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Textgenerierende KI ist seit nunmehr vier Jahren breit verfligbar und hat
sich inzwischen in allen beruflichen und Bildungsdomanen verbreitet. Ge-
rade fur den Kontext Schule und Hochschule ergeben sich daraus zahlreiche
Fragen. Unklar ist allerdings nicht, ob solche Anwendungen wie Claude,
DeepL, Gemini und Mistral genutzt werden. Wir wissen, dass Schuler*innen,
Studierende und Lehrkrafte KI-Anwendungen nutzen und fir unterschiedli-
che Zwecke einsetzen. Unklar ist aber, welche Annahmen und Erwartungen
mit dieser Nutzung verkniUpft werden und inwiefern sich dies auch in der
Art der Nutzung widerspiegelt. Hier setzt die Arbeit von Jana Wessel an. Sie
geht der Frage nach, wie sich Schuler*innen, Studierende und Lehrkrafte in
ihren Einschatzungen (Anforderungen und Erwartungen) an textgenerie-
rende KI unterscheiden. Sie interessiert sich dabei u. a. fir die Frage nach
den angenommenen Risiken und Grenzen von KI, der Einstellung gegen-
Uber KI und der Akzeptanz von Tools fur unterschiedliche Aufgaben. Mit den
drei Nutzergruppen verbindet Frau Wessel verschiedene Annahmen, so
geht sie u. a. davon aus, dass mit dem Alter die Moglichkeit einer kritischen
Einschatzung steigt, dass jingere Nutzer*innen aber eher eine héhere Be-
nutzerfreundlichkeit wahrnehmen und sich souveraner im digitalen Raum
bewegen. Frau Wessel hat dafiir ein komplexes Fragebogendesign entwi-
ckelt, das sie in ihrer Arbeit vorstellt und in beschreibbare Ergebnisse tber-
fahrt.

Theoretische Bezugspunkte ihrer Arbeit sind u. a. das Erwartungs-Wert-Mo-
dell und das Technikakzeptanzmodell. Wahrend Letzteres in der Diskussion
um KI (auch neue Medien insgesamt) haufig referiert wird, ist der Zugang
Uber das Erwartungs-Wert-Modell neu. Es zeigt sich, dass es sich durchaus
lohnt, einen solchen Bezug herzustellen. Frau Wessel kann damit auch The-
men wie hohen Ressourcenverbrauch, Halluzinationen und Bias in ihre
Uberlegungen einbeziehen. Als eine Hypothese formuliert sie eine ange-
nommene positive Korrelation zwischen steigender (angenommener) Nitz-
lichkeit, steigender positiver Einstellung und steigender echter
Nutzungszeit, die sich allerdings differenziert darstellt.



Bemerkenswert an ihren Ergebnissen ist, dass sich Schuler*innen und Lehr-
krafte durchaus ahneln und von den Lehramtsstudierenden insgesamt klar
unterscheiden. Denn diese sind besonders kritisch, nutzen KI bewusst nicht
als Ghostwriter (und zur Arbeitsentlastung), sondern haben ihr eigenes Ler-
nen im Fokus. Sie verwenden zudem nicht nur eins, sondern mehrere KI-
Tools, die sie gezielt fur einzelne Zwecke verwenden und deren Ergebnisse
sie mit der Fachliteratur Uberprifen. Kurzum: Wahrend fiir die Lehrkrafte
und Schiler*innen Entlastung das vorherrschende Motiv ist, gilt dies fir die
Studierenden gerade nicht. Ihnen geht es darum, ihr eigenes Wissen und
Kénnen durch KI zu erweitern. Ob dies der Ausbildungsphase geschuldet
ist, kann Frau Wessel ausgehend von ihren Daten nicht bestimmen, so bleibt
auch unklar, wie sich die Unterschiede in den Gruppen selbst darstellen
(also z. B. hinsichtlich Studien- bzw. Unterrichtsfach). Dies musste in grofie-
ren Studien Uberprift werden, fur die die vorliegende Arbeit jedoch eine
gute Grundlage bietet.

Kirsten Schindler & Nicolaus Wilder
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Kanstliche Intelligenz (KI) ist fester Bestandteil unseres Alltags und lasst sich
nicht mehr wegdenken. Egal ob ChatGPT oder weitere KI-Systeme, sie fin-
den eine immer breitere Anwendung. Allein die verschiedenen Arten von KI
sowie die Anwendung und Nutzung differenzieren sich immer weiter aus
und schaffen so eine Vielzahl an Einsatzméglichkeiten (vgl. Limburg et al.,
2022). Mit der Veroffentlichung von ChatGPT im Jahr 2022 und der Tatsache,
dass ChatGPT innerhalb weniger Tage rund eine Million Nutzer*innen auf-
wies (vgl. Schindler, 2024), hat textgenerierende KL in den letzten Jahren gro-
Res Ansehen erlangt. Mittlerweile gibt es eine grofe Bandbreite an
Nutzer*innen von textgenerierender KI. Bei den Nutzer*innen handelt es
sich um vielschichtige Nutzer*innengruppen, doch trotz der hohen Nut-
zungszahlen erweisen sich die Meinungen Uber textgenerierende KI als am-
bivalent. So darf sich textgenerierende KI nicht nur Uber eine groRe
Beliebtheit freuen, die sich auch in den Nutzer*innenzahlen widerspiegelt,
sondern muss sich ebenso Kritiker*innen stellen. Es Iasst sich nicht leugnen,
dass textgenerierende KI Veranderungen mit sich fihrt, unabhangig davon,
wie sich die Auswirkungen von KI beurteilen lassen und ob hinsichtlich der
Nutzung, ihrer Intention und des Kontextes eher die Vorteile oder Nachteile
Uberwiegen. KI hat dementsprechend Einzug in zahlreiche Bereiche des All-
tags erhalten. Dazu zahlt auch das Bildungswesen (vgl. Cechovsky & Malli-
Voglhuber, 2025). Der technologische Wandel wirkt sich dabei nicht nur auf
die Inhalte des Bildungswesens aus, sondern auch auf die Ablaufe und
Strukturen. Somit verandern digitale Technologien grundlegend die Voraus-
setzungen fur Lehren, Lernen und die Organisation von Bildung (vgl.
Labken & Wiemer, 2025). Dies fuhrt zu Veranderungen, die sich in neuen
Kooperationspartner*innen sowie Kooperationsformen und geforderten
Kompetenzen auf individueller und institutioneller Ebene widerspiegeln.
Damit verbunden sind sowohl Chancen als auch Risiken (vgl. Libken & Wie-
mer, 2025).

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf textgenerierender KI. Konkret
geht es darum, die Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende
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KI von unterschiedlichen Nutzer*innengruppen im schulischen Kontext zu
untersuchen. Anforderungen umfassen dabei das, was textgenerierende KI
erfillen soll, wahrend die Erwartungen verkorpern, was sich die Nutzer*in-
nen von textgenerierender KI und ihrer Nutzung erhoffen. Daraus ergibt
sich im Zuge des Forschungsinteresses die folgende Fragestellung: Welche
Anforderungen und Erwartungen haben unterschiedliche Nutzer*innen-
gruppen im schulischen Kontext an textgenerierende KI und welche Unter-
schiede lassen sich dabei zwischen Schuler*innen, Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften identifizieren?

Zur sukzessiven Beantwortung dieser Fragestellung ist der Aufbau der Ar-
beit entscheidend, weshalb dieser nun vorgestellt wird. Zunachst wird ein
theoretischer Hintergrund geschaffen, der sich mit den Grundlagen von
textgenerierender KI und dem Schreiben befasst. Ziel dessen ist es, ein
grundlegendes Verstandnis schaffen zu kdnnen, was unter textgenerieren-
der KI sowie dem Schreiben als Kompetenz und Prozess verstanden wird,
um der vorliegenden Arbeit ein gemeinsames Verstandnis zugrunde legen
und darauf aufbauen zu kdnnen. AufRerdem wird, mit Blick auf die zu unter-
suchenden Anforderungen und Erwartungen, Bezug zu dem Erwartungs-
Wert-Modell und dem Technikakzeptanzmodell genommen. Diese Modelle
finden auch in den Hypothesen Berticksichtigung und spielen im Zuge der
Ergebnisinterpretation eine Rolle. Im Anschluss daran wird das Verhaltnis
zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben genauer betrachtet. Dies
erfolgt, indem die Nutzungsszenarien und die Einsatzmdglichkeiten von
textgenerierender KI beschrieben werden. Dabei ist die Nutzung in Form
der Nutzungsszenarien oder Einsatzmdoglichkeiten unmittelbar an die Inten-
tion beziehungsweise die Funktionen von textgenerierender KI gekoppelt
und umfasst somit stellvertretend auch die Anforderungen und Erwartun-
gen an die KI. Des Weiteren bleibt auch ein kritischer Blick auf die Nutzung
textgenerierender KI nicht aus, indem die Konsequenzen der Nutzung in
Form von Chancen und Risiken thematisiert werden.

Darauf aufbauend wird in Kapitel 3 auf die Forschungsfrage sowie die damit

verbundenen Annahmen beziehungsweise Hypothesen eingegangen. Die

Hypothesen befassen sich thematisch mit der Nutzung von textgenerieren-

der KI, wobei zwischen allgemeinen und gruppenspezifischen Hypothesen

unterschieden wird. Alle Hypothesen stehen inhaltlich in Relation zu dem
9



Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit und verstehen sich als
an den Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI orientiert.
Die allgemeinen Hypothesen kdnnen dabei als gruppenubergreifend ver-
standen werden. Im Gegensatz dazu differenzieren sich die gruppenspezifi-
schen Hypothesen starker aus und dienen als Vergleichsgrundlage, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Nutzer*innen feststellen
zu kénnen.

In Kapitel 4 folgt die Vorstellung der Methodik. Hier wird zunachst das For-
schungsdesign vorgestellt, um darstellen zu kdnnen, auf welcher Basis die
Beantwortung der Fragestellung erfolgt. Ersichtlich wird dies, indem die
Form der Datenerhebung dargestellt wird. Dazu werden sowohl die Vorbe-
reitung als auch der Aufbau der Online-Umfrage beziehungsweise der Fra-
gebdgen vorgestellt. AuBerdem folgt die Beschreibung der Stichprobe und
der Aspekt der Datenaufbereitung wird aufgegriffen, sodass deutlich wird,
auf welcher Basis mit welchem Datensatz im weiteren Verlauf gearbeitet
wird.

Nach der Beschreibung der Datenerhebung sowie der Datenaufbereitung
folgt die Datenauswertung und es werden die Ergebnisse der Umfrage pra-
sentiert. Dies erfolgt in einem ersten Schritt neutral und ohne eine Form der
Interpretation. Hierzu werden die Befragungsergebnisse statistisch verbali-
siert sowie visualisiert prasentiert. Erst in einem weiteren Schritt werden die
Ergebnisse dann auch gedeutet und diskutiert. Dies erfolgt vor allem, indem
sie zu den vorab aufgestellten Hypothesen in Relation gesetzt und mit die-
sen verglichen werden. Kapitel 6 widmet sich demnach der Prifung der Hy-
pothesen. Dazu werden die vorliegenden Ergebnisse nun interpretiert. In
Anlehnung an die Forschungsfrage und ihre Beantwortung folgt dann das
Herausarbeiten der Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende
KI unter Berucksichtigung gruppenspezifischer Aspekte. AuBerdem wird
Platz fur Limitationen eingeraumt. AbschlieRend folgt eine kurze Zusam-
menfassung der wichtigsten Ergebnisse und die Beantwortung der For-
schungsfrage.
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2.1  Grundlagen

Um ein gemeinsames Verstandnis Uber textgenerierende KI sowie die mit
der Nutzung verbundenen Vor- und Nachteile generieren zu kdnnen, gibt
das folgende Kapitel einen thematischen Einblick. Hierflr wird auf textge-
nerierende KI an sich, das Schreiben als Kompetenz und Prozess sowie das
Erwartungs-Wert-Modell und das Technikakzeptanzmodell eingegangen.
Im Anschluss daran werden Grundlagen zur Nutzung, dem Einsatz und den
Konsequenzen von textgenerierender KI aufgefuihrt. In Anlehnung an den
theoretischen Hintergrund der Arbeit verstehen sich sowohl die Online-Um-
frage als auch die dazu aufgestellten Hypothesen.

2.1.1 Textgenerierende KI

Kanstliche Intelligenz bezeichnet »Systeme mit einem intelligenten Verhal-
ten, die ihre Umgebung analysieren und mit einem gewissen Grad an Auto-
nomie handeln, um bestimmte Ziele zu erreichen.« (Europdische
Kommission, 2018, S. 1). Diese Systeme lassen sich unterschiedlich klassifi-
zieren. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf der genera-
tiven KI beziehungsweise genauer gesagt auf textgenerierenden
KI-Systemen. Textgenerierende KI stellt Kiinstliche Intelligenz dar, die in der
Lage ist, Texte zu generieren. Dabei unterscheidet sie sich nicht nur in ihrer
Vorgehensweise, sondern auch in ihren Produkten von anderen
KI-Systemen. Textgenerierende KI-Systeme lassen sich dem Unterbereich
generativer KI namens Natural Language Processing (NLP) zuordnen. NLP
steht dabei fiir Sprachverarbeitung und bezeichnet Systeme, die Texte und
Sprache menschendhnlich verarbeiten (vgl. Rieck, 2023). Textgenerierende
KI-Programme wie beispielsweise ChatGPT basieren dabei auf sogenannten
Large Language Modellen (LLM), welche einen speziellen Ansatz innerhalb

des NLP darstellen. Sie greifen auf kiinstlich neuronale Netze zurtck, um auf
11



Grundlage groRer Datenmengen menschenahnliche Texte zu generieren,
wodurch sie sich von anderen KI-Systemen abheben. Die neuronalen Netze
setzen sich aus einer grolRen Anzahl an Trainingsdaten zusammen (vgl.
Deutsche Telekom Stiftung, 2023) und nutzen tiefgehende Lernprozesse,
um Texte zu analysieren, Muster zu erkennen und Antworten zu erstellen
(vgl. Kasneci, 2024). Die KI errechnet auf Basis ihres neuronalen Netzes die
Antwort mit der grofliten Wahrscheinlichkeit und kennzeichnet sich dabei
durch eine sukzessive Vorgehensweise. Dies ermdglicht es der KI, mithilfe
von Algorithmen und Wahrscheinlichkeitsberechnungen in Form von To-
ken, Muster zu erkennen (vgl. Baker, 2023). Die sogenannten Token vermit-
teln Informationen und stellen kleinere Einheiten als Worter dar, wie zum
Beispiel einzelne Stliicke von Wortern oder Leerzeichen (vgl. Baker, 2023),
und schaffen so eine detaillierte Verarbeitung und insgesamt mehr Mog-
lichkeiten. Textgenerierende KI versteht demnach nicht, sondern entschei-
det rational, basierend auf den Wahrscheinlichkeitsrechnungen aus ihren
Trainingsdaten (vgl. Macgilchrist et al., 2025).

