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Die Entwicklung der Handlungsfahigkeit
beim Einsatz von Kl-Tools zur Python-
Programmierung

Eine Grounded-Theory-Studie zum Einsatz von KI-
Tools im projektbasierten Lernen an Hochschulen

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht studentische Handlungsfahigkeit beim Ein-
satz von Kl-Tools in einem extracurricularen, projektbasierten Lern-
angebot zur Entwicklung eigener KI-Anwendungen in der Program-
miersprache Python. Im Anschluss an das Lernangebot wurden zwei
Gruppeninterviews mit sechs Studierenden gefiihrt. Die empirischen
Daten wurden unter Verwendung des Kodierparadigmas der Groun-
ded Theory Kl-gestiitzt codiert und die Handlungsfahigkeit beim
Einsatz von Kl-Tools kontrastierend und vergleichend analysiert. Die
Ergebnisse zeigen, dass Studierende eine Kl-gestiitzte Handlungs-
fahigkeit im Bereich der Python-Programmierung erwerben. Dabei
nutzen sie Kl-Tools als Hilfsmittel, um die gewlinschten Ergebnisse zu
erzielen, wenn ihnen die erforderlichen Ressourcen, das Wissen und
die Mittel zum Handeln fehlen.

Schliisselworter: Handlungsfahigkeit, KI-Tools, Hochschulbildung,
Projektbasiertes Lernen, Programmierung
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Dk act when using Al tools for Python
programming

A grounded theory study on the use of Al tools in
project-based learning at universities

Abstract

This article examines how students’ agency when using Al tools to
develop their own Al applications in the Python programming lan-
guage as part of an extracurricular project-based course. Two group
interviews were conducted with six students after the course. The
empirical data were Al-supported coded using the coding paradigm.
The results show that students acquire Al-supported agency in Py-
thon programming. They use Al tools to achieve the desired results
when they lack the necessary resources, knowledge, or means to act
independently.

Keywords: Agency, Al tools, Higher education, Project-based learning,
Programming
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1 Einleitung

Kritische Stimmen warnen, dass der unreflektierte Einsatz von KI-Tools in der
Hochschullehre eigenstandige Denk- und Entscheidungsprozesse beeintrach-
tigt. Studierende liefen Gefahr, sich zu sehr auf die Vorschlage der Kl zu ver-
lassen, anstatt eigene Handlungsfahigkeit zu entwickeln (Roe & Perkins, 2024;
Xia et al., 2025). Gleichzeitig betonen beflirwortende Stimmen die Potenziale
von Kl-Tools zur Starkung der Handlungsfahigkeit Studierender (Darvishi et al.,
2024). Durch den gezielten Einsatz von Kl-Tools kénnten Studierende moti-
viert werden, ihre eigene Handlungsfahigkeit in neuen, bislang fiir sie nicht in
Betracht gezogenen Handlungsfeldern weiterzuentwickeln.

Diese gegensatzlichen Positionen verdeutlichen, dass der Begriff Handlungs-
fahigkeit sehr unterschiedlich verstanden und konzeptionalisiert wird. Einer-
seits lasst sich Handlungsfahigkeit kompetenztheoretisch fundieren und als
eine Fahigkeit begreifen, die auf Wissen und Kénnen basiert (Weinert, 2002).
Andererseits kann Handlungsfahigkeit aus einer sozial-kognitiven Perspektive
als das Zusammenspiel individueller Faktoren in Abhangigkeit von Umwelt-
bedingungen konzeptionalisiert werden, absichtsvoll, vorausschauend und
reflektiert zu handeln (Bandura, 2005).

Bisher mangelt es an Studien, die die Integration von digitalen Werkzeugen
und Kl-Tools in die Hochschullehre systematisch erfassen (Marin et al., 2020,
S. 15; Ouyang & Jiao, 2021, S. 2) und deren Auswirkungen auf die Handlungs-
fahigkeit von Studierenden untersuchen (Darvishi et al., 2024, S. 10; Marin et
al., 2020, S. 16; Roe & Perkins, 2024). Dementsprechend gibt es kaum empi-
rische Befunde, die Handlungsfahigkeit beim Einsatz von Kl-Tools in spezifi-
schen Lehr-Lernbedingungen betrachten und diskutieren.

Ziel dieses Beitrags ist es, diese Forschungsliicke exemplarisch anhand des
Lernangebots des Al.Coding Clubs zu untersuchen. Der Al.Coding Club ist
ein extracurriculares Lernangebot, in dem Studierende aller Fachrichtungen
unter den Lehr-Lernbedingungen des projektbasierten Lernens eigene KiI-
Anwendungen in der Programmiersprache Python realisieren. Im Anschluss
an das Lernangebot wurden sechs Teilnehmende in zwei Gruppeninterviews
zum Einsatz von KI-Tools und zu wahrgenommenen Auswirkungen auf ihre
Handlungsfahigkeit befragt. Die Auswertung der Erfahrungen der Studieren-
den erfolgte mittels der Grounded Theory. Das Kodierparadigma von Strauss
und Corbin (1990) sowie offenes und axiales Kodieren (Stribing, 2018) dien-
ten dazu, die Handlungsstrategien im Umgang mit KI-Tools und Folgen fir die
Handlungsfahigkeit beim Einsatz von KI-Tools im Al.Coding Club zu verstehen.
In diesem Zusammenhang wurde der Frage nachgegangen, ob die erworbene
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Handlungsfahigkeit eher aus einer kompetenztheoretischen oder aus einer
sozial-kognitiven Perspektive erklart werden kann.

Der Artikel ist in sechs Kapitel untergliedert. Im Anschluss an die Einleitung, in
der Problemstellung und Zielsetzung umrissen werden, folgt die Darstellung
des Forschungsstands. AnschlieRend werden die didaktische Konzeption des
Al.Coding Clubs sowie die daraus abgeleiteten Forschungsfragen erlautert. Im
Kapitel vier wird das methodische Vorgehen der Datenerhebung und -aus-
wertung im Rahmen der Grounded Theory thematisiert. Im fiinften Kapitel
werden die Ergebnisse der Analyse systematisch und im Hinblick auf die lei-
tenden Fragestellungen dargestellt. AbschlieRend werden im sechsten Kapitel
zentrale Befunde zusammengefasst, Limitationen reflektiert und Perspektiven
fir weiterfiihrende hochschuldidaktische Forschung skizziert.

2 Forschungsstand

2.1 Zur Handlungsfahigkeit

Das Konstrukt der Handlungsfahigkeit Iasst sich aus unterschiedlichen theore-
tischen Perspektiven konzeptionalisieren. Zu den zentralen Zugangen zahlen
die kompetenzorientierte sowie die sozial-kognitive Perspektive.

