — wie bereits oben erwéhnt — zu wiederholender curricularer Be-
standteil in der 7. Klasse sind, miissen unter anderem die folgenden didaktischen
Entscheidungen getroffen werden (vgl. Hinkel & Fotos 2002; Larsen-Freeman
2014: 252-54):

- Erkldrungen zur Form, Bildung der past simple und present perfect
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simple, einschlieBlich irregular verbs, Verneinungen sowie Fragestellun-
gen;

- Informationen zum Funktionskomplex, d.h. Anbieten von Erklérstran-
gen, wann und wie die jeweiligen Zeiten verwendet werden.

Hier wird klar hervorgehoben, dass diese Funktionen dem Lernenden "sehr de-
tailliert in den jeweils passenden Kontexten isoliert erldutert werden" (Hal3 2006:
128). Dies ist in der folgenden empirischen Erhebung unter vergleichbar perfor-
mativen Laborbedingungen (d.h. fast kongruente sequenzielle manuskriptbasie-
rende Erklarperformanzen) beim Lehrendeninput und bei den Kl-gestiitzten Er-
klarvideos der Fall. Somit gelten auch fiir das produzierte Erklarvideo folgende
Vorgehensweisen:

- Informationen zum Frequenzwert einer Struktur, d.h., wie oft diese Zei-
ten verwendet werden (vor allem im Alltag). Diese Spezifika sind vor
allem in den Erklarvideos evident.

- Verweise auf bewihrte Lerntechniken, z.B. Eselsbriicken, oder im Falle
der Instruktionsprozesse (Lehrendeninput und KI-Videos), sogenannte
Everyday-Life-Sitze, die den Zeitgeist Jugendlicher unter Umstéinden
treffen (Yesterday I netflixed and chilled.).

4.2 Design der instruktiven Prozesse im Rahmen der Erhebung

In Anlehnung an den wissenschaftlichen Diskurs hinsichtlich der Einfiihrung so-
wie des Wiederholens von grammatikalischen Formen im Unterricht und vor al-
lem durch die konkreten, in der wissenschaftlichen und praxisorientierten Litera-
tur formulierten unterrichtlichen Performanzvorschlédge im Bereich der Gramma-
tikvermittlung (Scrivener 2012; Thaler 2012; Grimm, Meyer & Volkmann 2015:
89-102; Niemeier 2017; Berry 2021) wurde folgende Struktur bei den KI-gestiitz-
ten Erklérvideos fiir die empirische Erhebung erarbeitet:

84



Schwache KIs, starke Performanz?

Kapitel 1: Awareness (Bewusstsein) (Thaler 2012: 238-40; Larsen-Freeman
2014: 252; Berry 2021)

Hier werden kontextualisierte Sétze aus dem alltéglichen Leben und angepasst an
das Sprachregister des jeweiligen Lehrwerkes in Verbindung mit visuellen An-
kern (Bild-Text-Assoziation, vgl. Mayer 2014) und eingeblendeten Schliisselwor-
tern présentiert, die fiir die grammatikalische Struktur relevant sind, in Verbin-
dung mit einem Erzdhler visualisiert.

simpleshow vl mahe
ree or education
g n
]

looked

Abbildung 1: Kapitel 1 des Erklarvideos; Bild-Text-kombination mit
Everyday-Life-Sitzen

Kapitel 2: Explaining (Erkliren der Strukturen) (Hafl 2006: 128; Thornbury
2011: 32; Scrivener 2012; Thaler 2012: 239; Larsen-Freeman 2014: 254;
Berry 2021)

Hier wird das Regelwerk der jeweiligen Zeit ndher erldutert. Dabei werden u.a.
die Bildung, aber eben auch die Zeitpunkte, wann das Tempus verwendet wird,
visuell dargestellt.

simpleshow e
F orm: e
inﬁniﬁve: watch {:3 -ed
Anne watched Netflix yesterday. l::_'..;'ﬁ‘%?‘

Abbildung 2: Kapitel 2 des Erklédrvideos; Visualisierung der
grammatikalischen Formen
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Kapitel 3: Real life situations (Bezug zur Lebenswelt der Lernenden) (vgl.
Keller 2016: 4)

Wichtig ist hierbei zu erwéhnen, dass es sich oftmals um Beispielsidtze handelt,
die die Lebenswelten der jugendlichen Lernenden tangieren (vgl. Shifman 2014),
um somit auch aus einer motivationalen Sichtweise heraus Relevanz zu generie-
ren (vgl. Keller 2016: 5).

Last month TikTok became the world's most famous website or smartphone app.

Abbildung 3: Kapitel 3 des Erklérvideos; "zeitgeistige" Beispielsitze

Kapitel 4: Revising (Wiederholen) (Hal 2006: 132; Scrivener 2012; Thaler
2012: 240; Grimm et al. 2015: 97; Schmidt & Strasser 2022: 175)

In dieser Sequenz werden die wichtigsten Regeln und Anwendungsszenarien der
jeweiligen Zeit in textueller und visuell-konnotierter Form prasentiert und wie-
derholt.