»Dazu bauen Algorithmen beim maschinellen Lernen ein statistisches Mo-
dell auf, das auf Trainingsdaten beruht. Das heil3t, es werden nicht einfach
die Beispiele auswendig gelernt, sondern Muster und GesetzmaRigkeiten
in den Lerndaten erkannt. So kann das System auch unbekannte Daten
beurteilen (Lerntransfer) oder aber am Lernen unbekannter Daten schei-
tern.« (Schmid et al., 2021, S. 11).

Textgenerierende KI-Systeme greifen allerdings nicht nur auf das Maschi-
nelle Lernen (ML) zurtick, indem sie neues Wissen aus vorhandenen Erfah-
rungen entstehen lassen, sondern bedienen sich ebenso des Teilbereichs
des Deep Learning. Das sogenannte Deep Learning umfasst dabei den
Rackgriff auf kiinstliche neuronale Netze (vgl. Lenzen, 2024). Die derzeit der
Allgemeinheit wohl bekannteste textgenerierende KI stellt ChatGPT von O-
penAl dar. Innerhalb von funf Tagen wies die KI eine Zahl von rund einer
Million Nutzer*innen auf (vgl. Schindler, 2024). Das mag mitunter daran lie-
gen, dass sich ChatGPT als besonders benutzer*innenfreundlich und durch
menschendhnliche Konversationen beziehungsweise dialogische Kommu-
nikation als einfach in der Handhabung erweist (vgl. Bohme & Messenhdller,
2024). Dadurch war ChatGPT von Anfang an einer breiten Nutzerschaft
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zuganglich und etablierte sich im Zuge des Ausprobierens und Erprobens
(vgl. Libken & Wiemer, 2025).

Ein weiterer Grund flr das groBe Aufsehen dieses KI-Systems kann auch in
dem zeitlichen Rahmen der Veroffentlichung gesehen werden, da die zum
Zeitpunkt der Veroffentlichung andauernde COVID-19-Pandemie einen Di-
gitalisierungsschub ausléste. Betriebe, Unternehmen, Institutionen und
auch Bildungsinstitutionen waren gezwungen, auf digitale Medien und An-
gebote zurtickzugreifen, um den Alltag und ein gewisses Mal3 an Normalitat
und gewohnter Struktur, trotz der Distanzreglungen, beibehalten zu kon-
nen. Die Umstande der Ausnahmesituation und ihre Bedingungen haben
die Entwicklung der KI-Systeme, ihr Ansehen und ihre Nutzung hochstwahr-
scheinlich enorm beschleunigt (vgl. Schmohl et al., 2023). Nicht nur die Be-
nutzer*innenfreundlichkeit, sondern auch die Tatsache, dass der Kontext,
also der gesamte Dialogverlauf, im Zuge der Inhaltsgenerierung bertck-
sichtigt und einbezogen wird, ist eine Besonderheit, die durch ChatGPT ver-
korpert wird (vgl. Baker, 2023) und ein Entgegenkommen in Form einer
Kontextgebundenheit fir die Nutzer*innen verkdérpert.

Im Gegensatz zu anderen KI-Tools zeichnen sich textgenerierende KI-Tools
also besonders dadurch aus, dass sie vollstandige Textprodukte erzeugen
konnen. Textgenerierende KI ist demzufolge in der Lage, orthografisch und
grammatikalisch korrekte Texte zu produzieren (vgl. Bubenhofer, 2025).
Diese kdnnen auch semantisch koharent sein, mussen es aber nicht, denn
der Output steht in starker Abhangigkeit zu dem Input und den Trainings-
daten der KI. Der Input der KI versteht sich sozusagen als die Anforderung,
welche an die KI erhoben wird, und wird in Form eines Prompts verkorpert.
Ein Prompt stellt den Input an das System in Form einer prazise formulierten
Texteingabe dar und steuert demnach auch maligeblich den Output des
Systems. Dabei versteht sich ein Prompt als die Aufgabe beziehungsweise
den Befehl, welcher von dem*r jeweiligen Nutzer*in an die KI gestellt wird
(vgl. Lilje, 2023). Dementsprechend bezieht sich textgenerierende KI auf die
Art von KI-Systemen, die Texte entwickeln und produzieren kdnnen. Sie
kann darlber hinaus Fragen beantworten, Texte zusammenfassen, kirzen,
erweitern oder eben entsprechend des vorher getatigten Prompts neu ge-
nerieren (vgl. Gredel et al., 2024). Um einen geeigneten Prompt formulieren
zu kénnen, bedarf es deswegen auch spezifischer Kompetenzen, die es zu
13



schulen gilt. In diesem Zusammenhang wird haufig auf den Begriff >Prompt
Engineering« (Klein, 2023, S. 93) verwiesen.

KI versteht sich aufgrund ihrer Kopplung zwischen Input und Output als
sehr ressourcenintensiv (vgl. Kasneci, 2024). Sie benétigt dafir nicht nur
Trainingsdaten und entsprechende Datenmengen, aus welchen sich die
neuronalen Netzwerke zusammensetzen, sondern eben auch ein entspre-
chend hohes Mal3 an Speicherkapazitat (vgl. Schmid, 2023). So lasst sich fest-
halten: »Die Server-Farmen, welche dem Betrieb der KI-Systeme zugrunde
liegen, verbrauchen enorme Mengen an Energie.« (Positionspapier LCH, S.
10).

Vereinfacht gesagt gilt: Je mehr Trainingsdaten der KI zur Verfligung stehen,
desto qualitativ hochwertiger lassen sich auch die Antworten einordnen, da
sie aus einem insgesamt gréf3eren Repertoire an Méglichkeiten entspringen
konnen. Das hat zur Folge, dass die Trainingsdaten mitunter in einer Abhan-
gigkeit zu der Nutzer*innenzahl stehen. Das KI-System ist demnach auf die
Nutzer*innen angewiesen, um seine eigenen Trainingsdaten ausbauen und
erweitern zu kénnen. Durch eine hohe Anzahl an Nutzer*innen kdnnen die
KI-Systeme fortlaufend mit zusatzlichen Nutzungsdaten optimiert werden,
was potenziell zu einer Verbesserung der Qualitat KI-generierter Inhalte bei-
tragen kann. »Kunstliche Intelligenz ist dabei nur so gut, wie die Daten, auf
denen sie beruht« (Scheiter et al., 2025, S. 13). Die Qualitat der generierten
Inhalte hangt jedoch nicht ausschlieBlich von der Anzahl der Nutzer*innen
ab, sondern auch von den im Vorfeld vorhandenen Trainingsdaten. Dieses
Abhangigkeitsverhaltnis zwischen der Qualitat der Inhalte und den Nut-
zer*innenzahlen leitet auch zum Thema Datenschutz Gber. Auf Grund der
Tatsache, dass die KI mit den Daten ihrer Nutzer*innen arbeitet und darauf
angewiesen ist, entstehen insbesondere im Hinblick auf Datensicherheit,
Transparenz und den Schutz personenbezogener Daten datenschutzrecht-
liche Herausforderungen (vgl. Positionspapier LCH). Das Thema Daten-
schutz erweist sich somit in jeglicher Form der KI-Nutzung als relevant.

Mit Blick auf die Antwort einer textgenerierenden KI und den Zusammen-
hang zu den Trainings- und Nutzer*innendaten muss auch die potenzielle
Gefahr des Halluzinierens Berucksichtigung finden. Bei dem sogenannten
Halluzinieren handelt es sich um das Phanomen, dass eine KI Texte
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generieren kann, die inhaltlich falsch und/ oder unschlussig sind, sich dies
jedoch auf sprachlicher Ebene nicht feststellen lasst, da die Antwort erst ein-
mal plausibel zu sein scheint. Das bedeutet, die Kl ist in der Lage, ein durch-
aus plausibel wirkendes Produkt zu entwickeln, das allerdings keineswegs
auf Fakten basiert. Ist die Datengrundlage der KI zu dem von dem*der Nut-
zer*in erstellten Prompt nicht ausreichend oder nicht eindeutig genug,
kann es zu Verzerrungen und einer technischen Limitation der KI in Form
des Halluzinierens kommen (vgl. Hendler et al., 2024). Das Halluzinieren ent-
springt dabei vor allem aus der Tatsache, dass die KI, auch wenn ihr keine
Grundlage fur eine Antwort vorliegt, immer eine Antwort liefert.

Neben dem sogenannten Halluzinieren von KI-Systemen kann es zudem zu
Verzerrungen kommen, die unter dem Begriff »Bias « zusammengefasst wer-
den. Darunter werden systematische Abweichungen in den Ergebnissen von
KI-Algorithmen verstanden (vgl. Pohlmann et al., 2022), die insbesondere
dann auftreten, wenn die fir das Training verwendeten Datensatze be-
stimmte gesellschaftliche Muster, Ungleichheiten oder Vorurteile enthalten.
Da KI-Systeme auf der Verarbeitung von Trainingsdaten beruhen, kénnen
bestehende Strukturen und implizite Vorannahmen tbernommen werden.
Erfolgt keine kritische Uberprifung dieser Verzerrungen, besteht die Ge-
fahr, dass die KI Stereotype sowie diskriminierende Strukturen reproduziert
und verstarkt (vgl. Libken & Wiemer, 2025).

Zusammenfassend bedeutet dies, dass KI nicht allwissend ist, allerdings im-
mer eine Antwort liefert und die Antworten deswegen immer auch das Po-
tenzial mit sich fuhren, Falschinformationen sowie diskriminierende Inhalte
aufzugreifen und entsprechend weiterzugeben (vgl. Deutsche Telekom Stif-
tung, 2023). Dies sollte bei der Nutzung von textgenerierender KI zwingend
berlcksichtigt werden. Idealerweise druckt sich die Berucksichtigung dann
in Form einer kritischen Haltung sowie dem Generieren dieses Problembe-
wusstseins eines*r jeden*r Nutzers*in aus (vgl. Hendler et al., 2024). Text-
generierende KI beziehungsweise ihre Nutzung bedarf vor diesem
Hintergrund idealerweise einer Rickkopplung zur kritischen Reflexion.
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2.1.2 Schreiben als Prozess und Kompetenz

Eng im Zusammenhang mit der Entwicklung textgenerierender KI steht
auch das Schreiben. Schreiben ist eine zentrale Schlisselkompetenz und
kann als eine komplexe Kulturtechnik in der heutigen Gesellschaft aufge-
fasst werden, die nur durch Uben entwickelt und beherrscht werden kann.
Das bedeutet, Schreiben lernt man nur durch Schreiben (vgl. Vedral, 2012).

Doch spatestens seit dem Durchbruch von textgenerierender KI mussen
insbesondere Lehrkrafte gegenuber ihren Schiler*innen die Tatigkeit des
Schreibens begriinden und legitimieren. Schiler*innen fragen sich immer
haufiger, warum sie sich dem aufwendigen und zeitintensiven Schreiben
widmen sollen, wenn eine KI die Texte in Sekunden per Knopfdruck produ-
zieren kann (vgl. Wampfler, 2023). Die Legitimation des Schreibens kann
dann vor allem in den mit dem Schreiben verbundenen Kompetenzen gese-
hen werden, denn Schreiben versteht sich als Prozess und als Kompetenz.
Trotz alltaglicher Verwendung der Begrifflichkeit, ist die Bedeutung, welche
hinter dem Schreiben steckt, gar nicht so eindeutig und klar (vgl. Knorr,
2025).

Schreiben bezieht sich auf eine Form der Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand der Textproduktion und wird teils synonym zu dem Begriff
Schreibprozess verwendet. Dabei werden unter dem Schreibprozess »[...]
alle mentalen Prozesse und alle zugeordneten materiellen Handlungen [...],
die ein Schreibprodukt, also einen wie auch immer gearteten Text, Uber-
haupt entstehen lassen« (Knorr, 2025, S. 50) verstanden. Der Schreibprozess
beginnt mit der Wahrnehmung der Schreibaufgabe und endet in der Verab-
schiedung des Textproduktes (vgl. Knorr, 2025). In Anlehnung daran ver-
steht sich Schreibkompetenz, neben dem Schreiben, dem Schreibprozess
sowie der Textproduktion, als die Fahigkeit der produktiven Steuerung des
eigenen Schreibhandelns (vgl. Knorr, 2025).

»Diese Fahigkeit setzt sich aus fachubergreifenden und fachspezifischen
Komponenten zusammen und kann in drei Dimensionen beschrieben
werden: Kompetente Schreibende nutzen Schreiben zum kritischen Den-
ken, steuern produktiv den eigenen Schreibprozess und kommunizieren
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entsprechend den Textkonventionen der jeweiligen Fachgemeinschaft
angemessen.« (Knorr, 2025, S. 55).