In der kompetenzorientierten Perspektive wird Handlungsfahigkeit als synonym
mit bzw. als anschlussfahig an das Konstrukt der Handlungskompetenz betrach-
tet (Hermannsdorfer & PrieR-Buchheit, 2021, S. 183; Reusch, 2023, S. 5). Dem
Begriffsverstandnis von Handlungskompetenz folgend wird Handlungsfahigkeit
definiert als die kognitiven, sozialen, motivationalen, volitionalen und morali-
schen Kompetenzen, die es dem Individuum ermoglichen, erworbenes Wissen
und Koénnen in diversen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwor-
tungsvoll zu nutzen (Weinert, 2002, S. 28). Demnach ist Handlungsfahigkeit die
Bereitschaft und Fahigkeit, ,sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten
Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwort-
lich zu verhalten” (Kultusministerkonferenz, 2021, S. 15). Handlungsfahigkeit
wird als sichtbares Kdnnen verstanden, das sich in der Praxis manifestiert und
durch Kompetenzentwicklung erworben wird. Aufgabe der Hochschule ist es,
den Studierenden die dafiir erforderlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten
und Methoden zu vermitteln (KMK, 2021, S. 161).

Die sozial-kognitive Perspektive definiert Handlungsfahigkeit als die Fahigkeit,
in Zukunft bewusst, zielgerichtet und reflektiert zu handeln, um Einfluss auf
das eigene Leben zu nehmen (Bandura, 2001, S. 1). Die Kernmerkmale von
Handlungsfahigkeit sind Intentionalitat, vorausschauende Planung, Selbstreak-
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tivitdt und Selbstreflexion. Intentionalitit bezeichnet die Fahigkeit, Absichten
zu formulieren und das eigene zukiinftige Verhalten entsprechend auszurich-
ten. Intentionalitdt erméglicht eine selbstbestimmte Planung und Umsetzung
von Handlungen (Bandura 2001, S. 6). Vorausschauende Planung beschreibt
die Fahigkeit, zuklinftige Handlungsfolgen zu antizipieren und das eigene Han-
deln entsprechend der gewiinschten erwarteten Konsequenzen auszurichten
(Bandura 2001, S. 7). Selbstreaktivitéit bezeichnet die Fahigkeit, das eigene Ver-
halten gezielt zu steuern, zu motivieren und zu regulieren. Dabei spielen Me-
chanismen der Selbstkontrolle und -motivation eine entscheidende Rolle, da
sie helfen, an gesetzten Zielen festzuhalten und Herausforderungen zu bewalti-
gen (Bandura 2001, S. 8-9). Selbstreflexion bezeichnet die Fahigkeit, das eigene
Denken und Handeln zu hinterfragen, Motivation und Werte zu bewerten und
bewusste Entscheidungen zu treffen. Sie umfasst auch die Einschatzung der
eigenen Selbstwirksamkeitserwartung, also die Uberzeugung, durch eigenes
Handeln erfolgreich Einfluss zu nehmen. Somit zeigt sich Handlungsfahigkeit
darin, fahig zu sein, in einer verandernden Umwelt Handlungen zu planen, sich
selbst zu motivieren, das eigene Verhalten zu regulieren und kritisch zu reflek-
tieren (Bandura 2001, S. 10-11). Der Erwerb von Handlungsfahigkeit geschieht
als dynamischer Prozess in Interaktion mit der Umwelt (Bandura 2001, S. 4).

Die beschriebenen Facetten sind zentrale Elemente persénlicher Handlungs-
fahigkeit. Bandura unterscheidet neben der persénlichen auch die stellvertre-
tende und die kollektive Handlungsfahigkeit (Bandura 2005, S. 165). Die stell-
vertretende Handlungsfahigkeit (engl. proxy agency) tritt ein, wenn Individuen
einschatzen, nicht Gber die erforderlichen Mittel oder die notwendige Kont-
rolle zu verfiigen, um bestimmte Ziele eigenstandig zu erreichen. Stattdessen
greifen sie auf das Wissen, die Ressourcen oder den Einfluss anderer zuriick,
um gewiinschte Ergebnisse zu erzielen. Diese Form der Handlungsfahigkeit ist
besonders bedeutsam, wenn ein Individuum keine eigenen Strategien ent-
wickelt hat und davon ausgeht, dass andere eine Aufgabe besser bewaltigen
kdnnen oder es sich nicht mit den damit verbundenen Herausforderungen
auseinandersetzen will. Stellvertretende Handlungsfahigkeit kann eine effi-
ziente Moglichkeit sein, um Ziele zu erreichen. Sie birgt jedoch zugleich das
Risiko der Abhdngigkeit (Bandura 2001, S. 13). Kollektive Handlungsfahigkeit
beschreibt die koordinierte Einflussnahme einer Gruppe auf soziale oder ge-
sellschaftliche Prozesse. Dabei bringen Individuen ihr Wissen, ihre Fahigkei-
ten und Ressourcen ein, um durch gemeinsames Handeln gemeinsame Ziele
zu erreichen. Der Erfolg kollektiver Bemiihungen hangt von der Qualitat der
Zusammenarbeit, der Abstimmung untereinander und der Dynamik der In-
teraktionen ab. Entscheidend ist zudem das Vertrauen in die eigene kollektive
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Wirksamkeit, da es malRgeblich beeinflusst, inwieweit Gruppen bereit sind,
sich fur ihre Ziele einzusetzen und Herausforderungen zu bewaltigen (Bandura
2001, S. 14).

Im Folgenden werden die spezifischen Lehr-Lern-Bedingungen des projektba-
sierten Lernens und anschliefRend dessen Potenziale fiir die Entwicklung von
Handlungsfahigkeit vorgestellt.

2.2 Lehr-Lern-Bedingungen im projektbasierten Lernen

Projektbasiertes Lernen (PBL) beschreibt einen didaktischen Ansatz, der in
den Naturwissenschaften und insbesondere in den Ingenieurwissenschaften
weit verbreitet ist (Du et al., 2022, S. 112; Kokotsaki et al., 2016, S. 271; Wijnia
et al., 2024, S. 24). PBL beruht auf spezifischen Lehr-Lern-Bedingungen, die
aktive, problemorientierte und eigenverantwortliche Lernprozesse foérdern.
Im Folgenden werden diese Lehr-Lern-Bedingungen dargestellt.

Im Zentrum des PBL steht die Problemorientierung, die besagt, dass ein kon-
kretes Problem Ausgangspunkt und Treiber aller Lernprozesse ist (Helle et al.,
2006, S. 290; Wijnia et al., 2024, S. 8). Die Problemstellung kann entweder
von den Studierenden selbst entwickelt oder von den Lehrenden vorgegeben
werden (Wijnia et al., 2024, S. 8). In einer authentischen oder simulierten
Lernumgebung setzen sich die Studierenden mit den realen, komplexen und
oftmals auch interdisziplindren Problemstellungen auseinander (Blumenfeld
etal.,, 1991, S. 372; Helle et al., 2006, S. 293). Dieser Prozess miindet in der Er-
stellung eines Endprodukts, das sowohl die erarbeiteten Problemldsungen als
auch den daraus resultierenden Wissensstand der Studierenden widerspiegelt
(Blumenfeld et al., 1991, S. 372; Helle et al., 2006, S. 291). Die Endprodukte
kénnen dabei unterschiedliche Formen aufweisen, beispielsweise als Modell,
Bericht, Videodokumentation oder Computerprogramm (Blumenfeld et al.,
1991, S. 372).