The past simple ’i'""'f.’.'f;"ff.;‘...‘mi.‘ -
-finished actions/events
- watch + ed = He watched TV.

-go/went
-take/took
-bring/brought ..

Yes\‘erday we went to the zoo.

Abbildung 4: Kapitel 4 des Erkldrvideos; Wiederholen der wichtigsten Formen und
Strukturen
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Kapitel 5: Testing and Mastering (Uberpriifen und Festigen) (Thornbury
2011: 141; Scrivener 2012; Thaler 2012: 240; Berry 2021)

Hierbei handelt es sich lediglich um eine Information innerhalb des Videos, dass
die Lehrkraft nun Ubungsblitter zur jeweiligen Zeitform austeilt und mit den
Schiilerinnen und Schiilern durchgeht.

Generell kann festgehalten werden, dass das Design der Erklarvideos fiir die
empirische Erhebung auf unterschiedlichen wissenschaftlichen Konzepten zur
Grammatikvermittlung fult. Welche Sequenzierung als Instructional-Design-
Ansatz zum Einsatz im schulischen Unterricht kommt, héngt von vielen Parame-
tern ab. Die Vermittlungsprinzipien innerhalb dieser Erkldrvideos sind tendenzi-
ell deduktiv, ein Ansatz, der in der Literatur nicht immer unumstritten, jedoch hier
im konkreten Kontext begriindet ist. Das Ziel der Erhebung und der Erklédrvideos
ist es, bereits bekannte grammatikalische Strukturen zu festigen bzw. zu wieder-
holen, vor allem auch im Hinblick auf eine Schularbeitsvorbereitung; somit sind
die Vorziige fiir die deduktive Methode (zeitbkonomisch, schnelle Regelbeschrei-
bung) evident.

5. Empirischer Teil
5.1 Zielsetzung und Hypothesen

Im empirischen Teil wird nun detailliert darauf eingegangen, welche Form und
Wirkung Kl-gestiitzte Visualisierungstools (animierte Erklirvideos, wie My-
simpleshow) zur Steigerung der Grammatikperformanz im Bereich past simple
vs. present perfect simple bei Gymnasialschiilerinnen und -schiilern der Klasse 7
(3. Klasse Sekundarstufe 1 in Osterreich) im Vergleich zu analogen, lehrkraft-
zentrierten Grammatik-Instruktionsmethoden/-ansétzen haben konnen.

Die Null-Hypothese (H0) wird im Rahmen dieses Papers folgendermafien
formuliert: KI-gestiitzte Erkldrvideos schaffen keine signifikant besseren Lernef-
fekte (past simple/present perfect simple) bei Klasse-7-Gymnasialschiilerinnen
und -schiilern im Vergleich zu dhnlichen analogen Instruktionsmechanismen, die
von der Lehrkraft durchgefiihrt werden.

Hypothese 1 (H1) versucht empirisch zu belegen, dass Lernendengruppen
nach der Exposition mit KI-Erklarvideos ein signifikant besseres Lernergebnis im
Post-Test erzielen als jene Gruppen, die einen analogen Lehrendeninput unter fast
identischen Bedingungen (gleiche Sequenzierung, gleiches Instruktionsskript) er-
hielten.
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Hypothese 2 (H2) intendiert einen empirischen Beleg dafiir zu finden, dass
vor allem Lernende mit niedrigerem Sprachniveau (ausgehend von C-Test-Erhe-
bungen) nach der KI-Erklarvideo-Exposition ein signifikant besseres Ergebnis bei
den Post-Tests erzielten als jene Lernenden mit einem dhnlich niedrigem Sprach-
niveau, die den analogen Lehrendeninput erhielten.

5.2 Durchfiihrung der Studie

5.2.1 Stichprobe

Die Studie wurde an einem Wiener Innenstadtgymnasium im Zeitraum vom 15.
April bis 30. Juni 2022 durchgefiihrt. Dabei wurden 76 Schiilerinnen und Schiiler
der 3. Klasse Unterstufe (Klasse 7, zwischen 12-14 Jahre, Sekundarstufe 1) fiir
unterschiedliche messmethodische Erhebungen herangezogen. Die generischen
deskriptiven Statistiken zur Stichprobe konnen folgendermallen artikuliert wer-
den:

Der KI-Gruppe (2 Fokusgruppen) wurden drei KI-gestiitzte Erklarvideos
mit Mysimpleshow in zeitlich dhnlich getakteten Abstéinden vorgespielt, wahrend
die Kontrollgruppe (A-Gruppe) drei zum Erkldrvideo identische gescriptete
Lehrendeninputs erhielt. Klassen 3A und Mischklasse 3ABC wurden jeweils mit
threm Englisch-Stammlehrenden fiir die KI-Exposition und Klassen 3B und 3C
jeweils mit ihren Englisch-Stammlehrenden fiir den analogen Unterricht ausge-
wiahlt. Somit blieben die Schiiler/innen in ihren Klassen bei ihren Klassenkol-
leg/innen, in ihren Unterrichtsriumen und bei den gewohnten Lehrenden, mit dem
einzigen Unterschied, dass innerhalb des gesamten partititisch aufgeteilten Jahr-
gangszuges die Expositionsarten variierten (2 Gruppen KI/2 Gruppen analog).
Durch diese gruppendynamisch marginal interferierende Gruppenbildung wurde
versucht, soziale Effekte weitestgehend zu minimieren, da eben das Setting der
Schiiler/innen nicht grob verdndert wurde bzw. sie die Aufteilung vom reguliren
Englischunterricht gewohnt sind. Solche Aufteilungen innerhalb der Jahrgangs-
ziige sind in Osterreich innerhalb des fremdsprachlichen Unterrichts Usance.