Um dabei herauszufinden, was genau Schreibkompetenz umfasst, gibt es
verschiedene Ansatze und Modelle. Hier kann grundsatzlich zwischen pro-
zess- und produktorientierten Modellen unterschieden werden. Entweder
steht der Weg zum Produkt im Vordergrund oder aber das Produkt wird als
das zentrale Element angesehen (vgl. Knorr, 2025).

Seit dem Durchbruch von textgenerierender KI versteht sich allerdings nicht
nur das Schreiben an sich, sondern auch die Schreibmotivation als ein im-
mer gréRerer Diskussionspunkt. Wozu soll sich dieser zeitaufwendigen und
komplexen Tatigkeit gewidmet werden, wenn eine KI dhnliche oder teils so-
gar (vermeintlich) bessere Texte in klrzester Zeit generieren kann? Um die-
ser Entwicklung entgegenwirken zu kénnen und die Schreibmotivation
wiederherstellen, aufrechterhalten oder erhéhen zu kénnen, muss ein Ver-
standnis daruber vorliegen, was hinter dem Schreiben steckt und welchen
Verlust der Verzicht oder aber das Auslagern des Schreibens potenziell mit
sich fuhrt.

Idealerweise kann unter Hinzuziehung eines Schreibprozessmodells ver-
deutlicht werden, wozu und warum das Schreiben trotz der Existenz und des
Zugriffs auf textgenerierende KI seine Daseinsberechtigung hat. Im Rah-
men dieser Arbeit wird der Fokus auf zwei prozessorientierten Modellen lie-
gen, welche insbesondere die kognitiven Prozesse beim Schreiben
hervorheben und auf diese eingehen (vgl. Knorr, 2025).

Das allgemeine Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower

Ein solches Modell ist zum Beispiel das Schreibprozessmodell von Hayes und
Flower aus dem Jahre 1980. Es wurde zahlreich rezipiert und diskutiert, da
es eine Grundlage fiir das Verstandnis des Schreibens liefert (vgl. Knorr,
2025). Auch wenn dieses heutzutage maoglicherweise teils als Gberholt an-
gesehen wird, wurde es im Rahmen der vorliegenden Arbeit explizit ge-
wabhlt. Denn auf Grund der einfachen Struktur und seiner drei Phasen eignet
es sich besonders gut, um einen Bezug zu der Nutzung textgenerierender
KI herstellen zu kénnen. Das Schreibprozessmodell kann visualisiert auch
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den nachstehenden Abbildungen entnommen werden und wird im Folgen-
den kurz dargelegt.

Allgemeines Schreibprozessmodell

Aufgabenumfeld

Schreibaufgabe bisher geschriebener
Text

Adressat{en)

Thema {

Mntivatinn

-
1 SCHREIBPROZESS T

Langzeit— PLANEN $FORMULIEREN » UBERARBEITEN
gedachtnis E
€ Struktu-
* Thematisches E " rieren
Wissen —| =
. Wisser} liber i Schreib- -
den/die D T NS Revidieren
Adressat(en)

e Textmuster-
e | STEUERN/UBERWACHEN/KONTROLLIEREN

Abbildung 1: Allgemeines Schreibprozessmodell nach Hayes und Flower (1980),
deutschsprachige Darstellung von Gert Egle. Quelle: teachSam. CC BY-SA 4.0.

Zunachst beschreibt das Schreibprozessmodell von Hayes und Flower das
Schreiben nicht als linearen, sondern als rekursiven Prozess, bei dem ver-
schiedene kognitive Aktivitdten miteinander interagieren. Alle Phasen ste-
hen dabei in Wechselwirkung zueinander. Diese Wechselwirkung wird auch
durch die Pfeile in der Abbildung verdeutlicht. Das bedeutet, es gibt grund-
satzlich keine starr festgelegte Reihenfolge und die Phasen kdnnen, je nach
Bedarf, erneut abgerufen und durchlaufen werden, auch wenn sie prototy-
pisch aufeinander aufbauen. Das Modell gliedert sich in drei grob Uberge-
ordnete Komponenten, das Aufgabenumfeld, die kognitive Verarbeitung
und die Langzeitgedachtnisressourcen des*r Schreibenden. Das Aufga-
benumfeld umfasst die Schreibaufgabe sowie bisher Geschriebenes, wohin-
gegen sich das Langzeitgedachtnis aus dem Textsortenwissen, dem
fachlichen Wissen und dem Wissen Uber das Schreiben zusammensetzt.
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Innerhalb der kognitiven Verarbeitung unterscheidet das Modell in drei
zentrale Phasen, die Phase des Planens, des Formulierens und des Uberar-
beitens (vgl. Knorr, 2025).

In der Planungsphase werden zunachst Ideen gesammelt sowie organisiert
und das Vorgehen wird strukturiert. Hierbei wird auf das Langzeitgedacht-
nis zuruckgegriffen, da dieses relevantes Wissen zum Thema beziehungs-
weise zum jeweiligen Kontext, der Sprache und der Textstruktur sowie
Textart bereitstellt.

An die Planungsphase schlie3t sich die Formulierungsphase an. Sie ist fur
das tatsachliche Verschriftlichen und die Einbindung des neuen Wissens ver-
antwortlich. In der Phase des Formulierens wird eine Verbindung zwischen
den gesammelten Ideen der schreibenden Person und dem Formulieren ge-
schaffen, um aus den zusammenhdngenden Satzen das Schreibprodukt
entstehen zu lassen (vgl. Knorr, 2025).

Als dritte Phase nennen Hayes und Flower die Uberarbeitungsphase. Sie be-
zieht sich nicht nur auf die Komponenten der sprachlichen Korrektur, son-
dern daruber hinaus auch auf inhaltliche Anpassungen. Beispielsweise wird
der Text dann noch einmal hinsichtlich der Koharenz, der Argumentations-
struktur und der Verstandlichkeit Uberpruaft (vgl. Wampfler, 2024). All diese
Teilprozesse und Phasen werden dabei durch den Monitor koordiniert, ge-
steuert und Uberwacht, wodurch sichergestellt wird, dass der gesamte
Schreibprozess nicht aus dem Blick gerat (vgl. Knorr, 2025).

Der wissenschaftliche Schreibprozess nach Kruse

Neben dem Schreibprozess nach Hayes und Flower folgt auch der wissen-
schaftliche Schreibprozess nach Kruse (2007) diesen Annahmen und kann
ahnlich aufgefasst werden. Der Ruckgriff auf den wissenschaftlichen
Schreibprozess nach Kruse und die Verbindungen sowie inhaltlichen Uber-
lappungen zu dem Schreibprozess nach Hayes und Flower sollen dabei die
Auswahl und Reprasentativitat des Schreibprozesses untermauern. Nach
Kruse wird der wissenschaftliche Schreibprozess grundsatzlich als iterativ
und nicht-linear beschrieben und gliedert sich in insgesamt vier Phasen (vgl.
Geyer & Stampfl, 2025).

19



Dabei handelt es sich in der ersten Phase, ahnlich wie bei Hayes und Flower,
um das Planen und Abstimmen. Es geht nicht nur um den Schreibanlass,
sondern auch darum, Entscheidungen rund um das Schreibprojekt zu tref-
fen. Zu diesen Entscheidungen gehdrt das Finden, Eingrenzen und Festle-
gen eines Themas, worunter auch erste Recherchearbeiten fallen.
AulRerdem soll in der ersten Phase auch deutlich werden, was genau in wel-
chem Umfang geschrieben werden soll. Dazu bedarf es einer klaren Zielset-
zung, einer Aufgabe oder Fragestellung und es werden Kenntnisse tber die
Rahmenbedingungen bendétigt (vgl. Geyer & Stampfl, 2025).

Die zweite Phase umfasst die Materialsammlung sowie die Datenerhebung.
Dazu zahlen die weiterfuhrende Recherche sowie das Auswahlen, Filtern
und Sortieren von Literatur und Material. Neben dem Gliedern und Struktu-
rieren des Materials widmet sich die Phase im Zuge dessen ebenso dem An-
eignen neuen Wissens sowie der Interpretation des Materials.

Im Anschluss daran folgt, wie bei Hayes und Flower auch, die Phase des
Uberarbeitens. Die Uberarbeitung erfolgt dabei sowohl auf einer sprachli-
chen als auch auf einer inhaltlichen Ebene. Hierbei geht es primar um die
kritische Prufung, die inhaltliche Richtigkeit und sprachliche Prazision sowie
ihre Anpassung, sofern diese erforderlich sein sollte (vgl. Kruse, 2007).

Als vierte Phase nennt Kruse erganzend zu dem Schreibprozessmodell nach
Hayes und Flower noch die Phase der Verodffentlichung beziehungsweise
des Abschliel3ens und Publizierens, wobei die Phase primar »die Transfor-
mation des wissenschaftlichen Textes in den spezifischen Verwendungskon-
text« (Geyer & Stampfl, 2025, S. 431) aufgreift. Die Vorstellung Kruses in
Form des Schreibprozesses kann auch der nachstehenden Abbildung ent-
nommen werden.
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Abbildung 2: Wissenschaftlicher Schreibprozess. Ubernommen aus Kruse (2007, S.
112). Bildzitat gemaR § 51 UrhG; von der CC-BY-Lizenz dieses Beitrags ausgenom-

men.

Mithilfe der beiden Schreibprozessmodelle wird deutlich, was hinter der Ta-
tigkeit des Schreibens steckt und wie sich der Schreibprozess gemafld der
vorgestellten Modelle zusammensetzt. Es geht um die Verbindung und Ver-
knupfung von kognitiven Aktivitaten, die mehr sind als das blof3e Verschrift-
lichen von Worten. Vielmehr sollen vorab Uberlegungen angestellt werden,
was mit dem Schreibprodukt zum Ausdruck gebracht und erreicht werden
soll. Es geht darum, herauszuarbeiten, welche Erwartungen an das Schreib-
produkt gestellt werden, sodass im nachsten Schritt die Umsetzung erfol-
gen kann. Dabei mussen die Gedanken verschriftlicht werden und das auf
eine Art und Weise, welche sich auch flr Leser*innen als verstandlich er-
weist. Hierbei bezieht sich das Verstehen nicht nur auf die sprachliche
Ebene, sondern auch auf die inhaltliche Ebene. Um dies gewahrleisten zu
koénnen, muss sich der kritischen Reflexion unterzogen werden. Im Zuge der
kritischen Reflexion muss das eigene Produkt kritisch betrachtet, ein Per-
spektivwechsel vorgenommen und das Produkt entsprechend tberarbeitet

werden.
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Schreiben als Prozess umfasst jedoch nicht nur unterschiedliche Phasen,
sondern bezieht sich auch auf verschiedene Funktionen des Schreibens.
Nach Ossner (1995) kann zwischen der psychischen, sozialen und kognitiven
Funktion unterschieden werden. Die psychische Funktion bezieht sich auf
das Schreiben flr sich. Das Schreiben flir andere wird durch die soziale
Funktion aufgegriffen und dem Schreiben, um etwas zu verstehen oder um
das Gedachtnis zu entlasten, widmet sich die kognitive Funktion des Schrei-
bens (vgl. Wampfler, 2023).

In Anbetracht der Funktionen des Schreibens lasst sich auch der Wert des
Schreibens bemessen. Welche Relevanz dem Schreiben zugesprochen wer-
den kann, wird deswegen auch durch die Annahme des epistemischen
Schreibens deutlich. Dieses bezeichnet das Schreiben als einen Erkenntnis-
prozess. Das heiRt, durch das Formulieren, Strukturieren und Uberarbeiten
von Texten wird Wissen nicht nur dargestellt, sondern Uberhaupt erst ent-
wickelt. Schreiben dient demzufolge als Denkwerkzeug zur Generierung von
Wissen und nicht lediglich der Reproduktion bereits vorhandenen Wissens
(vgl. Patschke, 2022)

Wird nun davon ausgegangen, dass einzelne Phasen oder gegebenenfalls
auch der gesamte Schreibprozess ausgelagert werden, indem eine KI dies
vollstandig Ubernimmt, so gehen dadurch wichtige kognitive Schritte und
Erkenntnisprozesse in Form des Verstehens und Aneignens von Wissen der
Schreibenden verloren. Die zentrale Frage bleibt demnach: »inwiefern durch
das Delegieren von Schreibaufgaben an die KI auch das epistemische Po-
tenzial des Schreibens ungenutzt bleibt, d. h. das sprachliche und fachliche
Lernen beim Schreiben« (Steinhoff, 2024, S. 181).

2.1.3 Das Erwartungs-Wert-Modell

Mit Blick auf die Nutzung und Einstellung gegenuber textgenerierender KI
erweisen sich die Erwartungen als maRgebend. Deswegen wird im Folgen-
den auf ein Erwartungs-Wert-Modell zurtickgegriffen. Das Erwartungs-Wert-
Modell nach Eccles et al. (1983) beschaftigt sich damit, wie die Motivation des
Verhaltens und der Leistung einer Person beeinflusst wird. Es verfolgt die
Grundidee, dass die Handlung in Form von Leistung, Ausdauer, Einstellun-
gen, Absichten aus den dazugehdrigen Erwartungen sowie dem Wert
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entsteht und sich daran entwickelt. Es geht also zum einen um die Erwar-
tung, die eine Person hinsichtlich einer Aufgabe oder Handlung annimmt
und verkérpert. Zum anderen geht es um den Wert, den eine Aufgabe oder
eine Tatigkeit fur diese Person hat, beziehungsweise um den Wert, welcher
der Aufgabe oder Tatigkeit zugesprochen wird. Diese zwei Aspekte, Erwar-
tung und Wert, stellen die grundlegenden und entscheidenden Einflussfak-
toren des Modells dar. Das Zusammenspiel beider Faktoren wirkt sich auf
die Handlung der Person aus (vgl. Drossel, 2015).