In Anlehnung an konstruktivistische Prinzipien beschreibt PBL den Lernpro-
zess als eine aktive Wissenskonstruktion durch die Lernenden (Krajcik &
Blumenfeld, 2012, S. 317). Die Lernenden erwerben Wissen nicht durch re-
zeptives Aufnehmen von Informationen, sondern durch eigene Recherchen,
Hypothesenbildung, Diskussionen und Reflexionen (Kokotsaki et al., 2016,
S. 267-268; Krajcik & Blumenfeld, 2012, S. 317-318). Daraus ergibt sich als
weitere Lehr-Lernbedingung die hohe Eigenverantwortung der Lernenden fiir
ihren individuellen Lernprozess (Kokotsaki et al., 2016, S. 267-268). Die Ler-
nenden libernehmen eigenstandig die Planung und Steuerung ihres Lernens
und treffen selbst Entscheidungen tGber Inhalte, Methoden und Losungswege
(Blumenfeld et al., 1991, S. 371). In diesem Kontext agieren die Lehrenden in
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einer moderierenden und unterstiitzenden Rolle. Sie fungieren als Beraten-
de, geben gezielte Impulse und begleiten den Lernprozess, indem sie Refle-
xionsprozesse anregen und Lernende unterstiitzen, ihren eigenen Lernfort-
schritt zu evaluieren (Blumenfeld et al., 1991, S. 380—381). Darliber hinaus
spielt die kooperative Zusammenarbeit der Lernenden im PBL eine zentrale
Rolle. Sie fordert den Austausch von Ideen, die gemeinsame Entwicklung von
Losungsansatzen und das voneinander Lernen (Kokotsaki et al., 2016, S. 268).
Zusatzlich bietet PBL die Moglichkeit, digitale Technologien in den Lernpro-
zess zu integrieren. Diese kdnnen den Zugang zu umfangreichen Informati-
onsquellen erleichtern, die Kommunikation und Zusammenarbeit tber ver-
schiedene Plattformen hinweg unterstiitzen und die Erstellung multimedialer
Endprodukte ermdglichen (Blumenfeld et al., 1991, S. 384).

Insgesamt stellt das PBL einen vielseitigen Ansatz dar, der durch die Verbin-
dung von problemorientiertem, kontextbezogenem und konstruktivistischem
Lernen sowie durch den gezielten Einsatz digitaler Technologien einen nach-
haltigen und praxisnahen Lernprozess erméglicht.

2.3 Erfahrung von Handlungsfihigkeit im PBL

Empirische Studien zeigen, dass Studierende in PBL-Lernsettings im Vergleich
zu anderen Lernsettings ein tieferes Verstandnis der Lerninhalte, hdhere Ler-
nerfolge und ein ausgepragteres kritisches Denken entwickeln (Havenga, 2016,
S. 154; Krajcik & Blumenfeld, 2012, S. 317). Diese positiven Lernerfahrungen
starken das Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit, da Studierende erle-
ben, dass sie Uber die notwendigen Kompetenzen zur Aufgabenbewiltigung
verfligen (Jaaskela et al. 2021, S. 794). Darlber hinaus fordert die Authen-
tizitat der Projekte die wahrgenommene Relevanz des Lernens und steigert
sowohl die intrinsische Motivation als auch das Interesse der Studierenden
(Wijnia et al., 2024, S. 8).

PBL unterstitzt die Erfahrung von Autonomie und Eigenverantwortung im
Lernprozess, indem es Studierende aktiv in die Planung, Gestaltung und Um-
setzung ihres Lernens einbindet (Helle et al., 2006, S. 294). Lernende haben
die Moglichkeit, Entscheidungen (iber Inhalte, Methoden und Losungsstrate-
gien zu treffen, was ihr Erleben von Selbstbestimmung und Verantwortung
starkt (Wijnia et al., 2024, S. 8). PBL fordert dies gezielt durch kollaborati-
ves Arbeiten in Teams, in denen Studierende gemeinsam Losungsstrategien
entwickeln, verschiedene Perspektiven austauschen und ein gemeinsames
Endprodukt erarbeiten (Helle et al., 2006, S. 291). Diese Strukturen starken
nicht nur die kommunikativen Kompetenzen der Studierenden, sondern er-
moglichen ihnen auch, Verantwortung flir Gruppenprozesse zu Gibernehmen,
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wodurch ihre Wahrnehmung von Einflussnahme und Partizipation gestarkt
wird (Jaaskela et al. 2021, S. 4).

Im PBL fungieren Lehrende als Begleitende (Blumenfeld et al., 1991, S. 380-
381), indem sie eine Lernatmosphére schaffen, die auf Vertrauen und Unter-
stltzung basiert. Ein sicheres und wertschatzendes Lernumfeld ermutigt die
Studierenden, eigenstandig zu agieren, Verantwortung fir ihren Lernprozess
zu Ubernehmen und aktivam Lerngeschehen teilzunehmen.
Zusammenfassend tragen die Lehr-Lernbedingungen im PBL zur Erfahrung
von Handlungsfahigkeit bei, indem sie es den Studierenden ermoglichen, ih-
ren Lernprozess intentional, zielgerichtet und selbstgesteuert zu gestalten.

2.4 Erfahrung von Handlungsfihigkeit beim Einsatz von KI-Tools
im PBL

Unter Kl-Tools werden digitale Werkzeuge zusammengefasst, die auf Metho-
den der Kiinstlichen Intelligenz (meist generative Kl wie beispielsweise groRe
Sprachmodelle / Large Language Models, LLM) zuriickgreifen, um interaktiv
Lehr-Lernprozesse zu unterstiitzen. Im Rahmen dieser Studie verstehen wir
darunter im engeren Sinne Chatbots wie ChatGPT, insbesondere program-
mierspezifische Assistenten wie GitHub Copilot oder Recherchesysteme.
Empirische Studien belegen, dass der Einsatz von Kl-Tools im PBL zu einer
Verbesserung der Lernleistung beitragt und insbesondere das kritische, kre-
ative und problemlésende Denken fordert (Azamatova et al., 2023, S. 1469;
Darban, 2024, S. 23241; Mukhlis, 2024, S. 1360; Zheng et al., 2024, S. 2157).
So schneiden Studierende, die KI-Tools aktiv in ihren Projektaufgaben nutzen,
in Leistungstests besser ab als jene in Kontrollgruppen ohne Kl-Unterstiitzung
(Azamatova et al., 2023, S. 1467). Ein entscheidender Faktor fiir diesen Ler-
nerfolg ist die Nachvollziehbarkeit, sodass Studierende, die Kl-Tools als ver-
standlich und transparent wahrnehmen, besonders vom Einsatz dieser Werk-
zeuge profitieren (Darban, 2024, S. 23242-23243). Darlber hinaus konnte
am Beispiel von ChatGPT gezeigt werden, dass der Einsatz von Kl-Tools unab-
hangig von den bereits vorhandenen digitalen Kompetenzen der Studieren-
den im PBL die Fahigkeit, Nachrichtentexte zu schreiben, verbessert (Mukhlis,
2024, S. 1360).