Die Testphasierung bestand aus einem C-Test (n = 76), einem Pre-Test (n =
76) und einem Post-Test (n = 72). Insgesamt 35 (46,1%) Schiilerlnnen wurden
der KI-Gruppe und 41 (53,9%) der Kontrollgruppe zugeordnet. Weiblichen Ge-
schlechts waren 40 (52,6%), minnlichen Geschlechts 35 (46,1%) und zu ei-
nem/einer Jugendlichen (1,3%) war das Geschlecht nicht bekannt. Die Verteilung
auf die jeweiligen Klassenverbénde war dhnlich: Der 3A waren 23 (30,3%) der
befragten Kinder und Jugendlichen zuzuordnen, wéhrend 26 (34,2%) aus der 3B
und 27 (35,5%) aus der 3C stammten. Und ebenso bei den Lehrenden wurde auf
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eine Gleichverteilung geachtet: Lehrkraft "B" unterrichtete 20 (26,3%) der Schii-
lerlnnen, Lehrkraft "F" 21 (27,6%), Lehrkraft "H" 16 (21,1%) und Lehrkraft "S"
19 (25,0%) der Schiilerlnnen. Nachfolgende Tabelle zeigt die Mittelwerte und
Standardabweichungen der erhobenen Leistungsmalie, nach KI- und Kontroll-
gruppe sowie fiir die gesamte Stichprobe.

KI KG Gesamt

n M SD n M SD n M SD
C-Test
(184 Punkic) 35 141,29 17,65 41 137,71 3L11 76 139,36 25,70
arle-;fgsliunkte) 35 11,03 2,99 41 11,54 2,87 76 1130 2,92
Post-Test

(12, 18 Punkte) 34 13,38 2,07 38 13,21 2,49 72 13,29 2,29
Differenz Post-Pre 34 1,97 3,44 38 0,71 430 72 1,29 3,95

Tabelle 1: Mittelwertsberechnung und Standardabweichungen der Test-Items

5.2.2 Erhebungsinstrumente

Folgende messmethodische Items wurden im Rahmen der Erhebung eingesetzt.

Online-Fragebogen

In einer Online-Umfrage mit der Software Limesurvey wurden 76 Schiilerinnen
und Schiiler befragt. Das Ausfiillen der Online-Fragebdgen erfolgte im Rahmen
des Prasenzunterrichts unter operativer Aufsicht der jeweiligen Englischlehrerin-
nen im Zeitraum Anfang bis Mitte Mai 2022.

Der Fragebogen gliederte sich in drei Abschnitte. Der erste Abschnitt fragte
vor allem die technischen Infrastrukturen innerhalb der schulischen und auf3er-
schulischen Lernumgebungen der Schiilerinnen und Schiiler ab. Im zweiten Teil
ging es vor allem darum, wie fiir die Schiilerinnen und Schiiler ansprechender und
motivierender Englischunterricht mit und ohne digitale Medien aussehen konnte
und welche digitalen Anwendungen ihre Lehrkrifte bereits fiir den Grammatik-
unterricht einsetzten. Der dritte Teil beinhaltete soziodemografische Abfragen.
Generelle Intention dieses Fragebogens war es, gegebenenfalls hypothesenstér-
kende bzw. -schwéchende Einsichten aus Varianzanalysen mit Messwiederholun-
gen und #-Test-Reihen in einem weiteren diskursiv-legitimierenden Kontext zu
korrelieren.
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C-Test
Der C-Test ist ein standardisiertes Verfahren (Raatz 2021), der als ein integrativer
schriftlicher Test zu verstehen ist, der im Allgemeinen die Sprachbeherrschung
der Probandinnen und Probanden misst. Durch vereinheitlichte Verfahren wird
eine Art reduzierte Redundanz gewéhrleistet. Folgende Charakteristika sind beim
C-Test von Bedeutung:
- Sie erfassen den allgemeinen Sprachstand in der Muttersprache oder in
einer Fremdsprache,
- Dbestehen meist aus 5 Texten mit jeweils 20 oder 25 Liicken, die erginzt
werden miissen,
- dauern bei schriftlicher Bearbeitung maximal 30 Minuten
- messen objektiv und sehr genau,
- gehodren inzwischen zu den meisterforschten Sprachtests
- werden weltweit angewendet,
- liegen inzwischen in vielen européischen und auBlereuropdischen Spra-
chen vor (Raatz 2021).
Um bestehende Féahigkeitsunterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen und
auch um Lerneffekte in der methodischen Performanz der Pre- und Posttests er-
fassen zu konnen (u.a. auch um Hypothese 2 zu belegen), wurde der Sprach-
standstest vorab durchgefiihrt (vor den Pre- und Post-Tests bzw. vor der Erklar-
videoexposition). Hierbei wurden vier Texte mit durchschnittlich 45 Liicken pro
Text mit einer C-Test-Software generiert. Die Anzahl der Liicken geht von einem
standardisierten Minimalwert pro Text bei C-Tests von 20-25 aus, wurde aber
erweitert, um curricular-spezifische Aufgabentexte inhaltlich in sich abschlielen
zu lassen. Um valide Vergleichswerte hinsichtlich des grammatikalischen Corpus
zu erhalten, wurden die C-Tests mit sprachstandsadidquaten Textartefakten (Texte
fiir 3. Klasse Gymnasium aus Lehrwerken) entwickelt. Die C-Tests wurden bei
76 Schiilerinnen und Schiilern im Zeitraum von Anfang bis Mitte Mai 2022
durchgefiihrt.