Das Erwartungs-Wert-Modell kann auch hinsichtlich der Verbreitung und
Nutzung von KI zur Erklarung genutzt werden. Wie das Modell verdeutlicht,
unterliegt die Handlung dem Zusammenspiel aus Erwartung und Wert. Ob
und inwiefern KI genutzt wird, lasst sich dementsprechend auch durch
RiickschlUsse auf das Modell erklaren. Als zentral erweist sich dabei, was die
Nutzer*innen von der KI erwarten und inwiefern sie dies liefern kann.

Die Erwartungen einer Person kénnen unter der Erfolgserwartung zusam-
mengefasst werden. Sie beschreibt, ob beziehungsweise inwiefern eine Per-
son davon Uberzeugt ist, eine Aufgabe erfolgreich I6sen zu kénnen, und fur
wie wahrscheinlich sie dies halt. Diese Erwartung setzt sich aus verschiede-
nen Einflussfaktoren zusammen, wie den bisherigen Leistungserfahrungen,
dem Fahigkeitsselbstkonzept einer Person, den erhaltenen Riickmeldungen
sowie der Schwierigkeit beziehungsweise Machbarkeit einer Aufgabe. Per-
sonen mit positiven Vorerfahrungen entwickeln dabei in der Regel héhere
Erfolgserwartungen als Personen, die wiederholt Misserfolge erlebt haben
(vgl. Drossel, 2015).

Neben der Erfolgserwartung spielt aber auch, wie bereits erwahnt, der sub-
jektive Wert der Aufgabe eine zentrale Rolle. Dieser beschreibt, wie wichtig,
interessant oder nutzlich eine Aufgabe aus Sicht der handelnden Person ist.
Dabei wird zwischen verschiedenen Komponenten unterschieden, aus de-
nen sich der sogenannte Aufgabenwert ergibt. Dazu zahlen der intrinsische
Wert, die Wichtigkeit, der Nutzen und die Kosten. Der intrinsische Wert be-
zieht sich auf das Interesse oder die Freude, welche die Person von sich aus
mitbringt. Der Wichtigkeitswert beschreibt die personliche Bedeutung und
Relevanz einer Aufgabe fur die Person selbst. Zusatzlich spielt auch der Nut-
zen der Aufgabe eine entscheidende Rolle und deckt die Frage ab: Was
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bringt mir das? Ebenso werden die mit der Aufgabe verbundenen Kosten
beleuchtet. Zu den Kosten zahlen beispielsweise der Zeitaufwand, die An-
strengung oder auch die Angst vor Misserfolg. All diese Komponenten wer-
den einander gegenubergestellt und ergeben in Form ihres
Zusammenspiels den subjektiven Wert der Aufgabe (vgl. Drossel, 2015).

Bevor nun im weiteren Verlauf auf die anderen Einflussfaktoren des Modells
eingegangen wird, kann der folgenden Abbildung eine vereinfachte Version
des Modells entnommen werden. Diese veranschaulicht die zentralen As-
pekte und fungiert durch das Reprasentieren der Grundidee und der Grund-
zlige als eine Ubersichtliche Darstellung des Modells. Deutlich wird anhand
des Modells, dass die Theorie auf der Erwartung und dem Wert basiert und
sich der Wert dabei aus der Wichtigkeit, dem Interesse, der Nutzlichkeit und
den Kosten zusammensetzt.

Glaube ich, dass ich es schaffe? Was bedeutet es mir?
Wie viel SpaB macht es mir?
Was bringt es mir?
Welche Kosten hat es fiir mich?

Abbildung 3: Erwartungs- und Wertkomponente nach Eccles und Wigfield (2002).
Darstellung Ubernommen aus Krieg (2022, S. 46, Abb. 4.01). CC BY-SA 4.0.

Das detaillierte Modell umfasst neben den drei zentralen Faktoren Erwar-
tung, Wert und Handlung (vgl. Drossel 2015), zusatzlich noch acht weitere
Faktoren, die sich auf den Kern des Modells auswirken. Somit lasst sich das
Modell in insgesamt elf Faktoren und ihre Subdimensionen unterteilen.
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Dazu gehort zunachst einmal das kulturelle Milieu. Dieses bildet die Aus-
gangslage des Modells und setzt sich aus Geschlechterrollen, kulturellen
Stereotypen sowie beruflichen Charakteristika und familiaren Hintergrin-
den zusammen. Dabei steht das Milieu in engem Zusammenhang zu drei
weiteren Faktoren. Einer der Faktoren steht stellvertretend fur die bisheri-
gen Erfolge und Erfahrungen, ein weiterer Faktor reprasentiert die wahrge-
nommenen Uberzeugungen sowie das Verhalten von Personen aus dem
sozialen Umfeld und im dritten Faktor wird die Wahrnehmung des Handeln-
den hinsichtlich der Uberzeugungen, Einstellungen, Erwartungen und des
Verhaltens von den Personen aus dem sozialen Umfeld ausgedruckt. Der
vierte Faktor des Modells wird durch den Einfluss der Sozialisationsperso-
nen in Form ihrer Verhaltensweisen und Uberzeugungen auf die Wahrneh-
mung des Handelnden reprasentiert und hat ebenso Auswirkungen auf den
funften Faktor des Modells, welcher das Selbstbild des Handelnden umfasst.
Zu dem Selbstbild gehéren neben kurz- und langfristigen Zielen der Person
auch Wertvorstellungen und das Fahigkeitsselbstkonzept, was wiederum
durch weitere Faktoren beeinflusst wird. Zu den Subdimensionen des Fahig-
keitsselbstkonzepts zahlen die Verarbeitung personlicher Erfahrungen, Er-
innerungen, die bisherigen Erfolge und der subjektive Wert. Sie
beeinflussen nicht nur die Selbstwahrnehmung und die Ziele, sondern die
Selbstwahrnehmung und die Ziele haben gleichermalRen auch Auswirkun-
gen auf die aufgefihrten Subdimensionen, indem sie die Verarbeitung der
Erinnerungen, Erfahrungen und Erfolge beeinflussen kdnnen. Das Selbst-
schemata und die Ziele wirken sich aulRerdem auf die Erfolgserwartung und
den subjektiven Wert aus. Hierbei setzt sich der subjektive Wert aus Zieler-
reichungswert, intrinsischem Interesse, extrinsischem Nutzenwert und dem
Kostenfaktor zusammen. Die Erfolgserwartung und der subjektive Wert be-
einflussen dabei malRgeblich die Entscheidungen und lenken die Handlung
einer Person (vgl. Drossel, 2015).

Die hier beschriebenen Faktoren inklusive ihrer Subdimensionen des Mo-
dells kdnnen der nachstehenden Abbildung geordnet und nummeriert ent-
nommen werden, wobei die enthaltenen Pfeile in der Abbildung fiir Formen
des Zusammenhangs und der Abhangigkeit stehen und dadurch noch ein-
mal verdeutlichen, in welchem Verhaltnis einige Faktoren zueinander ste-
hen und inwiefern sich bestimmte Faktoren gegenseitig bedingen.
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Abbildung 4: Erwartungs-Wert-Modell nach Eccles und Wigfield in der bei Drossel
(2015, S. 89) wiedergegebenen Fassung. Bildzitat gemal § 51 UrhG; von der CC-BY-
Lizenz dieses Beitrags ausgenommen.

Auch wenn immerzu die Rede vom subjektiven Wert ist, finden auch soziale
Faktoren in dem Modell Berticksichtigung, da sich ebenso die sozialen Er-
wartungen, kulturellen Normen, Geschlechterrollen sowie Rickmeldungen
in Form von Erinnerungen, Erfahrungen und Erfolgen von und mit Eltern,
Lehrkraften oder Gleichaltrigen auf die individuellen Werte und Erwartun-
gen einer Person auswirken kdnnen. Demnach stellt das Modell das Zusam-
menwirken individueller sowie sozialer Bedingungen der
Motivationsentwicklung dar (vgl. Lazarides & Schiefele, 2021). Mit Blick auf
die Nutzung textgenerierender KI I3sst sich die Vermutung aufstellen, dass
sich KI nur dann als winschenswert und nutzlich erweisen wirde, wenn der
Nutzen, der sich daraus ziehen lasst, grof3er ist, als die damit verbundenen
Kosten.
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2.1.4 Das Technikakzeptanzmodell

Insbesondere durch die Einfuhrung neuer Technologien, wie auch ChatGPT,
und die umstrittenen Annahmen diesbezlglich, erweist sich ein Ruckgriff
auf das Technikakzeptanzmodell (TAM) nach Davis (1989) als sinnvoll. Denn
das »Modell beschreibt, wie es zur Akzeptanz neuer Informationstechnolo-
gie durch den Anwender kommt.« (Jockisch 2010: 235). Die Akzeptanz wird
dabei als »die erste Voraussetzung fur die Nutzung einer Bildungstechnolo-
gie« (Nistor, 2020, S. 535) angesehen. Idealerweise soll sich durch die inhalt-
liche Auseinandersetzung mit dem Technikakzeptanzmodell die Frage
klaren, inwiefern textgenerierende KI akzeptiert wird beziehungsweise die
Voraussetzungen, um akzeptiert zu werden, mit sich fuhrt.

Das Modell basiert auf der Grundannahme, dass die tatsachliche Nutzung
einer Technologie in Form der Verhaltensakzeptanz wesentlich durch zwei
Komponenten bestimmt wird. Dazu gehdren zum einen die wahrgenom-
mene Nutzlichkeit und zum anderen die wahrgenommene Benutzer*innen-
freundlichkeit. Die Nutzlichkeit bezieht sich vor allem auf eine Art
Leistungssteigerung, wie beispielsweise in Form von Zeitersparnis, und die
Benutzer*innenfreundlichkeit auf ein mdglichst geringes Mal3 an Aufwand
(vgl. Messenhdller & B6hme, 2024). Im Ubertragenen Sinne kann hier also,
wie beim Erwartungs-Wert-Modell, ebenfalls von Kosten und Nutzen ge-
sprochen werden. Gemeinsam beeinflussen diese Komponenten bezie-
hungsweise ihr Abwagen die Einstellung sowie die Akzeptanz gegentber
der Technologie und damit verbunden auch die Nutzungsintention sowie
das Nutzungsverhalten an sich. Denn: »Gemal3 dem TAM ist die Verhal-
tensakzeptanz, [also] die tatsachliche Nutzung, von der Einstellungsakzep-
tanz abhangig.« (Jokisch, 2010, S. 237).

Ziel neuer Technologien ist es, im Optimalfall immer eine Form der Produk-
tivitatssteigerung sowie der Kostenreduktion zu veranlassen. Um dies aller-
dings erreichen zu kénnen, muss die neue Technologie oder aber das
System von seinen Anwender*innen akzeptiert werden. Akzeptanz erweist
sich dabei als komplex, meint aber eine positive Annahmeentscheidung der
Anwender*innen gegenuber der Technologie. Grob zusammengefasst geht
es demnach um eine Form der Kooperationsbereitschaft gegenuber der
neuen Technologie seitens der Anwender*innen (vgl. Jockisch, 2010). Nur
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wenn gegenuber der Technologie eine Akzeptanz vorliegt, kann die Koope-
ration zwischen Mensch und Maschine als sinnvoll eingestuft werden.

Auch wenn das Modell bereits mehrfach Gberarbeitet, erganzt und ange-
passt wurde, bezieht sich die vorliegende Arbeit auf die Originalversion des
Modells nach Davis (1989), da dies der Erklarung dient und als ausreichend
angesehen werden kann. Das Modell kann der folgenden Abbildung ent-
nommen werden. Dort stehen sich der wahrgenommene Nutzen sowie die
wahrgenommene einfache Bedienbarkeit gegenuber. Durch die Gegen-
Uberstellung sowie den durch die Pfeile gekennzeichneten Kreislauf wird
deutlich, dass diese in Wechselwirkung zueinander stehen. Links von den
beiden Komponenten werden die externen Variablen dargestellt, welche
den Nutzen und die Bedienbarkeit beeinflussen. Auf der rechten Seite des
Nutzens und der Bedienbarkeit folgen zunachst die Nutzungseinstellung,
dann die Nutzungsintention und zuletzt das Nutzungsverhalten. Auch sie
sind abhangig von dem wahrgenommenen Nutzen sowie der Bedienbarkeit
und entspringen daraus. Zusammengefasst beeinflussen externe Variablen
die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit sowie den wahrgenommenen
Nutzen. Auf Grund dessen, dass diese in direkter Wechselwirkung zueinan-
der stehen, wirken sie sich wiederum auf die Einstellung zur Nutzung sowie
die Nutzungsintention aus, was letztlich zur Determinierung des Nutzungs-
verhaltens fuhrt.

Wahrgenommener

ahrgenommene
einfache
Bedienbarkeit

Externe
Variablen

&E

Die Frage danach, ob und inwiefern textgenerierende KI-Systeme von den
Nutzer*innen akzeptiert werden, versteht sich als stark abhangig von der
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Wahrnehmung von KI und lasst sich durch eine Art des Kosten-Nutzen-Ver-
haltnisses beantworten.

2.2  Zum Verhaltnis von textgenerierender
KI und dem Schreiben unter
Berucksichtigung der Nutzung im
schulischen Kontext

2.2.1 Nutzungsszenarien textgenerierender KI

Um das Verhaltnis zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben erlau-
tern und idealerweise auch bestimmen zu kénnen, muss zunachst geklart
werden, welche Art von Verhaltnis Gberhaupt gemeint ist. Denn es lassen
sich unterschiedliche Nutzungsszenarien auffihren, die sich voneinander
unterscheiden. Neben den Annahmen und Einstellungen, die verkorpert
und angenommen werden kdnnen, erweisen sich auch die damit verbunde-
nen Formen der Nutzung als essenziell. Wie die KI genutzt wird, liegt dem-
nach immer auch im Ermessen der individuellen Anforderungen und
Erwartungen an die KI. Da textgenerierende KI allerdings vor allem Konse-
quenzen fur das Schreiben mit sich fihrt, soll auf das Verhaltnis zwischen
textgenerierender KI und dem Schreiben eingegangen werden. In einem
ersten Schritt erfolgt dies nun, indem die Nutzungsszenarien textgenerie-
render KI beleuchtet werden.