Ein weiterer Aspekt der Erfahrung von Handlungsfahigkeit ist das Vertrau-
en in die eigenen Fahigkeiten, Herausforderungen erfolgreich zu bewaltigen
(Jaaskeld et al., 2021, S. 794). Studienergebnisse legen nahe, dass der Einsatz
von KI-Tools im PBL die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden starkt
(Kuzminska et al., 2024, S. 104; Zheng et al., 2024, S. 2153). Insbesondere im
Vergleich zu traditionellen Lehrmethoden oder PBL ohne KlI-Unterstiitzung
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tragt die Integration von Kl-Tools zu einer gesteigerten Selbstwirksamkeitser-
wartung bei (Zheng et al., 2024, S. 2157). Die Férderung der Selbstwirksam-
keitserwartung ist dabei unabhangig davon, fiir welches KI-Tool die Studie-
renden sich entscheiden (Kuzminska et al., 2024, S. 105). Allerdings zeigen
Untersuchungen, dass Studierende mit sehr hohen oder sehr niedrigen
Selbstwirksamkeitserwartungen im Vergleich weniger stark von Kl-Tools im
PBL profitieren (Kuzminska et al., 2024, S. 105).

Zusammenfassend zeigen diese Ergebnisse, dass PBL als didaktisches Setting
glinstige Voraussetzungen fir die Erfahrung von Handlungsfahigkeit schafft.
Der Einsatz von KI-Tools im PBL verstarkt diese Effekte, indem sowohl der Er-
werb hoherer kognitiver Fahigkeiten als auch das Vertrauen in die eigenen
Fahigkeiten gefordert werden.

3 Didaktische Konzeption des Al.Coding Clubs
und Forschungsfragen

3.1 Didaktische Konzeption

Das extracurriculare Lernangebot des Al.Coding Clubs bietet Studierenden
aller Fachrichtungen der Hochschule Magdeburg-Stendal die Médglichkeit,
eigenstandig KI-Anwendungen in der Programmiersprache Python zu entwi-
ckeln. Ziel des Al.Coding Clubs ist es, die Studierenden zu befdhigen, Python-
Programmieraufgaben in Projektkontexten erfolgreich zu bearbeiten — auch
unter Zuhilfenahme von Kl-Tools. Das Lernangebot ist fiir Lernende ohne Vor-
kenntnisse konzipiert und dient dem Abbau von Hemmschwellen sowie der
Sammlung erster praktischer Programmiererfahrungen. Dariber hinaus tragt
das Lernangebot zur Foérderung der Zusammenarbeit in Teams, zur Starkung
der Fahigkeit zum Problemldsen und zur Anregung einer kritischen Reflexion
Uber den sinnvollen Einsatz von Kl bei.

Das Lernangebot erstreckt sich {iber vier Sitzungen mit je 90 Minuten, wobei
ein offenes Endformat das eigenstandige Weiterarbeiten der Teilnehmenden
ermoglicht. Die Sitzungen finden in modular ausgestatteten Rdumen statt, die
eine flexible Anpassung an GruppengréBen und Arbeitsformen ermoglichen.
Die Leitung des Clubs Gibernehmen zwei Lehrende aus den Bereichen Kiinstli-
che Intelligenz und Informatik. Eine offene, niedrigschwellige Clubatmosphare
mit Snacks und Getranken fordert den informellen Austausch und schafft ein
motivierendes Lernumfeld.

Das didaktische Konzept orientiert sich an den Lehr-Lernbedingungen des PBL,
indem die Studierenden von Beginn an eigenverantwortlich und an realitats-
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nahen Projekten arbeiten. In der ersten Sitzung erhalten die Studierende eine
Einflhrung in die Programmierumgebung und die Nutzung der hochschulei-
genen browserbasierten Programmier-Plattform Jupyter sowie bereitgestellte
Programmierschnittstellen (APIs). Im Anschluss bilden sie Kleingruppen von
drei bis vier Personen auf Grundlage der Selbsteinschatzung der Vorerfahrun-
gen, wobei eine heterogene Zusammensetzung angestrebt wird. Dies ermog-
licht einen produktiven Austausch zwischen Studierenden mit unterschied-
lichen Kenntnisstinden, sodass sie voneinander lernen und verschiedene
Perspektiven in ihre Projekte einbringen kdnnen. Nach der Gruppenbildung
entwickeln die Gruppen eigenstdndig die Projektidee fiir die KI-Anwendung,
die sie in folgenden Sitzungen umsetzen wollen. In kurzen Pitches stellen sie
die Idee vor, um frithzeitig Feedback zu erhalten und gegebenenfalls Anpas-
sungen vorzunehmen.

In den zwei darauffolgenden Sitzungen erhalten die Studierenden 15-mindtige
fachliche Inputs zu zentralen Programmbibliotheken, der Nutzung von Schnitt-
stellen (Application Programming Interfaces, APIs) sowie zur Gestaltung einer
Benutzeroberflache. Diese Impulse, gegeben durch die Lehrenden, bieten
eine fachliche Grundlage, ohne jedoch vordefinierte Losungen vorzugeben.
Die Lehrenden nehmen Uber alle Sitzungen eine beratende Rolle ein, indem
sie gezielt Hilfestellungen leisten, Reflexionsprozesse anregen und die Studie-
renden ermutigen, eigenstandige Losungswege zu entwickeln.

Eine besondere Aktivierungsphase findet zu Beginn der zweiten Sitzung statt.
Die Studierenden erhalten fliinf herausfordernde Programmieraufgaben, die
teils Giber ihren aktuellen Wissensstand hinausgehen. lhnen wird empfohlen,
KI-Tools zur Unterstiitzung zu nutzen. Dies fiihrt zu einem spielerischen Wett-
bewerb, der nicht nur als motivierender Einstieg dient, sondern den Teilneh-
menden auch verdeutlicht, wie KlI-Tools zur Problemlésung eingesetzt werden
konnen und wo deren Grenzen liegen. Nach dieser Aktivierung arbeiten die
Kleingruppen weiter an ihren Projekten.

Der Hohepunkt des Lernangebots ist der finale Pitch in der letzten Sitzung,
in der die Studierenden ihre entwickelten KI-Anwendungen oder ihren Ar-
beitsstand prasentieren und tber den Entstehungsprozess sowie die Chancen
und Grenzen ihrer Losung reflektieren. Dadurch wird das Gelernte sichtbar
gemacht und die Fahigkeit der Studierenden gestarkt, ihre Arbeit kritisch zu
hinterfragen und Erkenntnisse fiir zukiinftige Projekte zu gewinnen.

3.2 Forschungsfragen

Bisher fehlen empirische Erkenntnisse dariiber, wie Studierende ihre Erfah-
rungen von Handlungsfahigkeit im Umgang mit Kl-Tools im PBL sozial konst-

Journal fiir Allgemeine Didaktik | Jg. 13-2025 http://doi.org/10.35468/jfad-13-2025-02



ruieren. Diese Forschungsliicke adressiert die vorliegende Studie, deren Ziel
die Rekonstruktion der Erfahrung von Handlungsfahigkeit beim Einsatz von
KI-Tools im Al.Coding Club ist. Dazu werden folgende Forschungsfragen un-
tersucht:

¢ Welche Handlungsstrategien entwickeln Studierende bei der Nutzung von
KI-Tools zur Bearbeitung ihrer Projekte im Kontext des PBL des Al.Coding
Clubs?

e Welche wahrgenommenen Folgen ergeben sich fir ihre Handlungsfahigkeit,
wenn sie Kl-Tools im Rahmen des PBL im Al.Coding Club nutzen?