Pre-Test

Um bestimmte Messeffekte hinsichtlich einer moglichen Performanzsteigerung
im Bereich des present perfect simple und des past simple vor und nach einer
Exposition (sowohl KI als auch analoger Lehrendeninput) messen zu kdnnen, bie-
ten sich ANOVA-Verfahren (analysis of variance; Varianzanalyse mit Messwie-
derholung) (Hain 2011) an. Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten einen cloze-
test mit antizipierbarem Schwierigkeitsgrad (Pandarova et al. 2019), der sich aus
18 Liicken mit einzusetzenden past simple oder present perfect simple Zeitformen
zusammensetzte. Wichtig ist hierbei noch zu erwédhnen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler bereits Vorwissen zu den beiden Zeitformen hatten.

90



Schwache KIs, starke Performanz?

Post-Test

Nach der Durchfiihrung der C-Tests und des Pre-Tests wurden im Anschluss an
die Exposition mit KI-gestiitzten Videos und Lehrendeninput die Post-Tests
durchgefiihrt. Im Sinne einer empirischen Vergleichbarkeit wiesen die Pre- und
Post-Tests die gleiche Lange (cloze-test mit 18 Items) und vor allem eine fast
paritétische Frequenz an grammatikalischen Phdnomenen (form, usage, irregular
forms etc.) auf. Die Pre- und Post-Tests wurden — basierend auf curricular adi-
quaten Sprachregisterdesideraten — mit vergleichbaren Materialien aus Gramma-
tikwerken fiir Klasse 7 erstellt. Die Verteilung der Gesamtpunkte ist nach grafi-
scher Priifung fiir Pre- und Post-Test dhnlich (d.h. zu beiden Zeitpunkten normal-
verteilt). Wére einer der Tests zu einem Zeitpunkt zu leicht oder zu schwer, so
wire eine schiefe Verteilung zu diesem Zeitpunkt zu beobachten (z.B. mehr Schii-
lerinnen und Schiiler mit hoher Punktanzahl oder vice versa). Tatsdchlich unter-
scheiden sich die Mittelwerte von t1 zu t2. Dies liegt aber an der zwischenzeitigen
Intervention.

5.2.3 Sequenzieller Ablauf der Erhebung

Nach dem C-Test und Pre-Test wurden im Zeitraum von acht Wochen (Anfang
Mai bis Mitte Juni 2022) drei zentrale Inputphasen zur Grammatikvermittlung
durchgefiihrt. Dabei wurden der Experimentalgruppe (Gruppe KI) drei KI-ge-
stiitzte Erklarvideos vorgespielt. Video 1 behandelt das Tempus past simple (ba-
sierend auf den in Kapitel 4 erwéhnten Grammatikvermittlungssequenzen; forms,
usage, exceptions). Direkt im Anschluss an das Vorspielen des ersten Videos wur-
den Ubungen zu den jeweiligen grammatikalischen Phiinomenen durchgefiihrt.
Diese erfolgten mit Ubungshandouts im Liickentextformat (cloze). Zeitgleich in-
struierten die Lehrerinnen der A-Gruppe (analoge Kontrollgruppe) die Schiilerin-
nen und Schiiler mit einem "klassischen" Input, der aber mit der Struktur und dem
Skript des Erklédrvideos identisch war. Ziel dabei war es, dass sich die Lehrenden
strikt an das eher instruktivistische Skript hielten, ohne dabei zu sehr in interakti-
onale Prozesse mit den Schiilerinnen zu gehen, um auch eine gewisse Vergleich-
barkeit der Expositionsdichotomien (KI vs. analog) zu gewéhrleisten. Diese Tat-
sache ist zugleich einer der evidentesten Limitationen der Studie, da davon aus-
gegangen werden kann, dass es durch die sehr strikten, linearen Vorgaben des
Skriptes zu Verzerrungen in der Bewertung der Qualitit der Lehrendeninstruktion
kommen kann (Voss & Wittwer 2020). Die Empfehlung fiir eine weitere empiri-
sche Untersuchung von Instruktionseffekten bei KI-Videos und natiirlichen, mog-
lichst unbeeinflussten Unterrichtsinteraktionen von Lehrenden liegt somit nahe.
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Nach durchschnittlich zwei bis drei Unterrichtsstunden des Ubens des Tempus
past simple und dem Erarbeiten weiterer curricularer Themen, wurde den Schii-
lerinnen und Schiilern das zweite Video vorgespielt bzw. der zweite Input darge-
legt. Hierbei handelte es sich um das present perfect simple (forms, usage, excep-
tions). Im Anschluss wurde wieder mit analogen Cloze-Ubungen gearbeitet. In
der dritten Phase wurde ein Erklarvideo (KI-Gruppe) vorgespielt, das die Unter-
schiede zwischen past simple und present perfect simple darlegt bzw. fand ein
Lehrendeninput zu diesem Phdnomen mit der Kontrollgruppe (A-Gruppe) statt.
Danach folgte das gewohnte Ubungsprozedere, sodass sich ein Ubungs- und Ex-
positionszeitraum von durchschnittlich sieben bis acht Wochen ergab:

Zeitraum | Ereignis Intention KI- Gruppe
Gruppe | A

Anfang- Limesurvey-Er- Erhebung digitale Kompetenzen X X

Mitte Mai | hebung SuS, Infrastruktur Schule/zu-

2022 hause, Lerngewohnheiten

Mitte Mai | C-Test Sprachniveauerhebung fiir Effekt- | x X

2022 messungen

Mitte Mai | Pre-Test (t1) past simple vs. present perfect X X

2022 simple (Liickentext)

Mitte Exposition KI- Festigen der grammatikalischen X

Mai— Videos mit Folge- | Strukturen mit KI-Tool

Ende Juni | {ibungen

2022

Mitte Mai | Exposition mit Festigen der grammatikalischen X

— Ende analogem Leh- Strukturen mit Lehrer/inneninput

Juni 2022 | rendeninput mit

Folgeiibungen
Ende Juni | Post-Test (t2) past simple vs. present perfect X X
2022 simple (Liickentext); dhnliche
strukturelle, curriculare und
phénomenologische Patterns

Tabelle 2: Phasierung des Forschungsdesigns — Durchfiihrung der Erhebungen

5.3 Ergebnisse

Nachdem der Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung fiir die Werte des C- so-
wie Pre-Tests signifikant ausfiel, p <,05, wird zur statistischen Uberpriifung auf
signifikante Unterschiede der U-Test herangezogen (Bortz & Doring 2016).
Zundchst wurde betrachtet, ob sich zwischen der KI- sowie der Kontroll-
gruppe A ein genereller Unterschied im Fahigkeitsniveau beobachten lésst. Hier-
fiir wurden die Ergebnisse des C-Tests zwischen beiden Gruppen verglichen: Es
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zeigte sich kein signifikanter Unterschied, U = 748,50, Z = 0,32, p = ,747. Kon-
trollgruppe A (Mrang = 39,26) sowie KI-Gruppe (Mrang = 37,61) wiesen somit ein
dhnliches Fahigkeitslevel, gemessen iiber den C-Test, vor der Pre- sowie Postte-
stung, auf.

Um zu betrachten, ob sich die Gruppen KI versus A iiber die zwei Messzeit-
punkte (Zeitraum zwischen t1 und t2 durchschnittlich sechs Wochen) punktetech-
nisch unterschiedlich entwickelt (Verbesserung/Verschlechterung) haben, wur-
den fiir beide Messzeitpunkte ebenso U-Tests berechnet. Fiir den ersten Messzeit-
punkt und somit den Pre-Test zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen
der Kontrollgruppe A (Mrang = 40,83) sowie der Treatmentgruppe KI (Mrang =
35,77), U= 813,00 Z = 1,00, p = ,316. Und auch beim Post-Test lieB3 sich kein
auffalliger Unterschied zwischen Kontrollgruppe A (Mrang = 35,96) und der KI-
Gruppe (Mrang = 37,10) beobachten, U = 625,50 Z=-0,23, p = ,815,

Zur Veranschaulichung der Entwicklung beider Gruppen zeigt die untenste-
hende Grafik das Verhéltnis der Mittelwerte im Pre- und Posttest.

14 Gruppe

13 —Kl
—A
12

Mittelwert Testleistung

t1-Pre t2-Post
Testung

Abbildung 4: Mittelwertanalyse Testleistung KI-Gruppe vs. A-Gruppe
(Lehrendeninput)

Wie sich erkennen lésst, haben sich beide Gruppen vom Pre-Test zum Post-Test
punktetechnisch verbessert, die KI-Gruppe sogar marginal mehr als die A-
Gruppe, da sie mit einem niedrigerem ("schlechteren") Mittelwert zum t1-Pre-
Test startete, aber dann zum Zeitpunkt t2 (Post-Test) im Schnitt eine leicht bessere
Leistung als die A-Gruppe zeigte. Die genauen Mittelwerte sind in der nachste-
henden Tabelle aufgelistet: Es stell sich somit die Frage, ob mit KI-gestiitzten
Erklarvideos tatséchlich eine hohere Lernleistung (superiorer Score) im Ver-
gleich zum analogen Lehrendeniput erzielt werden kann.