Grundsatzlich 13sst sich zunachst einmal festhalten, dass sich textgenerie-
rende KI auf Schreibprodukte auswirkt, indem KI diese automatisch gene-
rieren kann. Somit kann es im Sinne dieser Nutzung auf Seiten der
Nutzer*innen zu einer Auslagerung ihrer Schreibaufgabe kommen, wobei
die Nutzer*innen individuell entscheiden kdnnen, wie viel sie zu dem End-
produkt beitragen wollen, mindestens aber die Anweisungen in Form des
Prompts an die KI Gbermitteln missen. Das bedeutet, KI wirkt sich nicht nur
auf das Produkt des Schreibens, sondern auch auf den Prozess des Schrei-
bens aus (vgl. Geyer& Stampfl, 2025). KI schafft somit neue Prozesse oder
verandert Ablaufe des Schreibprozesses sowie Teilaktivitaten. Das Ziel der
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Textgenese bleibt dabei zwar bestehen, doch es ergeben sich neue Anfor-
derungen an die schreibende Person, indem diese der KI Befehle liefern
muss, die KI-generierten Inhalte prift und anschlieBend Ubernimmt oder
aber gemeinsam mit der KI das Produkt generiert. Nicht nur der Prozess als
solcher, sondern auch die einzelnen Ablaufe und Teilaktivitaten, die dadurch
entstehen, erweisen sich dabei als vielseitig (vgl. Schneegas, 2025). Durch
die Integration von textgenerierender KI in den Schreibprozess verandert
sich somit nicht nur der Prozess, sondern auch die Tatigkeit des Schreibens
und das Schreiben an sich (vgl. Geyer & Stampfl, 2025).

Schreiben mit, durch und tiber KI

Mit Blick auf die Nutzung von textgenerierender KI und das daraus resultie-
rende Verhaltnis kann grundsatzlich zwischen dem Schreiben durch textge-
nerierende KI, dem Schreiben mit textgenerierender KI und dem Schreiben
Uber textgenerierende KI differenziert werden.

Beim Schreiben durch KI wird die Textproduktion an die KI ausgelagert. Das
hat zur Folge, dass der Mensch nicht mehr aktiv an dem Schreibprozess teil-
nimmt und somit auch keinen Eigenanteil zum Schreibprodukt beitragt.
Stattdessen gibt er die Verantwortung und Aufgabe vollstandig an die KI ab.
Der Mensch erteilt nur den Befehl in Form des Prompts und tbernimmt das
Produkt. Dabei lasst sich keine Form der Eigenleistung erkennen.

Beim Schreiben mit KI umfasst die KI Aspekte der Ideenfindung oder Litera-
tursuche, das Ubersetzen oder aber stellt mégliche Formulierungen zur Ver-
figung. Hierbei ersetzt die KI demnach nicht die menschliche Leistung oder
das Schreiben, unterstutzt allerdings den Schreibprozess. Es kommt dabei
also zu einem Austausch und einer Zusammenarbeit von textgenerierender
KI und der eigenstandigen, menschlichen Produktion (vgl. Schindler, 2024).

Das Schreiben Uber KI bezieht sich auf eine thematische Auseinanderset-
zung mit KI. Textgenerierende KI muss hierbei nicht zwingend genutzt wer-
den, sondern kann auch zum Inhaltsgegenstand oder aber Thema im
Unterricht werden (vgl. Dobeli Honegger, 2024). Es werden dann beispiels-
weise grundlegende Annahmen Uber Mdglichkeiten und Herausforderun-
gen von KI getatigt. Ebenso kann sich mit der grundlegenden
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Funktionsweise von KI befasst werden, sodass ein technisches Verstandnis
Uber KI aufgebaut werden kann (vgl. Schindler, 2024).

Die Nutzung von textgenerierender KI verandert und unterscheidet sich
also je nach Nutzungsform und Nutzungsszenario. Das Verhaltnis zwischen
Nutzer*in und KI sowie die Nutzungsszenarien und Nutzungsformen stehen
demnach in einem wechselseitigen Abhangigkeitsverhaltnis zueinander.
Dieses Abhingigkeitsverhéltnis weist Uberschneidungen auf, denn auf der
einen Seite bedingt das Verhaltnis zwischen KI und Nutzer*in das Nutzungs-
szenario sowie die jeweilige Nutzungsform. Auf der anderen Seite bestim-
men Nutzungsszenario und Nutzungsform maligeblich das Verhaltnis
zwischen KI und Nutzer*in. Insbesondere im schulischen Kontext spielt dies
eine grofRe Rolle, da mit verschiedenen Formen der Nutzung auch unter-
schiedliche Konsequenzen einhergehen. Die Konsequenzen befassen sich
dann nicht nur mit Fragen der Schreibmotivation sowie dem Verlust von
Schreibkompetenz, sondern auch mit Fragen der wissenschaftlichen Integ-
ritat. Spezifische Rollen- und Verantwortlichkeitsmodelle ermdglichen es,
diese Fragen und Konsequenzen genauer beleuchten und auf diese einge-
hen zu kénnen (vgl. Limburg et al., 2022).

Rollenmodell- KI als Ghost Writer, Writing Tutor und Writing Partner

In Anlehnung an die Szenarien der Nutzung Schreiben mit, iber oder durch
KI (vgl. Schindler, 2024), kdnnen Steinhoff (2025) zufolge der KI die Rollen
Ghost Writer, Writing Tutor oder Writing Partner zugesprochen werden.

Die KI als Ghost Writer kann mit dem Auslagern einer Aufgabe an die KI an-
gesehen werden. Haufig empfindet sich die schreibende Person dabei als
nicht kompetent genug oder verfugt Uber zu wenig Zeit und/ oder Motiva-
tion, um die Aufgabe eigenstandig zu erledigen. Die Besonderheit der Rolle
liegt darin, dass die KI der schreibenden Person das Schreiben nahezu voll-
standig abnimmt (vgl. Steinhoff, 2025).

Die Rolle der KI als Writing Tutor beschreibt die KI eher in einer unterstit-
zenden Position zu der schreibenden Person. KI nimmt der Person die Auf-
gabe nicht vollstandig ab. Stattdessen bleibt die Eigenleistung der
schreibenden Person groRtenteils bestehen. Haufig fungiert die KI hier wie
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in Form einer Lehrperson. Dabei fuhrt die KI insbesondere fur die Schritte
des Uberarbeitens groRes Potenzial mit sich (vgl. Steinhoff, 2025).

Die dritte Rolle KI als Writing Partner anzusehen, bezieht sich vor allem da-
rauf, dass es sich um eine partnerschaftliche Zusammenarbeit handelt. Das
bedeutet es existiert kein klassisches Lehrer*in-Lerner*in-Verhaltnis. Viel-
mehr handelt es sich um einen Austausch. Dies verlangt von der schreiben-
den Person jedoch hohe Kompetenzen, da es nicht um die reine Ubernahme
von Inhalten geht, sondern ein Abwagen im Vordergrund steht, um beurtei-
len zu kénnen, wann und wie sich der Einsatz von KI als sinnvoll erweist (vgl.
Steinhoff, 2025).

Die drei Rollen verdeutlichen, wie unterschiedlich das Ausmal sein kann, in
welchem die KI mit dem*r Nutzer*in agiert. KI kann demnach vom Entlas-
ten, Unterstutzen, Erweitern, Formen, Belasten bis hin zum Ersetzen des
menschlichen Denkens fungieren. Als essenziell erweist sichimmer das kon-
krete Zusammenspiel von Mensch und Maschine (vgl. Steinhoff, 2022).

Das sogenannte GPT-Modell nach Steinhoff und Lehnen (2025) erganzt die-
sen Grundgedanken, indem es in Anlehnung an die Rollen der KI auch die
Rollen der Nutzer*innen berucksichtigt. Das Modell stellt demnach verschie-
dene Konstellationen vor, die Mensch und KI einnehmen kdnnen und ver-
weist dabei auf die Abhangigkeit. Auf Seiten der KI sind es die eben
aufgefuhrten Rollen Ghost, Tutor und Partner, die nun mit der entsprechen-
den Rolle der Nutzer*innen in Form von Client, Explorer und Learner korres-
pondieren (vgl. Steinhoff & Lehnen, 2025). Dabei stellt das GPT-Modell kein
Schreibmodell, sondern ein Kommunikationsmodell dar und veranschau-
licht zwar den Zusammenhang und die Abhangigkeit zwischen den Rollen,
verdeutlicht gleichzeitig aber auch, dass diese nicht trennscharf sind und
Schnittmengen aufweisen. In der Regel korrespondiert demnach die Client-
Rolle des Menschen mit der Ghost-Rolle der KI. In der Client-Rolle verstehen
sich die Nutzer*innen Uberwiegend als Auftraggeber*innen. Die Explorer-
Rolle versteht den Menschen in Zusammenarbeit mit der KI als eine*n Ent-
decker*in. Im Vordergrund steht nicht das fertige Produkt, sondern viel-
mehr der Prozess des Austauschens mit all seinen Ecken und Kanten. Die
Explorer-Rolle auf Seiten der Nutzer*innen korrespondiert daher mit der
Partner*innenrolle der KI. In dem Verhaltnis der Nutzer*innen als Learner
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und der KI als Tutor steht vor allem das Verstandnis im Vordergrund. Es geht
aus Sicht der Lernenden darum, Inhalte erklart und veranschaulicht zu be-
kommen oder durch Rickmeldungen tiefere Auseinandersetzungen mit
den Inhalten zu schaffen (vgl. Steinhoff & Lehnen, 2025). Das GPT-Modell
verdeutlicht, dass textgenerierende KI unterschiedliche Funktionen tber-
nehmen kann. Diese Funktionen sind dabei nicht nur an die Rollen der KI,
sondern auch an die Rollen der Nutzer*innen gekoppelt. Die Nutzung reicht
dabei von automatisierter Aufgabenbearbeitung bis hin zu kooperativem
Austausch und individuellen Lernhelfer*innen. Hierbei gilt es jedoch anzu-
merken, dass es sich bei dem eben aufgefuhrten GPT-Modell um ein theo-
retisches Modell handelt, das nicht vollstandig empirisch fundiert vorliegt.

Chat-to-Generate-

Praktiken T~ KI: Ghost

Mensch: Client Chat-to-Create-
Praktiken

KI: Partner
Mensch: Explorer

KI: Tutor
Mensch: Learner

Chat-to-Chat-
Praktiken

Abbildung 6: Das GPT-Modell (Ghost, Partner, Tutor). Ubernommen aus Steinhoff
und Lehnen (2025, S. 4, Abb. 1). CC BY-NC-ND 4.0.

Prototypen der Nutzung

Eng gekoppelt an das GPT-Modell verstehen sich auch die vier Prototypen der
Nutzung von textgenerierender KI nach Buck und Limburg (2024). Diese Nut-
zungsszenarien umfassen den Ersatz, die Entlastung, die Unterstiitzung und
die Erweiterung des menschlichen Denkens durch KI (vgl. Buck & Limburg,
2024). Eine ahnliche Beschreibung von vier Nutzungsarten ist die Einteilung
der Nutzungsart in: Erledigung von Standardaufgaben, Erkundung neuer
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Méglichkeiten, Verbesserung eigener Ergebnisse und Anregung kreativen Den-
kens (vgl. SuBe & Kobert, 2024). Das Erledigen von Standardaufgaben lasst
sich dabei auf den Ersatz und die Entlastung zuruckfuhren, das Erkunden
neuer Moglichkeiten sowie das Verbessern der Ergebnisse und die Anre-
gung des kreativen Denkens hingegen eher auf die Unterstiitzung und die
Erweiterung. Dabei ist jedoch das spezifische Verhaltnis ausschlaggebend
fur die konkrete Zuordnung und Uberschneidung der Begrifflichkeiten. In
beiden Fallen wird die Nutzung von textgenerierender KI allerdings mehr
durch den Verweis auf die Funktion und Auswirkungen der KI-Nutzung, die
sich aus dem Verhaltnis und der Nutzungsform ergibt, beschrieben.

Textgenerierende KI als Ersatz des menschlichen Denkens zu bezeichnen,
bezieht sich immer auf die Tatsache, dass die KI in diesem Fall Texte gene-
riert und diese von dem*r Nutzer*in ohne »kognitive Energie in die Formu-
lierung eines Prompts noch in die Prifung der KI-Generate« (Buck &
Limburg, 2024, S. 12) Gbernommen werden. Es handelt sich bei dem Ersatz
demnach, um die fremde Ubernahme der KI-Produkte ohne eine Form der
Eigenaktivitat oder Eigenleistung (vgl. Buck & Limburg, 2024).

Als Entlastung wird die KI-Nutzung dann angesehen, wenn es sich um das
Auslagern von weniger anspruchsvollen Aufgaben oder Teilaufgaben han-
delt. Textgenerierende KI Ubernimmt dann Teilprozesse oder einzelne
Schritte des Schreibprozesses, generiert aber nicht das gesamte Schreib-
produkt. Genutzt wird diese Entlastungsfunktion zum Beispiel auf Grund
von Zeitersparnis und der Annahme, es stehe dann mehr Kapazitat fur kom-
plexere Aufgaben zur Verfiigung. Dadurch, dass die KI beispielsweise Ent-
wiirfe tiberarbeitet, korrigiert, stilistische Anderungen vornimmt oder aber
einen FlieBtext aus gegebenen Stichworten formuliert, kann die Entlas-
tungsfunktion zum Ausdruck gebracht werden (vgl. Buck & Limburg, 2024).