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Datenerhebung: Leitfadengestiitzte Gruppeninterviews

Zur Erhebung von individuellen und kollektiven Erfahrungen und wahrge-
nommenen Folgen fir die Handlungsfahigkeit beim Einsatz von KI-Tools im
Al.Coding Club ist das leitfadengestiitzte Gruppeninterview als Methode ge-
nutzt worden (Misoch, 2015). Ein Gruppeninterview erlaubt die Befragung von
mehreren Personen zu einem ausgewahlten Thema in strukturierter Weise
(Frey & Fontana, 1991). Frey und Fontana (1991) machen darauf aufmerksam,
dass die moderierende Person leitend, aber auch sehr offen das Gruppenin-
terview gestalten kann. Die Fragen konnen sehr strukturiert sein oder auch
sehr unstrukturiert (Fontana & Frey, 2005). Dabei kann das Gruppeninterview
explorativ, testend, triangulierend oder phanomenologisch eingesetzt werden
(Frey & Fontana, 1991). Im Vergleich zu den Einzelinterviews sind Gruppenin-
terviews kosten- und zeitsparender (Fontana & Frey, 2005).

Der strukturierte Leitfaden diente als Orientierung flir den Gesprachsverlauf
und ermoglichte gleichzeitig eine offene Diskussion. Die Leitfadenstruktur
umfasste folgende zentrale Themenbereiche: Vorstellungsrunde, Aufgaben im
Projekt, Lernerfahrungen, (Nicht-)Nutzung von Kl-Tools, Zukunftsperspektiven
und Handlungsfahigkeit. Ein beispielhafter Auszug aus dem Leitfaden lautet:

e Welche Aufgaben hast Du konkret in der Projektgruppe bei der Entwicklung
eurer KI-Anwendung Gbernommen und was hast Du dabei ganz konkret
Neues gelernt? Bitte nenne mir am besten Beispiele deiner Aufgaben und
was du dabei gelernt hast.

e Hast Du KI-Tools als Hilfsmittel im Coding Club genutzt, um eure KI-Anwen-
dungen umzusetzen?

e Wenn ja, welche Tools hast Du genutzt und wofir genau hast Du sie ver-
wendet und was hast du dabei gelernt. Bitte nenne mir konkrete Beispiele.
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¢ Hast du schon eine Idee, wo und wie du das im Coding Club Gelernte an-
wenden wirst? Bitte nenne mir konkrete Beispiele.

¢ Wenn Du an deine Zukunft denkst: Welche Aufgaben kdnntest du mit den
im Coding Club erworbenen Fahigkeiten kiinftig im Bereich Kl ibernehmen?
Bitte nenne mir konkrete Beispiele.

4.2 Beschreibung der Befragungspersonen

Das Sample umfasst insgesamt sechs Studierende des Fachbereichs Ingeni-
eurwissenschaften und Industriedesign, die unterschiedlichen Studiengangen
angehoren, darunter Elektrotechnik, Digital Business Management, Mechat-
ronische Systemtechnik, Mensch-Technik-Interaktion und interdisziplinare In-
genieurwissenschaften. Diese Zusammensetzung verweist auf einen deutlich
technisch ausgerichteten Hintergrund innerhalb der Gruppe.

Tab. 1: Beschreibung der Befragungspersonen (BP)

Nummer des Nummer der .
Gruppeninterviews Befragungsperson Projekt
1 1 Chatbot fiir Studierende
1 2 Emotionserkennung
2 3 Chatbot fiir Studierende
2 4 Analyse Bewegungsdaten
2 5 Aktienvorhersage
) 6 Chatbot zur Analyse und Auswer-

tung von PDF-Dokumenten

Die Teilnehmenden sind zwischen 21 und 35 Jahre alt, wobei die Mehrheit
Anfang bis Mitte 20 ist. Hinsichtlich des Geschlechts setzt sich die Gruppe der
Befragten aus vier mannlichen und zwei weiblichen Studierenden zusammen.
Die Befragten arbeiteten in flinf verschiedenen Projektteams, die jeweils ei-
genstandig eine KI-Anwendung entwickelten. Die entwickelten KI-Anwendun-
gen erstreckten sich von der Entwicklung von Chatbots fiir Studierende, liber
die Analyse von Bewegungsdaten und Aktienprognosen, Emotionserkennung
bis hin zur automatisierten Auswertung von PDF-Dokumenten.

4.3 Datenanalyse: Kodierparadigma nach Strauss und Corbin

Die Analyse der erhobenen qualitativen Daten erfolgt unter Anwendung
der Grounded Theory (Corbin & Strauss, 1990). Die Analyse orientiert sich
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am Kodierparadigma (Strauss & Corbin, 1996), das im Rahmen des axialen
Kodierens eine systematische Verknilipfung von Phdanomenen, Ursachen,
Kontexten, intervenierenden Bedingungen, Handlungsstrategien und deren
Konsequenzen ermoglicht. Stribing (2018) macht darauf aufmerksam, dass
durch das axiale Kodieren mit dem Kodierparadigma erste Erklarungsansatze
entwickelt werden kénnen.

Im ersten Schritt sind die qualitativen Daten in anonymisierter Form unter
Nutzung von ChatGPT 40 gemal’ des Kodierparadigma verkodet worden. Dazu
wurde folgender selbst entwickelter Prompt verwendet:

e Du erhiltst ein Transkript einer Gruppendiskussion iber die Lernerfahrun-
gen Studierender beim Einsatz von KI. Identifiziere relevante Zitate zu die-
sen Themen:

- Ursachen fir die Teilnahme an dem Lernformat zur Gewinnung Hand-
lungsfahigkeit im Umgang mit KI.

- Kontext, in dem Handlungsfahigkeit mit Kl erfahren wurde.

- Vorbedingungen fiir Handlungsstrategien.

- Handlungsstrategien bei der Nutzung von Kl im Lernangebot.

- Folgen bei der Nutzung von Kl im Lernangebot.

¢ Gehe dabei wie folgt vor: Ordne die Zitate, Lesarten und Kategorien voll-
standig den Themen pro Befragungsperson zu und entwickle fiir jedes Zitat
mehrere Lesarten und Kategorien. Stelle dir dabei vor, dass du vier Personen
bist, die ein Zitat interpretieren. Formuliere zu jedem Zitat mindestens vier
Lesarten und mindestens vier Kategorien als Ergebnis der vier Personen, die
gemeinsam Lesarten und Kategorien entwickeln. Bearbeite dies exempla-
risch fur die Aussagen von Befragungsperson 4.

Im zweiten Schritt wird die Verkodung unter Berlcksichtigung der Zitate ge-
pruft, ergdnzt und weiter prazisiert.