93



Thomas Strasser

Deskriptive Statistiken der Testleistung Pre und Post

Gruppe M SD N
Pre-Test (t1) KI 11,15 2,95 34
A 11,53 2,94 38
Gesamt 11,35 2,93 72
Post-Test (t2) KI 13,38 2,08 34
A 13,21 2,50 38
Gesamt 13,29 2,29 72

Tabelle 3: Mittelwertsberechnung und Leistungssteigerungtendenzen (basierend
auf'tl & t2)

Des Weiteren wurde ein #-Test der Differenz der Priifungsleistung von Pre- zu
Post-Test berechnet. Da die Differenzen der Punkte (Post-Test MINUS Pre-Test)
laut Shapiro Wilk normalverteilt sind, p = ,132, wurde hier auf den teststirkeren
t-Test zuriickgegriffen (Bortz & Doring 2016). Die durchschnittliche Differenz
von Pre- zu Post-Test betrigt in der Gruppe KI M = 2,42 (SD = 2,96) und in der
Gruppe A M = 1,68 (SD =2,51). Allerdings zeigte sich auch hier kein signifikan-
ter Unterschied, #69) = 1,14, p = ,258.

Die Differenzwerte wurden zusatzlich mit den C-Werten korreliert, um zu be-
trachten, ob es einen Zusammenhang zwischen dem Sprachstand und dem Aus-
maf der Verdnderung zwischen Pre- und Posttestung gibt. Der Korrelationskoef-
fizient wurde sowohl fiir die KI-Gruppe als auch die Kontrollgruppe A berechnet.
Eine Spearman Korrelation zeigte hier, interpretiert nach Cohen (1988), einen
mittelstarken und negativen Zusammenhang in der Gruppe K1, p=-,27, p =,127,
n =34, und einen geringen negativen Zusammenhang in der Kontrollgruppe A, p
=-,15, p=,375, n = 35. Der negative Zusammenhang ist so zu deuten, dass mit
schwicherem Sprachstand eine gro3ere Verbesserung von Pre-Test auf Post-Test
zu beobachten ist, wobei der Zusammenhang in der KI-Gruppe starker ausfallt als
in der Gruppe A, allerdings in beiden Féllen nicht signifikant ist.

Aufgrund der geringen Effekte und generischen Signifikanzen muss die Null-
hypothese (HO) bestétigt werden:

Kl-gestiitzte Erkldrvideos schaffen keine signifikant besseren Lerneffekte
(past simple/present perfect simple) bei Klasse-7-Gymnasialschiilerinnen und
-schiilern im Vergleich zu &hnlichen analogen Instruktionsmechanismen der
Lehrkraft.

Infolgedessen muss auch Hypothese 1 (H1) verworfen werden, die wie folgt
lautet:

Lernendengruppen erzielen nach der Exposition mit KI-Erklarvideos ein sig-
nifikant besseres Lernergebnis im Post-Test als jene Gruppen, die einen analogen
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Lehrendeninput unter fast identischen Bedingungen (gleiche Sequenzierung, glei-
ches Instruktionsskript) erhielten.

Im Rahmen der Analyse des Sprachstandstests C zeigte sich ein signifikanter
Unterschied zwischen den untersuchten Klassenverbanden. Auch hier wurde wie-
der aufgrund der fehlenden Normalverteilung der C-Werte auf ein parameterfreies
Verfahren, den Kruskal-Wallis-Test, zuriickgegriffen (Bortz & Schuster 2016).
Der Test zeigte einen signifikanten Wert, H(2) = 7,86, p <,05. Bei den paarweisen
Vergleichen zeigte sich, dass die Klasse 3C sich von der 3B signifikant unter-
scheidet, p < ,01, nicht aber von der 3A, p = ,218. Zwischen 3A und 3B zeigte
sich ebenso kein signifikanter Unterschied, p = ,142. Abbildung 5 verdeutlicht
das Verhiltnis der Klassen im Sprachstand untereinander.

175
150

123

C-TestWerte

100 o

75

a0

3A 3B 3C

Klasse

Abbildung 5: Verhéltnis der Klassen im Sprachstand

In einer weiterfithrenden Analyse wurden die Performanz der Gruppen KI und A
nur fiir die Klasse 3C betrachtet. Ziel war es, herauszufinden, ob die Experimen-
talgruppen bei Beriicksichtigung von schwécheren Leistungen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen fithren. Da die Voraussetzungen entsprechend erfiillt waren,
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wurde hier eine ANOVA (= Analysis von Variance) mit Messwiederholung be-
rechnet. Die unabhingige Variable stellten einerseits der Zeitaspekt (Pre zu Post)
und andererseits die Gruppe (A vs. KI) dar. Es konnten folgende Ergebnisse beo-
bachtet werden:

Auch hier starteten jene Schiiler/innen der Gruppe KI mit leicht schwéicheren
Werten im Schnitt (M = 9,57, SD = 2,07) im Vergleich zu jenen, die analog (A-
Gruppe) unterrichtet wurden (M = 10,32, SD = 2,61). Im Post-Test zeigte sich
dann allerdings eine scoreperformative Uberlegenheit bei jenen Schiilerinnen und
Schiilern, die das KI-Erkléarvideo rezipierten (M = 13,57, SD = 1,40), im Vergleich
zu den analog unterrichteten Schiiler/innen (M = 11,32, SD = 1,86). Die statisti-
sche Uberpriifung zeigte einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen der Pre-
und Post-Messung und der Experimentalgruppe, F(1,24) = 7,18, p < 0,05, n%=
0,23. Somit konnte ein statistisch auffdlliger Unterschied in der Entwicklung der
beiden Experimentalgruppen iiber beide Messzeitpunkte hinweg beobachtet wer-
den. Nachstehende Abbildung veranschaulicht das Verhiltnis der jeweiligen Mit-
telwerte.

Klasse: 3C

7 Gruppe
—HK
—A
10

Mittelwert Testleistung

Pre-Test Post-Test
PrePost

Abbildung 6: Signifikante Leistungssteigerung der KI-Gruppe innerhalb der Klasse
3C

Es muss jedoch erwdhnt werden, dass die Experimentalgruppe KI mit n =7 relativ
klein ist, wahrend Gruppe A (analog unterrichtete Schiilerinnen und Schiiler) mit
n = 19 eine solide Grofle aufweist. Ferner wurden die Varianzen der Gruppen
mittels eines Levene-Tests (Priifung der Stichproben; Gleichheit der Varianzen;
Rasch et al., 2008) fiir beide Zeitpunkte statistisch untersucht. Es zeigten sich
weder fiir den Pre-Test, p = 0,896, noch fiir den Post-Test, p = 0,339, signifikante
Unterschiede, womit von homogenen Varianzen auszugehen ist, was sich giinstig
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auf die Vergleichbarkeit der Werte auswirkt. Somit kann Hypothese 2 (H2) ange-
nommen werden, dass vor allem Lernende mit einem niedrigeren Sprachniveau
(ausgehend von C-Test-Erhebungen) nach der KI-Erklarvideo-Exposition ein sig-
nifikant besseres Ergebnis bei den Post-Tests erzielen als jene Lernenden mit ei-
nem dhnlich niedrigem Sprachniveau, die den analogen Lehrendeninput erhielten.

Deskriptive Statistiken der Testleistung Pre und Post fiir die Klasse 3C.

Gruppe M SD N
Pre-Test (t1) KI 9,57 2,07 7
A 10,32 2,61 19
Gesamt 10,12 2,46 26
Post-Test (t2) KI 13,57 1,40 7
A 11,32 1,86 19
Gesamt 11,92 2,00 26

Tabelle 4: Mittelwertsberechnung und Leistungssteigerungtendenzen (basierend
auf'tl & t2) fiir Klasse 3C

5.4 Limitationen und Interpretationen

Aus einer messmethodischen Perspektive wurde versucht, die relativ kleine Stich-
probe mit durchschnittlich » = 76 durch unterschiedliche Kalkulationsmodelle,
jeweils adaptiert an das zu tiberpriifende Erhebungsitem, auf reliable Signifikanz-
kennzahlen zu priifen. In der Regel wurden vor allem bei den Pre- und Post-Test-
Auswertungen die Signifikanzen empirisch kohérent kalkuliert. Ausgehend da-
von war es Ziel dieser Studie, die Effekte der KI-gestiitzten Visualisierungstools
(animierte Erkldrvideos) vor allem in Hinblick auf eine punkteméBige Leistungs-
steigerung bei den vergleichbaren (aber bewusst nicht identischen) cloze-tests
(Pre und Post) empirisch bedeutsam zu belegen. Die im vorigen Kapitel darge-
legten Ergebnisse lassen darauf schlieBen, dass der Einsatz von KI-gestiitzten Vi-
deos nicht den signifikant-superioren Effekt im Vergleich zu analogen Lehren-
deninputs im grammatikalischen Spektrum von past simple und present perfect
simple erzielt. Dennoch zeigten sich Tendenzen einer Leistungssteigerung, die
statistisch allerdings nicht auffallig hoher waren. Was die Griinde fiir die Bestéti-
gung der Nullhypothese (HO) und somit die Verwerfung der HI sein kdnnten,
miisste in Folgestudien eruiert werden, die folgende Aspekte intensiver behandeln
und die hier vorliegenden Limitationen dieser Studie zukiinftig beseitigen:
- GroBere Stichprobe im altershomogenen Segment,
- Erweiterung der Stichprobe auf weitere Schulen und méglicherweise
Schularten (soziodemografische, soziookonomische, infrastrukturelle
Vergleichbarkeit),
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- Verstirkte Korrelierung der testspezifischen Messwertanalysen mit
delayed Post-Tests und Post-Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern
bzw. Lehrerinnen und Lehrern (Auffassung von motivationalem Lernen,
Rezeption der Erklarvideos im Kontext der Mayerschen Cognitive The-
ory of Multimedia Learning, Mindset der Lehrkrifte hinsichtlich Gram-
matikperformanzen etc.),

- Stérkere empirische Verortung des Phdnomens der Verzerrung der In-
struktionsqualitdt bei Lehrenden durch strikte Manuskriptvorgaben,

- Differenziertere Darlegung/Verortung moglicher sozialer Effekte im
Kontext der Leistungssteigerung (Lehrendenpersonlichkeit, Leistungs-
stirke der Gruppen etc.).