Ahnlich wie die Entlastungsfunktion von KI kann auch das Nutzungsszenario
der Unterstitzung des menschlichen Denkens aufgefasst werden. KI tber-
nimmt hier lediglich eine Unterstitzungsfunktion und im Zuge dessen
kommt es zu einer Auslagerung von kleineren Aufgaben oder Teilprozessen.
Dies kann sich beispielsweise in Form des Erklarens von Fachbegriffen, Pri-
fens von Sachverhalten oder Findens von Synonymen widerspiegeln. Auch
die Nutzung von KI im Sinne des Scaffoldings wird hiermit angesprochen,

34



wobei KI neben dem Bearbeiten von Texten auch individuelle Hilfestellun-
gen bieten kann, wie in Form des Ubersetzens und Erklarens bestimmter
Begriffe (vgl. NRW, 2023). Die textgenerierende KI kann somit einen erheb-
lichen Beitrag zur Unterstutzung der menschlichen Aktivitat in Form des
Schreibens leisten und emotional entlasten (vgl. Buck & Limburg, 2024).

Um das Nutzungsszenario der Erweiterung nach Buck und Limburg handelt
es sich, wenn Schreibende auf textgenerierende KI zurtickgreifen, um qua-
litativ hochwertigere Ergebnisse erzielen und ausschépfen zu kénnen. Da-
bei nutzen sie »eine groRere Breite an Quellen, Informationen oder
Maoglichkeiten zur Textgestaltung« (Buck & Limburg, 2024, S. 14), die KI
ihnen zuganglich macht. Die Schreibenden nehmen eine erhéhte kognitive
Komplexitat in Kauf, um ihr Produkt beziehungsweise die Qualitat ihres Pro-
duktes steigern zu kdnnen. Sie nutzen die KI dann als Quelle der Inspiration,
der weiterfuhrenden Recherche und des Textfeedbacks (vgl. Buck & Lim-
burg, 2024), wobei sich die KI-generierten Inhalte jedoch immer einer kriti-
schen Prifung von Seiten der Nutzer*innen unterziehen mussen. Diese
kritische Prifung der Inhalte nehmen die Nutzer*innen dann als Mehrauf-
wand gemal3 der Erweiterung und idealerweise Qualitatssteigerung ihrer
Produkte in Kauf.

Die hier aufgefiihrten Nutzungsszenarien gemal der Kl als Ersatz, KI als Ent-
lastung, KI als Unterstitzung und KI als Erweiterung lassen sich gebtndelt
der folgenden Abbildung entnehmen.

Vier Nutzungsszenarien der KI-Verwendung im Schreibprozess

Unreflektiert: KI-Tools entlasten KI-Tools Metakognitiv
KI-Tools ersetzen < Kognition unterstiitzen P durchdrungen: KI-Tools
Kognition & Lernen Kognition erweitern Kognition

Der Versuch all diese Annahmen und Modelle, trotz unterschiedlicher
Schwerpunktsetzungen, entsprechend ihrer Uberschneidungen in Relation
zueinander zu setzen, folgt nun.

Die Rolle des Ghost Writers wird der KI zugesprochen, wenn die KI das

Schreiben nahezu vollstandig tbernimmt (vgl. Schindler, 2024), die KI also
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das Schreibprodukt gemall dem Prompt generiert. Die KI fungiert hierbei
dann als Ersatz der menschlichen Leistung und es kommt zu einer unreflek-
tierten KI-Nutzung (vgl. Buck & Limburg, 2024). Verbinden lasst sich dies
auch mit der Auseinandersetzung in Form von Schreiben durch KI, da diese
sich ebenso auf den Ersatz der menschlichen Leistung bezieht, also die Tat-
sache, dass KI automatisch Texte generiert und das menschliche Schreiben,
insbesondere die Phase des Formulierens, aul3en vor bleibt (vgl. Schindler,
2024).

Die Rolle der KI als Writing Tutor beschreibt ein Verhaltnis zwischen KI und
Mensch, bei dem der*die Schreibende beim Schreiben selbst und innerhalb
des Schreibprozesses durch die KI unterstitzt wird. Die KI dient dann als
Instanz, die zur Erkldrung oder zum Einholen von Feedback herangezogen
wird. Hier wird durch die Bezeichnung der Rolle der KI nach Steinhoff bereits
die Verbindung zu der Unterstutzungsfunktion nach Buck und Limburg
deutlich.

Zwischen der Rolle der KI als Ghost Writer und der Rolle der KI als Writing
Tutor kommt auch die Entlastungsfunktion durch die KI zum Vorschein. Zum
Beispiel geschieht dies, wenn nicht das Gesamtprodukt, sondern ein Grol3-
teil des Schreibprodukts tibernommen wird oder aber es zu einer kritischen
Prufung der Inhalte kommt. Dann handelt es sich um weniger als den reinen
Ersatz durch KI, gleichzeitig aber mehr als die bloBe Inanspruchnahme der
Unterstutzung durch KI. Demnach lasst sich das tatsachliche Verhaltnis nur
anhand der individuellen Nutzung bemessen und zuordnen.

Von der Rolle des Writing Partners ist die Rede, wenn die KI und die schrei-
bende Person gemeinsam an dem Produkt arbeiten, wobei die Technologie
im Zusammenspiel mit dem menschlichen Akteur Texte produziert (vgl.
Schindler, 2024). Dies geschieht, im Vergleich zu der Rolle der KI als Writing
Tutor, eher als Partner*innen und dementsprechend auf Augenhdéhe. Hier
findet im Sinne der Erweiterung ein Austausch statt, der andere Perspekti-
ven, Méglichkeiten und Bedenken zusammentragt. Denn:

»Im Idealfall kommen Schreibende auf Gedanken, auf die sie ohne KI-

UnterstUtzung nicht gekommen waren, entdecken in ihren Daten Zusam-

menhange, die ohne den Einsatz von KI unentdeckt geblieben waren,

identifizieren Forschungslicken, auf die sie ohne KI-Recherche nicht
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gekommen waren, und verstehen somit Diskurse tiefer.« (Buck & Limburg,
2024, S. 14).

Textgenerierende KI kann dementsprechend vielfaltig zum Einsatz kom-
men. Dabei erweist sich ihre Nutzung immer als an die erwiinschte Funktion
gekoppelt. Was von der KI erwartet wird, ist somit maf3geblich fur die Art
und Weise, wie textgenerierende KI genutzt wird. Es ergeben sich demzu-
folge verschiedene Nutzungsszenarien sowie Einsatzmodelle von textgene-
rierender KI, die sich im Grad der kognitiven Aktivierung sowie in der
Automatisierung des Schreibens unterscheiden (vgl. Giera et al., 2025).

Ziel sollte es daher sein, »KI nicht als Substitut, sondern als komplementares
Werkzeug« (Geyer & Stampfl, 2025, S. 441) zu verstehen. Dieses Ziel kann
zum Beispiel unter Berucksichtigung des epistemischen Schreibens reali-
siert werden. Epistemisches Schreiben bezeichnet eine Form des Schrei-
bens, bei der das Schreiben selbst als Mittel zur Erkenntnisgewinnung und
nicht blof3 der Reproduktion dient. Ziel dabei ist es nicht, bereits vorhande-
nes Wissen wiederzugeben, sondern im Zuge des Schreibens ein neues Ver-
standnis zu entwickeln. Das Schreiben wird hierbei nicht nur zur Sicherung
der Gedanken angesehen, sondern soll durch das Formulieren, Strukturie-
ren und Reflektieren neue Perspektiven 6ffnen, das kritische Hinterfragen
von Inhalten erméglichen und so zur Unterstlitzung und Vertiefung von
Denkprozessen beitragen (vgl. Patschke, 2022). Im Zuge dessen kann auf
Luhmann (1981) und die Annahme, dass das Schreiben in untrennbarem Zu-
sammenhang zum Denken stehe, verwiesen werden. Dies geschieht, indem
das Schreiben als ein Werkzeug des Denkens angesehen wird (vgl. Luh-
mann, 1981). Das epistemische Schreiben gehe demnach uber die Wissens-
wiedergabe hinaus, bei der bereits Gedachtes niedergeschrieben wird, und
stelle die Wissenstransformation in den Fokus. Hierbei »wird nicht mehr le-
diglich das niedergeschrieben, was bereits gedacht wurde, sondern es fin-
det eine Veranderung dessen, was die Schreibenden sagen mochten,
wahrend des Schreibens statt« (Patschke, 2022, S. 178). Auch wenn es Ver-
treter dieser Annahmen gibt, verfligt das epistemische Schreiben nichtsdes-
totrotz bisher tGber wenig empirische Belege.

Wird beim Schreiben unter Hinzuziehung textgenerierender KI der Denk-
prozess im Ubertragenen Sinne ausgelagert, so geht demnach nicht nur die
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Form der Eigenleistung, sondern damit verbunden auch die Fahigkeit des
kritischen Denkens verloren, welche ansonsten durch das Schreiben gefor-
dert wird. Eine Integration der textgenerierenden KI als Werkzeug und in
Anlehnung an den epistemischen Schreibprozess wirde sich dahingehend
als empfehlenswert erweisen. Das Schreiben fordert dann nicht nur das Re-
flexionsvermdgen, sondern dient auch dem Aufbau eigenstandigen Wis-
sens. Dementsprechend kann die Forderung des epistemischen
Schreibprozesses unter Hinzuziehen von textgenerierender KI als eines der
wichtigsten Lernziele fir einen zukunftsorientierten Schreibunterricht be-
trachtet werden (vgl. Bucket al., 2023).

2.2.2 Einsatzmoglichkeiten textgenerierender KI

Erganzend zu den Nutzungsszenarien verstehen sich die Einsatzmdglichkei-
ten textgenerierender KI als ihre Konkretisierung und stellen klare Aufga-
ben sowie Funktionen der KI-Nutzung dar. Die Einsatzmdglichkeiten
textgenerierender KI erweisen sich dabei als vielseitig. Textgenerierende KI
hat bereits existierende Phanomene wie die automatische Formatierung,
Korrektur oder Spracherkennung zu einer »(annahernden) Vollautomatisie-
rung des Schreibens« (Steinhoff & Lehnen, 2025, S. 1) weiter ausgebaut. Da-
raus entspringen nicht nur veranderte Vorstellungen von Textproduktion,
sondern dartber hinaus auch neue Vorstellungen der Autor*innenrollen.
Dies hat Konsequenzen in vielerlei Hinsicht, wirkt sich aber insbesondere
auf das Schreiben in der Schule aus (vgl. Schindler, 2023).

Um die Vielfalt an Einsatzmoglichkeiten im Sinne der vorliegenden Arbeit
vorstellen zu kdnnen, werden diese inhaltlich systematisiert. Im Folgenden
werden nun konkrete Einsatzmoglichkeiten aus dem schulischen Kontext
vorgestellt. Dies erfolgt zundchst, indem die Einsatzmdglichkeiten auf Ebe-
nen verortet und vorgestellt werden. Im Anschluss daran wird eine Verbin-
dung zwischen den Einsatzméglichkeiten und dem Schreiben geschaffen,
sodass die verschiedenen Moglichkeiten des Einsatzes entsprechend der
Phasen des Schreibprozesses beleuchtet werden. Darauf aufbauend wer-
den die Einsatzmdglichkeiten dann noch einmal hinsichtlich der verschiede-
nen Nutzer*innengruppen Schiler*innen, Lehramtsstudierenden und
Lehrkraften unterschieden und aufgefuhrt.
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Einsatzmdéglichkeiten auf den Ebenen

Grundsatzlich kann der Einsatz textgenerierender KI auf drei Ebenen veror-
tet werden (vgl. Blanc et al., 2021). Zum einen kann der Einsatz auf der Mik-
roebene verortet werden. Diese bezieht sich auf den Einsatz der KI und ihre
Nutzung von einzelnen Schiler*innen. KI kann beispielsweise als individu-
eller Lernhelfer eingesetzt und im Zuge dessen vielfaltig in den Lernprozess
integriert werden. Zum anderen kann der Einsatz von KI auch auf der soge-
nannten Mesoebene erfolgen. Hierbei erfolgt der Einsatz in der Klasse. KI
dient hier beispielsweise der Klassenorganisation und Unterstiitzung, dem
Feedback, der Diagnose sowie Aufgaben oder Klassenarbeiten. Die Nutzung
erfolgt innerhalb der gesamten Klasse beziehungsweise Lerngruppe und
lasst sich kollektiv einordnen. Zuletzt bietet die KI auch Einsatzmaoglichkei-
ten auf der Makroebene. Diese rahmt den Einsatz von KI auf schulischer
Ebene. Der Einsatz bezieht sich dann auf die Administration, Organisation,
Evaluation und Planung der Schule. KI bietet hierbei vor allem Potenzial in
Form von Unterstltzung hinsichtlich der Schulorganisation und Schulent-
wicklung (vgl. Huwer et al., 2024).