5 Ergebnisse

Das Kodierparadigma in Abbildung 1 stellt zusammenfassend fiir die Befra-
gungspersonen (BP) dar, welche Ursachen zur Teilnahme am Al.Coding Club
fUhrten, unter welchen Lehr-Lernbedingungen und Vorbedingungen die befrag-
ten Studierenden Handlungsstrategien im Umgang mit KI-Tools entwickelten
und welche Folgen sich unter anderem fir die Handlungsfahigkeit beim Einsatz
von Kl-Tools im Al.Coding Club ergaben. Basierend auf dem Kodierparadigma
werden die Ergebnisse der Datenanalyse vorgestellt.
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Die Studierenden wurden liber verschiedene Kanale auf das extracurriculare
Lernangebot des Al.Coding Clubs aufmerksam, etwa liber E-Mails oder Uber
Plakate in der Hochschule. Ursachen fiur die Teilnahme am Al.Coding Club
liegen in der Wahrnehmung und im Erkennen der akademischen und beruf-
lichen Relevanz des Lernangebots. So betont die Befragungsperson 1: ,Bin
gerade dabei, meine Abschlussarbeit zu schreiben und habe da vor eine Kl
tatsachlich zu entwickeln”. Auch Befragungsperson 5 verweist auf ihre aka-
demische und berufliche Relevanz: ,Ich habe [...] zu dem Zeitpunkt gerade
das Bachelor-Praktikum gemacht [...] und in dem Zug auch viel mit KI und
Machine Learning etc. gemacht”. Dariliber hinaus erhoffen sich einige Studie-
rende, die bisher als unzureichend erlebten Lehr-Lernerfahrungen durch die
Teilnahme am Al.Coding Club zu kompensieren. Dies zeigt sich beispielhaft in
der Aussage von Befragungsperson 3: ,Auf der anderen Seite hatte ich ein
sehr lausiges Informatikmodul, wo ich sehr wenig mitnehmen konnte, leider.
Und hatte gehofft, hier wirklich mal ein bisschen Wissen mitzunehmen®. Auch
der niedrigschwellige Einstieg motivierte die Studierenden zur Teilnahme am
Al.Coding Club. Als Beispiel sei die Aussage von Befragungsperson 3 zitiert:
»Mein Hauptgrund, wieso ich Gberhaupt an diesem Coding Club teilnehme,
das ist, weil ich das super cool finde, diese niederschwelligen Einstiege”.
Generelle Lehr-Lernbedingungen im Al.Coding Club zeichnen sich durch eine
niedrigschwellige und entspannte Lernatmosphére aus. Vier der sechs befrag-
ten Studierenden heben diese explizit in ihren Interviews hervor. So beschreibt
Befragungsperson 6 die Atmosphare als offen und ungezwungen: ,Also ich
finde so einen Club echt cool, [...] man kann hier einfach locker hinkommen
[...] man hat Spal3, dabei mitzumachen”, Das selbststdndige Erarbeiten einer
KI-Anwendung in den Projektgruppen pragt die projektspezifischen Lehr-Lern-
bedingungen. Drei der sechs befragten Studierenden arbeiten in Projekten zur
Entwicklung eines Chatbots zur Analyse von PDF-Dateien. Befragungsperson
2 engagiert sich in einem Projekt zur Entwicklung einer Gesichtserkennung,
Befragungsperson 4 entwickelt eine KI-Anwendung zur Erkennung von Be-
wegungen und Befragungsperson 5 widmet sich einem KlI-Tool zur Analyse
von Aktienkursen. Diese Vielfalt an Projekten spiegelt die offene Struktur des
Al.Coding Clubs wider und verdeutlicht, dass die Studierenden die Moglich-
keit haben, interessengeleitet und themenspezifisch an KI-Anwendungen zu
arbeiten.

Eine zentrale Vorbedingung fiir die entwickelten Handlungsstrategien im Al.
Coding Club ist das Vorwissen der Studierenden. Vier von sechs Studierenden
nehmen ohne Vorkenntnisse am Al.Coding Club teil. Dies hat auch Auswirkun-
gen auf die Gruppenarbeit im Projekt. Die Befragungsperson 3 beschreibt ihre
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Gruppe als homogen mit niedrigem Vorwissen und verdeutlicht dies mit der
Aussage: ,Wir waren alle recht griin hinter den Ohren”. Die fehlenden Kennt-
nisse innerhalb der Gruppe flihren sowohl zur Frustration und als auch zu
einem langsameren Projektfortschritt. Im Gegensatz dazu weist Befragungs-
person 5 mit der Aussage , Also meine Gruppe war relativ fortgeschritten” da-
rauf hin, dass die Gruppe homogen ist und lber ausgepragteres Vorwissen als
andere Gruppen verfligt, was die Projektfindung erleichtert, sodass die Grup-
penarbeit nicht als frustrierend wahrgenommen wird. Die Zusammensetzung
der Gruppen hat somit einen wesentlichen Einfluss auf das Erleben der Stu-
dierenden. Wahrend homogene Gruppen mit geringem Vorwissen Schwierig-
keiten in der Strukturierung und Umsetzung ihrer Projekte haben, profitieren
Gruppen mit mehr Vorerfahrung von einer effizienteren Arbeitsweise.

Vor dem Hintergrund der Ursachen, Lehr-Lernbedingungen und Vorbedin-
gungen entwickeln die Studierenden Handlungsstrategien im Umgang mit
KI-Tools. Alle befragten Studierenden nutzen Kl-Tools wie ChatGPT und Ge-
mini zur Entwicklung ihrer eigenen KI-Anwendung. Dabei zeigt sich, dass Stu-
dierende verschiedene Handlungsstrategien bei der Nutzung von Kl-Tools zur
Bearbeitung ihrer Projekte, entwickeln. Zum einen werden Kl-Tools zur Code-
Generierung genutzt, um den Einstieg in die Programmierung zu erleichtern.
So beschreibt Befragungsperson 4, dass sie Kl-gestilitzte Code-Vorschlage
nutzt, um sich die aufwendige eigenstdndige Informationsrecherche zu erspa-
ren: ,Den Code selber schreiben, dafiir wiirde ich ewig brauchen, um mir halt
die Informationen irgendwo rauszusuchen oder sei es jetzt von Vorlesungssa-
chen, die dann vielleicht der Kommilitone in der Gruppe hatte oder zur Verfi-
gung stellen kénnte. Und dadurch war das, okay, du kannst ja die KI fragen“.
Diese Aussage verdeutlicht, dass KI-Tools den Studierenden ermdoglichen,
Programmieraufgaben zu bewaltigen, ohne zuvor umfassende Kenntnisse aus
anderen Quellen zusammentragen zu muissen. Indem sie die KI-Tools gezielt
zur Code-Generierung auffordern, konnen sie schneller mit der Bearbeitung
ihrer Projekte beginnen. Zudem nutzen die befragten Studierenden Kl-Tools
zur Erklarung und Anpassung von bestehendem Code. So beschreibt Befra-
gungsperson 1, dass sie ChatGPT nicht primar zur Code-Generierung einsetzt,
sondern als unterstiitzendes Werkzeug zur Analyse und Justierung von Code
verwendet: ,Ja, ich habe auch als Tool ausschlielRlich ChatGPT genutzt. Aber
mebhr als erklarenden, um teilweise Informationen aus dem Code zu ziehen,
der bereits vorhanden war und wie ich ihn justieren kann“. Diese Handlungs-
strategie zeigt, dass Studierende ein tiefergehendes Verstandnis anstreben,
indem sie nicht nur vorgefertigte Code-Schnipsel libernehmen, sondern ge-
zielt analysieren, wie bestehender Code funktioniert und angepasst werden
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kann. Eine weitere Handlungsstrategie beim Einsatz von Kl-Tools besteht in
der iterativen Fehlerkorrektur. Befragungsperson 5 beschreibt ihre Vorgehens-
weise folgendermalien: ,Dann hat man den Code auch eingefiigt in Python,
aber oft auch mit Fehlern und dann halt immer Error, Error, Error kam. Und
dann versucht, immer die Textstellen oder den gesamten Code nochmal in
ChatGPT einzufligen®. Diese iterative Strategie veranschaulicht, dass Studie-
rende sich der Limitationen von Kl-generierten Codes bewusst sind. Sie erken-
nen, dass KlI-Tools nicht immer fehlerfreie Ergebnisse liefern und entwickeln
gezielte Korrekturstrategien, indem sie fehlerhafte Codeabschnitte oder den
gesamten Code erneut in das KI-Tool einspeisen, um Fehler zu identifizieren
und zu korrigieren.