Die Tatsache, dass vermeintlich leistungsschwéchere Klassen durch den Einsatz
Kl-gestiitzter Erklarvideos signifikant und messeffektsrelevant besser abschnitten
als jene Schiilerinnen und Schiiler aus dem gleichen punktetechnisch-reduzierten
Segment, die analog instruiert wurden, legt den Grundstein fiir eine weitere em-
pirische Exploration von Kl-gestiitzten Werkzeugen mit leistungsschwécheren
Schiilerinnen und Schiilern. In einem néchsten Schritt erscheint es als messme-
thodisch relevant, jene Schiilerinnen und Schiiler, die nach einem eher schwéche-
ren C-Test-Resultat, aber vor allem nach der KI-Exposition signifikant zulegten,
in Interviews zu befragen, was ihnen besonders gut an den Videos gefallen hat,
um diese Antworten im Sinne einer kategorialen semantischen Reduktion auch
auf wissenschaftliche Frameworks (vgl. Mayer 2014; Keller 2016) anzuwenden.
Ferner bestiinde auch Interesse daran, den Bildungsbackground dieser Schiilerin-
nen- und Schiilergruppe zu erheben, um mogliche Forderpotenziale KI-gestiitzter
Tools auch im Sinne der Chancengleichheit empirisch zu belegen.

6. Conclusio und Ausblick

Ganz im Sinne der in Kapitel 1 kritisierten Positivkonnotation von Digitalisierung
gibt diese kleine empirische Studie zumindest Grund zur Annahme, dass digitale
Medien per se nicht immer automatisch den gewtiinschten Effekt bringen, den man
sich erhofft. Auch oder gerade eben bei Kiinstlichen Intelligenzen wird es in Zu-
kuntft fiir den fremdsprachlichen Unterricht von groBer Bedeutung sein, vermeint-
liche Positiveffekte empirisch zu verifizieren bzw. zu falsifizieren, da naturgemél
solche Technologien auch Angste bei Sprachlehrkriften schiiren. Was wird in Zu-
kunft alles von der Maschine oder vom Algorithmus iibernommen und wo braucht
es dann noch die (Sprach-)Lehrkraft? Gerade im Bereich der schwachen Kls war
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es nie das Narrativ, die Sprachlehrkraft zu ersetzen, sondern ihr vielmehr zu as-
sistieren (Schmidt & Strasser 2022: 179). Schwache Kls, wie jene der gezeigten
Erklarvideoanwendungen, wurden in erster Linie nicht dafiir konzipiert, Lerner-
folge und Punktestinde bei Uberpriifungen zu maximieren, sondern sind vielmehr
dafiir geeignet, die Lehrkraft bei der schnellen und Kl-basierten bzw. automati-
sierten Produktion von motivationalen, multimedial-ansprechenden und vor allem
fiir den Fremdsprachenunterricht so wichtigen mehrkanaligen (Audio, Video,
Text etc.) Lehr-Lernartefakten zu unterstiitzen, damit der vermeintlich trockene,
remediale Grammatik-Drill um eine dynamischere Facette reicher wird. Wenn
sich dabei auch leistungsverbessernde Performanzen bei Tests und Schularbeiten
ergeben, so ist dies explizit zu begriien.

Die vorliegende Studie zeigt, dass sich die leistungsschwicheren KI-exponier-
ten Schiiler/innen (im Vergleich zum analogen Input) signifikant verbessert ha-
ben. Dies kann fiir die Sprachlehrkraft Anlass genug sein, des Ofteren festigende
bzw. remediale Grammatikvermittlungssequenzen mit KI-automatisierten Videos
ortlich und zeitlich — ganz im Sinne des Flipped-Classroom-Ansatzes — vor allem
auch fiir die Priifungsvorbereitung auszulagern. Die Schiilerinnen und Schiiler
schauen sich die Erklérvideos zuhause oder unterwegs an, sodass der Prasenzun-
terricht dafiir verwendet wird, ein bestimmtes grammatikalisches Phdnomen (wie
z.B. den Unterschied zwischen past simple und present perfect simple) mit der
methodisch-didaktischen und interaktionalen Kompetenz der Lehrkraft und dem
Einsatz kommunikativ-explorativer Grammatikerarbeitungsmodelle in einem in-
terpersonalen Lernraum (in der Regel dem Pridsenzunterricht in der Klasse) zu
behandeln. Die KI schafft somit Raum und zeitliche Ressourcen fiir die Lehrkraft,
Grammatik induktiv und vor allem kommunikativ im Klassenzimmer zu unter-
richten. Somit ist und bleibt die Lehrkraft die Expertin bzw. der Experte, die
schwache Visualisierungs-KI die Assistentin.

Eingang des revidierten Manuskripts 13.02.2023
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