Werden die beschriebenen Einsatzmoglichkeiten, wie in der folgenden Ab-
bildung dargestellt, betrachtet, kann demnach eine Zuspitzung der Ebenen
deutlich werden. Es spitzt sich von der einzelnen Person auf der Mikro-
Ebene Uber den Klassenverband auf der Meso-Ebene bis hin zu der gesam-
ten Schulebene auf der Makro-Ebene pyramidenférmig zu.
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Leistungsanalysen und Prognosen
Schulevaluationen
Drop-Out Analysen
luieren hulplanung (Stunden, Vertretung,
und Planen Ressourcen, Personal, Réume etc.)
= Wirtschaftlichkeitsanalysen

Makro-Ebene (Schule)

Klassen-Organisation
Tutoring, Individuelle Férderung
Klassenarbeiten, Tests

its und Ler
Kollaboration, Lerngruppen
Beratung und Prognosen
Elternarbeit

Unterrichten und Priifen

Meso-Ebene (Klasse)

= Regel- und konzeptbasiertes Lernen
Lernen und Uben = Selbstgesteuertes Lernen

= Uben, Trainieren, Hausaufgaben
Mikro-Ebene (Schiler/Schulerinnen) = Testen und Selhstevaluatiogn

* Kommunizieren und Kollaborieren

Neben der Meso- und Makroebene von KI-Anwendungen im schulischen Be-
reich bietet die textgenerierende KI vor allem auf der Mikroebene im Zu-
sammenhang mit den einzelnen Schiler*innen enormes Potenzial und
moglicherweise auch den gréRten Diskussionsanlass. Auf der einen Seite
wird das Potenzial in Form der Erweiterung und Qualitatssteigerung (vgl.
Sigmund, 2024) im Zuge des Schreibens gesehen. Auf der anderen Seite
werden jedoch Aspekte wie das Deskilling (vgl. Reinmann, 2023) hervorge-
hoben und es wird vor dem Verlust von Kompetenzen gewarnt. Hinsichtlich
des Schreibprozesses kann der Einsatz von KI also verschiedene Phasen be-
einflussen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde sich bewusst fur das
Schreibmodell nach Hayes und Flower (1980) entschieden, auch wenn es an-
dere Schreibmodelle, insbesondere jingeren Datums, gibt. Die Entschei-
dung lasst sich besonders darin begrtinden, dass sich die Einteilung des
Schreibprozesses in die Phasen Planen, Formulieren und Uberarbeiten zum
Verdeutlichen der Einsatzmdoglichkeiten eignet und als zuganglich erweist,
ohne dabei ein gewisses Mal3 an Komplexitat zu Uberschreiten.

Einsatzmoglichkeiten gemdfS den Phasen des Schreibprozesses

In Anlehnung an die drei Phasen des Schreibprozesses nach Hayes und Flo-

wer (1980) kann textgenerierende KI in allen Phasen zum Einsatz kommen,

also sowohl in der Phase des Planens, der Phase des Formulierens als auch
40



der Phase des Uberarbeitens. Der Einsatz von KI kann deswegen grundsatz-
lich nicht nur hinsichtlich des Ausmal3es gewichtet werden, also der Frage
nach dem Verhaltnis zwischen Schreiber*in und KI, sondern auch dahinge-
hend, in welcher Phase des Schreibprozesses KI zum Einsatz kommt und auf
welche Art und Weise dies geschieht. Im weiteren Verlauf sollen nun die Ein-
satzmdoglichkeiten von KI fur die Phasen dargestellt werden.

In der Planungsphase kann KI vor allem der Inspiration und dem Sammeln
von Ideen dienen. Die KI generiert dann entsprechend des getatigten
Prompts Inhalte, welche fir den*die Nutzer*in sowohl inhaltlich als auch
formal als Inspiration fungieren kdénnen. Diese Inhalte kénnen Ubernom-
men, Uberarbeitet, angepasst oder in einem weiteren Schritt in Zusammen-
arbeit mit der KI verandert werden. In diesem Sinne kann die KI in der Phase
des Planens unterstltzend- entlastend fungieren oder auch entlastend- er-
ganzend. Wie genau die KI wirkt, hangt stark davon ab, ob ein Austausch
mit der KI stattfindet und in welchem MaRe die KI-generierten Inhalte tber-
nommen werden. KI nimmt in dieser Phase tberwiegend die Rolle des Wri-
ting Tutors oder Writing Partners ein.

In der Phase des Formulierens kann entweder das Schreiben durch KI oder
das Schreiben mit KI erfolgen. Hier bestimmt die jeweilige Nutzung, wie ge-
nau sich die Phase des Formulierens unter Hinzuziehen der KI zusammen-
setzt. Kl ist in der Phase des Formulierens nicht nur dann prasent, wenn sie
ganze Texte generiert, sondern eben auch, wenn sie einzelne Textpassagen
oder Aspekte Ubernimmt. Beispielsweise kann die KI auch hier, auf der
Grundlage eines Prompts, einzelne Textpassagen formulieren. Sie kann
aber auch Stichpunkte von dem*der Schreibenden ausformulieren oder
aber dem*der Schreibenden Stichpunkte vorgegeben, die er*sie dann ei-
genstandig ausformuliert. Die KI und die Nutzer*innen kdnnen sich aber
auch gemeinsam dem Formulieren widmen, wenn sie als Partner*innen
agieren und sich nicht nur inhaltlich, sondern gegebenenfalls auch stilistisch
und formal austauschen. Auch in der Phase des Formulierens kann die KI
dementsprechend als Ersatz, Entlastung, Unterstiitzung oder Erweiterung
fungieren.

Beim Uberarbeiten kann die KI als Writing Tutor beziehungsweise Writing
Partner angesehen werden und Bereiche des Erklarens, des
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Umformulierens auf stilistischer oder inhaltlicher Ebene und des Bewertens
mitaufgreifen (vgl. Giera et al., 2025). KI kann auch hier als Ersatz dienen,
wenn das Uberarbeiten an die KI ausgelagert wird. Sie kann aber auch un-
terstitzend oder entlastend fungieren, indem die KI Aspekte anmerkt und
ein Feedback liefert, welches als Basis fur das selbststandige Uberarbeiten
angesehen werden kann. Oder aber das Uberarbeiten dient im Sinne einer
Erweiterung zusétzlich zur eigenen Uberarbeitung zu einem weiteren Ein-
holen von Feedback und wird als Chance angesehen, andere Perspektiven
und Ansichten noch zusatzlich berlicksichtigen zu kdnnen. Die Integration
von KI in den Schreibprozess eréffnet somit fur jede Phase spezifisches Po-
tenzial (vgl. Geyer & Stampfl, 2025).

Zu einer ahnlichen Einschatzung kommt auch Wampfler, welcher sich eben-
falls mit dem Verhaltnis von KI und Schreiben auseinandersetzt. Er unterteilt
den Schreibprozess ebenfalls in bestimmte Phasen, die denen von Hayes
und Flower konzeptionell ahneln, benennt diese allerdings anders. Zum ei-
nen lasst sich die Phase des Planens, nach Wampfler Pre-Writing nennen,
die den Einsatz von KI fur die Bereiche des Inspirierens, Sammelns von
Ideen sowie der Planung des Schreibprozesses ansieht. Auch die Phase des
sogenannten Draftings, die das erste Schreiben umfasst, sowie die Revisi-
onsphase, also das Einholen von Feedback und den Abgleich des Textes mit
den Zielen und Wirkungsabsichten, kann durch die KI beeinflusst werden
und lasst sich parallel zur Phase des Formulierens einordnen. Auch das Re-
vising, welches das Uberarbeiten des Textes mit aufgreift, kann durch KI ge-
lenkt und verandert werden (vgl. Wampfler, 2024). Anstatt Planen,
Formulieren und Uberarbeiten benennt Wampfler die Phasen des Schreib-
prozesses Pre-Writing, Drafting und Revising, entspricht damit aber der Auf-
fassung von Hayes und Flower und fihrt dariber hinaus aquivalente
Einsatzmdglichkeiten von textgenerierender KI auf.

Grundsatzlich kann textgenerierende KI automatisch Texte erstellen und/
oder zu einer KI-gestiitzten Textarbeit herangezogen werden. Unter KI-
gestutzter Textarbeit wirde dann nicht das vollstandige Generieren von
Texten fallen, sondern ebenso das Uberarbeiten, Korrigieren, Erkldren oder
Paraphrasieren (vgl. Andree et al., 2023). Dementsprechend lasst sich der
konkrete Einsatz von textgenerierender KI dahingehend differenzieren, ob
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er eher produkt- oder prozessorientiert stattfindet und die KI direkt und/
oder indirekt unterstttzen kann (vgl. Falck & Polert, 2024).

Produktorientiert wirde bedeuten, dass die KI eher als Ersatz der eigenen
Leistung genutzt wird. Im Vergleich dazu fasst eine prozessorientierte KI-
Nutzung die KI eher als Partner*in oder Helfer*in im Sinne unterstitzender
Leistungen auf. Dazu wurden dann das Einholen von Feedback, Erklaren
oder aber das Sammeln von Ideen durch die KI zédhlen, was sich auf die Leis-
tung der Nutzer*innen auswirkt.

Einsatzmdéglichkeiten fiir Lehrkrdfte

Fir Lehrkrafte entstehen dabei die folgenden Mdéglichkeiten. Sie kdnnten KI
demnach im Zuge ihrer Unterrichtsplanung nutzen (vgl. Cechovsky & Malli-
Voglhuber, 2025) und sich beispielsweise von ihr inspirieren lassen. Aul3er-
dem konnten sie die von der KI generierten Vorschlage kritisch prifen und
gegebenenfalls teils oder nahezu vollstandig Gbernehmen. Die KI kénnte
dabei einzelne Unterrichtsstunden oder aber ganze Unterrichtsreihen aus-
arbeiten sowie Arbeitsblatter, PowerPoints oder aber Differenzierungsma-
terial generieren und so die Lehrkraft zeitlich sowie hinsichtlich ihres
Arbeitsaufwandes entlasten (vgl. Giera et al., 2025). Aufgrund begrenzter
zeitlicher Ressourcen ist es Lehrkraften haufig nicht méglich, allen Anforde-
rungen gerecht zu werden sowie allen Schiler*innen individuell angepasste
Lehr- und Lernangebote in ausreichendem Mal3e bereitstellen zu kénnen
(vgl. Messenholler & Béhme, 2024). KI bietet diesbezuglich Unterstitzungs-
und Entlastungspotenzial. Idealerweise wirde die Lehrkraft die Produkte
der KI dann nicht einfach tbernehmen, sondern kritisch-reflexiv prifen und
eventuell anpassen und verandern. Textgenerierende KI kann demnach
dazu beitragen, Lehr- und Lernumgebungen flexibler, individueller und ef-
fizienter zu gestalten (vgl. Stampfl & Prodinger, 2024). KI bietet insbeson-
dere Entlastungspotenzial. Interessant ist dies vor allem, weil sich vieles im
Lehrberuf als zeitaufwendig erweist, Lehrkrafte bereits ein hohes Arbeits-
pensum aufweisen und zwischen 53- 59% der Lehrkrafte bereits Mehrarbeit
leisten, wie mehrere Studien in verschiedenen Bundeslandern festgestellt
haben (vgl. Hein et al., 2024). Auch mit Blick auf die steigenden Anforderun-
gen an Lehrkrafte, insbesondere im Zuge der Heterogenitat der Schiler*in-
nenschaft, kann KI durch die Auslagerung einfacher Aufgaben ebenfalls
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enormes Potenzial aufweisen. Administrative Aufgaben kénnten zum Bei-
spiel an die KI abgegeben werden, wodurch Lehrkrafte entlastet werden
wirden. Ebenso bieten digitale Klassenblicher Chancen und kénnten neue
Vorteile mit sich bringen, die sich auf Grund der Zeitersparnis positiv auf die
anderen Tatigkeiten einer Lehrkraft auswirken kénnten (vgl. Béhme & Mes-
senholler, 2024). Auch im Hinblick auf Rickmeldungen und Formen des
Feedbacks kann KI Lehrkrafte unterstitzen und Feedback auf der sprachli-
chen Ebene wie Rechtschreibung, Zeichensetzung, Satzbau oder Grammatik
Ubermitteln, wohingegen sich die Lehrkraft der inhaltlichen Ebene widmet,
sodass eine Ko-Konstruktion von Lehrkraft und KI entsteht (vgl. SWK, 2024).

»Auf diese Weise konnten Lehrkrafte Entlastung erfahren und es wirden
grollere Zeitfenster fur padagogische und didaktische Tatigkeiten frei
werden, die nicht automatisierbar sind oder sein sollten, wie bspw. die
direkte Interaktion zwischen Lehrkraft und Schulerin bzw. Schiler im Rah-
men von Lerngesprachen« (Bohme & Messenhdller, 2024, S. 89).

Daruber hinaus kdnnte es Lehrkraften unter Hinzuziehung textgenerieren-
der KI gelingen, individualisierte Lernangebote bereitzustellen, welche sich
sonst, neben dem normalen Arbeitspensum, als (zu) ressourcen- und zeitin-
tensiv verstehen (vgl. Bohme & Messenholler, 2024). So kénnte sich KI-
generierter Erklarungen und Aufgabenstellungen in verschiedenen Spra-
chen sowie Riickmeldungen in der jeweiligen Familiensprache der Schi-
ler*innen bedient werden. Oder aber es konnte eine generell breitere
Auswahl an Lernmaterialien zur Verfigung gestellt werden, sodass sich die
Schiler*innen gemal ihrem individuellen Leistungsstand das entspre-
chende Lernmaterial nehmen kénnen. Auch Scaffolds konnten durch die KI
passend zu dem von der Lehrkraft erstellten und ausgewahlten Unterrichts-
material generiert werden (vgl. Deutsche Telekom Stiftung, 2023). Lehr-
krafte konnten die KI aber auch als eine Art Kollegin ansehen und dabei zum
Einholen von Rickmeldungen oder Formen des Austausches hinzuziehen.
Die KI verkoérpert somit auch didaktisches Unterstlitzungspotenzial fur die
Lehrer*innen. Dafur benétigen Lehrer*innen allerdings nicht nur die tech-
nischen Kompetenzen, sondern auch die Fahigkeit, »KI auf eine ethisch ver-
antwortungsvolle und padagogisch sinnvolle Weise im Rahmen ihrer
beruflichen Tatigkeit einzusetzen« (Cechovsky & Malli-Voglhuber, 2025, S.
145). Denn digitale Medien und KI sinnvoll in den Unterricht zu integrieren,
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bedeutet »nicht nur einen Darstellungswechsel zu vollziehen, also bspw. ein
bearbeitbares PDF-Dokument statt eines ausgedruckten Arbeitsblattes zu
nutzen, sondern auch durch eine tatsachliche Transformation von Lernge-
legenheiten und Aufgaben die didaktischen Potenziale digitaler Medien aus-
zuschopfen« (Bohme & Messenhdller, 2024, S. 85).