Die Handlungsstrategien verdeutlichen, dass das Erfolgserleben in der Projek-
tarbeit weniger von einem fundierten Verstandnis fir Python oder ausgeprag-
ten Programmierfertigkeiten abhangt, sondern vielmehr von der Fahigkeit, KI-
Tools gezielt einzusetzen. Somit erleben die Studierenden Handlungsfahigkeit
beim Generieren und Anpassen des generierten Codes, ohne ein tiefgehendes
Verstandnis fiir Programmierung haben zu miissen. Dies spiegelt sich exemp-
larisch in der Aussage von Befragungsperson 6 wider: , Das schreibt mir das
runter, ohne dass du da jetzt mega grofRes Know-how haben musst”. Diese em-
pirische Beobachtung lasst sich konzeptionell im Rahmen der stellvertreten-
den Handlungsfahigkeit nach Bandura verorten. Bandura (2001) beschreibt
damit das Vermoégen von Individuen, ihre Handlungsfahigkeit durch die geziel-
te Einflussnahme auf Dritte zu verwirklichen —in diesem Fall durch den strate-
gischen Einsatz von Kl-Tools. In Anlehnung daran bezeichnen wir Kl-gestitzte
Handlungsfahigkeit als den Einsatz von Kl-Tools als intermediare Instanzen zur
Verwirklichung intendierter Handlungsziele.

Die Erfahrung von Kl-gestiitzter Handlungsfahigkeit hangt dabei sowohl von
den Fahigkeiten zur Formulierung zielflihrender Prompts als auch von den
fachlichen Vorstellungen Uber das gewiinschte Endprodukt ab. Befragungs-
person 1 bringt dies pragnant auf den Punkt: ,Ich habe aber eindeutig aus-
baufdhige Fahigkeiten, was Prompts fiir ChatGPT angeht”. Die Formulierung
effektiver Prompts stellt somit eine eigenstandige Kompetenz dar, die durch
wiederholte Nutzung der Kl-Tools schrittweise erlernt und verfeinert wird, bis
ein fehlerfreier Python-Programmcode generiert wird. Diese Kompetenz um-
fasst mehrere Aspekte: das Stellen praziser Fragen an Kl-Tools, das gezielte
Nachfragen nach Erklarungen sowie das Erkennen und Korrigieren von Feh-
lern im generierten Code.

Die Nutzung von KI-Tools entsprechend der individuellen Handlungsstrategien
hat fir die Studierenden unterschiedliche Folgen. Aus den Interviews lassen
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sich Auswirkungen in mehreren Bereichen identifizieren: psychosoziale Effek-
te, die Kl-gestutzte Handlungsfahigkeit in Python, der fachliche Erkenntnisge-
winn, die Erfahrungen mit der Projektarbeit in der Gruppe sowie die Weiter-
entwicklung des Al.Coding Clubs.

Die psychosozialen Folgen sind durchweg positiv. Alle befragten Studierenden
berichten, dass die Nutzung von Kl-Tools im Al.Coding Club ihre Motivation
steigert. Dies bringt Befragungsperson 3 pragnant zum Ausdruck: ,,Man hat so
schnell ein Erfolgserlebnis, wodurch man dann natdrlich gleich viel mehr Lust
hatte”. Die Produktivitidt der Kl-Tools wird demnach als personliches Erfolgs-
erlebnis wahrgenommen, da die Studierenden durch deren Einsatz konkrete
Fortschritte in der Umsetzung ihrer KI-Anwendungen erzielen. Dies verstarkt
die Motivation, weiter am Projekt zu arbeiten. Darliber hinaus erleben vier
von sechs Befragungspersonen Selbstwirksamkeit im Entwicklungsprozess ih-
rer KI-Anwendung in Python. Dies zeigt sich exemplarisch in der Aussage von
Befragungsperson 4: ,Ja, das war halt eigentlich von null, hat man dann doch
ziemlich viel hinbekommen®. Die Studierenden erleben also, dass sie trotz an-
fanglicher Unsicherheiten in der Lage sind, funktionsfahige KI-Anwendungen
zu entwickeln, was ihr Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit starkt.
Zudem beschreiben vier der sechs befragten Studierenden die durch den
Al.Coding Club erlangte Kl-gestlitzte Handlungsfahigkeit im Bereich der Py-
thon-Programmierung als eine gestarkte Bereitschaft, sich kiinftig absichts-
voll, vorausschauend, kontrolliert und reflektiert mit dem Thema Kl-gestiitzte
Programmierung auseinanderzusetzen. Die befragten Studierenden kénnen
sich vorstellen, die erworbene Kl-gestiitzte Handlungsfahigkeit mit Python fiir
anstehende persénliche (BP 2 ,ich spiele mit dem Gedanken [...] mal einen
ordentlichen Chatbot mal aufzubauen®), akademische (BP 5 ,benutze es auf
jeden Fall mein Wissen jetzt flir meine Bachelorarbeit definitiv“) oder berufs-
bezogene (BP 6 ,,dass ich was mitgenommen habe fir eventuell auch spater
im Beruf“) Projekte einzusetzen.

Die Studierenden erlangen durch die Bearbeitung ihrer Projekte verschie-
dene projektspezifische fachliche Erkenntnisse. Beispielsweise erhalt Befra-
gungsperson 2 im Rahmen der Kl-gestiitzten Emotionserkennung Einblicke in
die Moglichkeiten und Grenzen von Kl-gestiitzten Systemen zur eindeutigen
Identifikation von Emotionen. Dabei wird die Einsicht gewonnen, dass die Pro-
gnosekraft der KI-Anwendung von den Trainingsdaten abhangt. Befragungs-
person 5 beschéftigt sich mit der Vorhersage von Aktienkursen und vertieft
das Verstandnis flr Zeitreihenanalyse. Diese Erkenntnisse zeigen, dass die Stu-
dierenden durch die projektbasierte Arbeit nicht nur Handlungsstrategien zur
Nutzung von KlI-Tools entwickeln, sondern auch domanenspezifische Konzepte
und Herausforderungen ihres jeweiligen Anwendungsbereichs reflektieren.
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Zusatzlich sammeln die Studierenden wertvolle Erfahrungen in der Projekt-
arbeit innerhalb der Gruppe. Dabei wird deutlich, dass homogene Gruppen
mit geringem Vorwissen den Wunsch nach mehr Zeit fiir die Zusammenarbeit
duBern (BP6) oder in zukiinftigen Projekten heterogenere Teams bevorzugen,
um starker voneinander zu lernen (BP3). Befragungsperson 2 hebt hervor,
dass eine strukturierte Abstimmung und klare Arbeitsteilung fir eine funkti-
onierende Gruppenarbeit essenziell sind. Sie berichtet, dass das Fehlen einer
gemeinsamen Organisation schlieBlich zum Zerfall ihres Projektteams fihrte.
Diese Erfahrungen unterstreichen, dass neben den individuellen Lernprozes-
sen auch die soziale und organisatorische Dimension der Zusammenarbeit
eine wesentliche Rolle fiir den Erfolg des Projekts spielt.

Trotz der Uberwiegend positiven Erfahrungen mit dem Al.Coding Club iden-
tifizieren die Studierenden auch Mdoglichkeiten zur Weiterentwicklung des
Lernangebots. Vier der sechs Befragungspersonen duRern den Wunsch nach
einem strukturierten inhaltlichen Einstieg in das Thema Programmierung, um
eine bessere Grundlage fiir die Projektarbeit zu erhalten. Drei der sechs Be-
fragten schlagen eine dreigeteilte Kursstruktur vor, die mit einer inhaltlichen
Einfihrung und passenden Ubungen beginnt, gefolgt von der eigenstindigen
Arbeit an den Projekten in Kleingruppen und abschlieBend einer strukturier-
ten Reflexion. Zudem sprechen sich ebenfalls drei der sechs Studierenden fiir
eine Verlangerung der Kursdauer aus, um mehr Zeit fiir die Projektarbeit und
die Vertiefung der erlernten Inhalte zu haben.

6 Fazit

Der Artikel untersucht, ob die erworbene Handlungsfahigkeit beim Einsatz
von Kl-Tools im Al. Coding Club eher aus einer kompetenztheoretischen
oder aus einer sozial-kognitiven Perspektive erklart werden kann. Die KI-
gestitzte Auswertung zweier Gruppeninterviews mit dem Kodierparadig-
mas der Grounded Theory macht die gewonnene Handlungsfahigkeit der
Studierenden sichtbar. Die Ergebnisse zeigen, dass die Befragungspersonen
verschiedene Handlungsstrategien beim Einsatz von KI-Tools im Bereich der
Python-Programmierung entwickeln. KI-Tools werden iterativ als Werkzeuge
fur Code-Generierung, Erklarung und Debugging-Unterstiitzung bei niedrig-
schwelligen Programmieraufgaben genutzt. Dies fiihrt zur Entwicklung einer
Kl-gestitzten Handlungsfahigkeit im Bereich der Python-Programmierung,
die es den Studierenden ermoglicht, Programmieraufgaben effizient zu be-
waltigen und eigenstandig Losungsstrategien im Umgang mit Kl-Tools zu ent-
wickeln. Die Kl-gestltzte Handlungsfahigkeit kann somit als stellvertretende
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Handlungsfahigkeit verstanden werden, bei der die Interaktion mit KI-Tools
als Mittel zur Erreichung eines intendierten Handlungsziels fungiert. Der ge-
duRerte Wunsch nach einem starker strukturierten Einstieg in die Program-
mierung deutet darauf hin, dass eine rein Kl-gestiitzte Handlungsfahigkeit als
unzureichend erlebt wird. Darliber hinaus geben die Studierenden an, sich
nach Ende des Lernangebots dazu fahig zu fiihlen, die erfahrene Kl-gestitzte
Handlungsfahigkeit auf andere Kontexte zu Ubertragen, sei es fir zukiinftige
akademische, berufliche oder personliche Projekte.

Die Kl-gestiitzte Handlungsfahigkeit im Bereich der Python-Programmierung
lasst sich unseres Erachtens besser aus einer sozial-kognitiven als aus einer
kompetenzorientierten Perspektive verstehen. Die Studierenden beschreiben
ihre gewonnene Handlungsfahigkeit als zukunftsgerichtet, intentional und re-
flektiert. Dartiber hinaus geht die Kl-gestiitzte Handlungsfahigkeit mit einer
gesteigerten Selbstwirksamkeit, erhohter Motivation und der Fahigkeit einher,
in einem dynamischen Umfeld gezielt und aktiv zu agieren unter Einbeziehung
von Kl-Tools als Unterstiitzung.

Eine grundlegende Besonderheit beim Einsatz von KlI-Tools in technischen
Problemstellungen, insbesondere der Programmierung, ist, dass Halluzinatio-
nen und Falschinformationen von KI-Tools zu einer direkten negativen Riick-
meldung (im Falle von syntaktischen Fehlern) oder zu einem offensichtlichen
Fehlverhalten (im Falle von semantischen Fehlern) fiihren. Kritisch sind Pro-
blemstellungen, in denen Fehlinformationen lange unentdeckt bleiben. Dies
betrifft insbesondere nicht-technische Problemstellungen, bei denen keine
direkte Fehlerriickkopplung existiert. Hier bleibt die intendierte Entwicklung
der Kl-gestltzten Handlungsfahigkeit moglicherweise aus.

Die vorliegende Untersuchung unterliegt Limitationen, die bei der Interpre-
tation der Ergebnisse zu berticksichtigen sind. Die Fallzahl von sechs Studie-
renden ist vergleichsweise gering. Zudem beziehen sich die gewonnenen Er-
kenntnisse ausschlieRlich auf die befragten Studierende, die ein freiwilliges,
projektbasiertes Lernangebot wahrgenommen haben. Dadurch bleibt unklar,
welche Auswirkungen das Lernangebot auf nicht befragte Studierenden hat.
Die gewonnenen Erkenntnisse beruhen folglich auf individuell erhobenen so-
zialen Konstruktionen von Studierenden. Konkrete Handlungssituationen sind
nicht beobachtet oder analysiert worden. Zwar ermaoglicht die Erhebung von
sozialen Konstruktionen einen tiefen Einblick in die subjektiven Wahrnehmun-
gen, Orientierungen und Motivationen der Teilnehmenden, doch lassen sich
daraus keine Aussagen (iber tatsachliches Handeln in spezifischen Situationen
ableiten und damit objektivere Aussagen zu Handlungsfahigkeit gewinnen.
Die vorliegende Untersuchung mit ihren Limitationen verdeutlicht die Notwen-
digkeit einer umfassenderen und differenzierteren Betrachtung des Einsatzes
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von Kl-Tools in der Hochschullehre und deren Auswirkungen auf studentische
Handlungsfahigkeit. Erforderlich erscheint eine systematische Analyse ver-
schiedener Lernsettings Uiber unterschiedliche Fachdisziplinen hinweg, um die
Kontextabhéangigkeit des Erwerbs von Kl-gestiitzter Handlungsfahigkeit und
Erfahrungen mit Kl-Tools differenziert zu erfassen. Ein solcher vergleichender
Zugang ermoglicht es, Muster in den Handlungsstrategien beim Einsatz von
KI-Tools zu identifizieren und daraus hochschuldidaktische Implikationen fir
eine gezielte Gestaltung lernférderlicher Umgebungen abzuleiten, die die Ent-
wicklung von Kl-gestitzter Handlungsfahigkeit unterstitzen.
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