Auch die Aufgaben von Lehrkraften lassen sich dabei klassifizieren und grob
in Primar-, Sekundar- und Tertidraufgaben einteilen. Zu den Primaraufga-
ben gehort dabei das Kerngeschaft der Lehrkrafte, das Unterrichten. Dies
umfasst sowohl die Vor- als auch Nachbereitung sowie die Durchfihrung
des Unterrichts. Den Sekundaraufgaben lassen sich soziale Aufgaben zutei-
len, wie das Beraten bei Problemen oder Verhaltensauffalligkeiten und die
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten. Die Tertidraufgaben
zeichnen sich insbesondere durch organisatorische und administrative Auf-
gaben aus (vgl. Hein et al., 2024). Fur alle Aufgabenbereiche bietet KI dem-
nach grundsatzlich Méglichkeiten. Diese unterscheiden sich dann in ihrem
Potenzial hinsichtlich des Ausmal3es und des Umfangs.

Einsatzméglichkeiten fiir Schiiler*innen

KI bietet jedoch nicht nur Méglichkeiten fur Lehrkrafte, sondern es ergeben
sich auch fur Schiler*innen neue Moglichkeiten. Beispielsweise lassen sich
Schiler*innen ihre Hausaufgaben von der KI generieren (vgl. Schindler,
2024). Das liegt vor allem daran, dass die Hausaufgaben in der Regel auRBer-
halb der Schule und des Unterrichts erledigt werden und demnach nicht
kontrolliert werden kann, wie eigenstandig bei der Bearbeitung vorgegan-
gen wird. KI wird demnach besonders im Bereich des sogenannten >Nach-
mittagsmarktes« (Schmid et al., 2021, S. 5) angewendet, also in Bezug auf
die Hausaufgaben und das Selbstlernen beziehungsweise im Sinne von
Nachhilfe. Die KI erklart dabei Inhalte verstandlich, erledigt die Aufgaben
oder Hausaufgaben deutlich schneller und meist aus (einer eher unreflek-
tierten) Sicht der Schiller*innen ansprechender, sodass diese sich die Frage
stellen, wozu sie lernen sollen, wenn auch eine Maschine die Aufgaben er-
ledigen kann und sich dabei auch noch als (vermeintlich) effizienter erweist
(vgl. Bbhme & Messenhdller, 2024). Die Frage, wozu Schiiler*innen noch ler-
nen sollen, lasst sich mit dem Verweis auf das Halluzinieren einer KI sowie
dem Aspekt des Deskillings argumentieren, mag jedoch aus Sicht der
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Schiler*innen anders wahrgenommen werden. Anstatt die KI jedoch als Er-
satz der eigenen Leistungen zu nutzen, besteht auch fir Schiler*innen die
Maoglichkeit, die KI eher als eine Art persénlichen Lernhelfer zu nutzen. Auch
hier kdnnten sich Schiler*innen ein neues Thema oder Inhalte aus dem Un-
terricht, die noch unklar geblieben sind, von der KI erklaren lassen. KI kann
demnach bei Verstandnisproblemen helfen (vgl. SWK, 2024). Sie kénnte zu-
gleich aber auch Vorschlage fir ein Aufsatz- oder Referatsthema liefern, auf
denen die Schiler*innen dann ihren Aufsatz oder ihr Referatsthema auf-
bauen. Schuler*innen kénnten KI demnach nicht nur im Copy and Paste-
Format nutzen, sondern die KI dartber hinaus als einen dauerhaft zugang-
lichen Tutor ansehen. Die KI kdnnte dem*r Nutzer*in dann schwierige Text-
passagen umformulieren und diese somit zuganglicher und verstandlicher
erscheinen lassen. AuBerdem kdnnte die KI Themen oder Inhalte aus dem
vorgegebenen Material erklaren. Dazu wirde die KI den Lernenden Feed-
back zu ihren eigenen Produkten generieren und somit nicht nur unterstut-
zend, sondern in einem gewissen Mal3 auch prifend arbeiten (vgl. SWK,
2024).

Einsatzméglichkeiten fiir Lehramtsstudierende

Zwischen den Schuler*innen und den Lehrkraften lassen sich die Lehramts-
studierenden einordnen, da sie sozusagen eine Doppelrolle einnehmen. Sie
kénnen gleichermal3en als Lernende sowie als Lehrende angesehen wer-
den. Mit Blick auf ihr Studium befinden sie sich in der Rolle der Lernenden,
wohingegen sie zugleich mit Blick auf ihren spateren Beruf, in im Studium
enthaltenen Praxiselementen sowie in Vertretungsstellen ihre Rolle als Leh-
rende einnehmen. Sie befinden sich im Rahmen ihres Lehramtsstudiums
noch in einer Phase, in welcher sie Seminaraufgaben und Hausarbeiten ab-
geben mussen, sich gleichzeitig jedoch auch der Unterrichtsplanung wid-
men. Studierende kénnen KI demnach zum einen mit Blick auf ihre
Hausarbeiten und Aufgaben verwenden, um sich Texte zusammenfassen
und Texte generieren zu lassen, welche sie dann Uberarbeiten und anpas-
sen, oder zum anderen fiir das Uberarbeiten, indem sie die KI um Riickmel-
dungen bitten oder die KI die Uberarbeitung des Dokuments vornimmt.
Gleichzeitig widmen sich Studierende nicht nur ihren Hausarbeiten im uni-
versitaren Kontext, sondern befassen sich auch mit ihren ersten Unter-
richtsentwirfen. Auch hier greifen Studierende haufig auf KI zurtick und
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lassen sich Unterrichtspldne und/ oder Lernmaterialien generieren (vgl.
Macgilchrist et al., 2025). Digitale Kompetenzen werden dabei bei Studieren-
den vorausgesetzt (vgl. Gartfelder et al., 2022). So gibt die Auswertung einer
bundesweiten Studie aus dem Jahr 2023 beispielsweise an, dass rund 66%
der Studierenden KI bereits genutzt haben, wovon 74,4% dies im universi-
taren Kontext beziehungsweise fir ihr Studium getan haben. Die Studie
lasst aulBerdem schlussfolgern, dass sich Studierende mit einer geringeren
Schreibkompetenz haufiger vollstandige Texte von der KI erstellen lassen.
Demnach wird haufig bei fehlenden Kompetenzen oder Schreibschwierig-
keiten auf die ganzheitliche KI-Nutzung zurtickgegriffen. Studierende, die
sich selbst hingegen Uberdurchschnittlich im Studium einschatzen, nutzen
die KI eher gezielt und reflektiert fur einzelne Teile ihres Gesamtprodukts
(vgl. Hoffmann & Schmidt, 2023).

KI-Systeme kdnnen vor allem Studierenden, aber auch Schiler*innen oder
auch Lehrkraften den Zugang zu Literatur erleichtern oder aber dazu bei-
tragen, Schreibbarrieren zu reduzieren, und ermdglichen so neue Formen
der Unterstitzung (vgl. Geyer & Stampfl, 2025). Lehrkrafte wiirden KI dann
beispielsweise im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung und hinsichtlich der
Lernmaterialien nutzen. Die Nutzung der Schiler*innen hingegen wirde
eher den eigenen Ausarbeitungen, Projekten, Hausaufgaben unterliegen
oder der Prufungsvorbereitung dienen und die Nutzung der Studierenden
sowohl als auch. Als zentral erweist sich dabei allerdings ein sinnvoller Um-
gang mit den mit der Nutzung einhergehenden Veranderungen, indem sich
Fragen gewidmet wird, die sich mit veranderten Unterrichtszielen und Set-
tings sowie neuen Kompetenzen oder aber Medienkompetenzen auseinan-
dersetzen. Teils wird dabei auf die Einflihrung anderer Technologien
verwiesen, indem beispielsweise KI mit dem Taschenrechner verglichen
wird (vgl. SWK, 2024). Ahnlich wie der Taschenrechner kann auch der Einsatz
textgenerierender KI zu einer Auslagerung kognitiver Prozesse beitragen.
Hierbei werden also Aufgaben und Prozesse, die vorher im Kopf stattgefun-
den haben, an die Technologie abgegeben. Dieser Prozess des Auslagerns
kann auch als >Cognitive Offloading« (Lordick, 2024, S. 249) bezeichnet wer-
den.

Wie mithilfe der Einsatzmadglichkeiten und dem Versuch, diese zu struktu-
rieren, deutlich geworden sein sollte, erweisen sich diese als vielseitig und
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berlcksichtigen unterschiedliche Aspekte. Nicht nur die Nutzung erweist
sich als ausschlaggebend, sondern dartber hinaus auch weitere damit ver-
bundene Aspekte wie der nutzer*innenspezifische Einsatz an sich, das Ver-
héaltnis zwischen KI und Nutzer*in, die Einsatzebene und mit Blick auf
textgenerierende KI insbesondere die Phasen des Schreibprozesses, in wel-
chen die KI zum Einsatz kommt.

2.2.3 Zu den Chancen und Risiken
textgenerierender KI

Die Tatsache, dass KI schulisches Lernen verandert und damit Herausforde-
rungen einhergehen, lasst sich nicht leugnen, fuhrt allerdings auch dazu,
dass sich ambivalente Haltungen gegenuber KI-Anwendungen finden las-
sen (vgl. Hendler et al., 2024). So fuhrt textgenerierende KI sowohl Chancen
als auch Risiken mit sich (vgl. Gredel et al., 2024). Inwieweit nun das Poten-
zial textgenerierender KI ausgeschopft werden kann, hangt von der jeweili-
gen Nutzung und den Nutzer*innen ab. Als zentral erweist sich dabei,
welche Anforderungen und Erwartungen dabei an die KI gestellt werden.
AulRerdem erweist sich die Frage nach der Eigenleistung, also dem Verhalt-
nis zwischen KI-Tools und kritischem Denken (vgl. Limburg et al., 2022), als
essenziell fir die Art der Auswirkungen und ihr Ausmal3.

Die Meinungen zu KI im Kontext Schule erweisen sich demnach als ambiva-
lent (vgl. Cechovsky & Malli-Voglhuber, 2025). Das liegt mitunter daran, dass
es zahlreiche Einsatzmaoglichkeiten gibt und zusatzlich keine pauschalisierte
Bewertung der Nutzung vorgenommen werden darf, da sich diese als zu
spezifisch und individuell erweist. Derzeit lassen sich demzufolge kaum
Empfehlungen aussprechen, da belastbare Aussagen darlber, ob und in
welcher Weise KI-Anwendungen lernférderlich sind, bislang fehlen (vgl.
Schmohl et al., 2023). Auch die Frage, »welche ethischen und sozialen Impli-
kationen ein KI-Einsatz im schulischen Kontext mit sich bringen wirde« (vgl.
Bohme & Messenhdller, 2024), blieb bisher unbeantwortet beziehungsweise
fuhrte bislang nur unzureichende Antworten mit sich. Begriinden lasst sich
dies vor allem dadurch, dass sich die Situation dynamisch sowie schnell ent-
wickelt. Dennoch lassen sich einige Méglichkeiten und Herausforderungen
zum Einsatz von KI festhalten, die im Folgenden aufgefihrt werden.
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Potenzial textgenerierender KI in Form von Chancen

Zu den Chancen, die mit dem Einsatz von textgenerierender KI einhergehen
koénnen, zéhlen zum Beispiel Formen der Qualitatssteigerung, der Entlas-
tung und der Unterstiitzung durch das Auslagern von routinemaRigen oder
administrativen Aufgaben an die KI. Dadurch soll beispielsweise die Mdg-
lichkeit geschaffen werden, dass sich Lehrkrafte mehr auf die didaktische
Gestaltung ihres Unterrichts sowie die Interaktion mit den Schiler*innen
konzentrieren konnen. KI im schulischen Kontext kann demnach sogar zu
einer Verbesserung des Lernerfolgs fihren (vgl. Giera et al. 2025: 2). Auch
Aspekte wie Heterogenitdt, Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit
konnen durch eine KI verbessert werden, indem das Unterrichtsgeschehen
sowie das Unterrichtsmaterial individuell angepasst werden kénnen, egal
ob durch das Bereitstellen von Differenzierungsmaterial oder den Zugang
durch andere Sprachen und Scaffolds. KI kann demnach, wenn sie entspre-
chend gerahmt wird, zur Verringerung sozialer Disparitaten und dem Ver-
kleinern der Leistungsschere beitragen (vgl. Bohme & Messenhdller, 2024),
dies tut sie allerdings nicht per se.

Auch im Hinblick auf das Schreiben fuhrt die KI Potenziale mit sich. Sie kann
nicht nur als Inspiration dienen, sondern auch zur Effizienzsteigerung im
Schreibprozess und der Uberwindung anfanglicher Schreibblockaden her-
angezogen werden (vgl. Geyer & Stampfl, 2025). KI dient dann nicht nur als
Unterstutzung, sondern bietet auch Orientierung. In der Planungsphase
kann KI so beispielsweise helfen, indem sie Fragen beantwortet, Ideen lie-
fert oder aber mithilfe eines generierten Produktes eine Art Muster vorlegt,
an welchem Nutzer*innen sich in ihrem eigenen Prozess der Produktent-
wicklung orientieren kénnen. Ihnen kann anhand dessen eine Art Grundge-
rust prasentiert werden, womit sie dann ihr eigenes Schreibprodukt
erstellen kdnnen (vgl. Gredel et al., 2024). Diese Orientierung lasst sich zum
einen auf der sprachlichen Ebene verorten, zum anderen aber auch auf ei-
ner inhaltlichen sowie strukturellen Ebene, die nicht nur die sprachlichen
Formulierungen umfasst, sondern ebenso den formalen und inhaltlichen
Aufbau des Textes. Somit bietet die KI eine Méglichkeit zur Uberpriifung des
Textes hinsichtlich des Sprachstils und der sprachlichen Korrektheit (vgl.
Gredel et al., 2024). Textgenerierende KI kann demzufolge auch nach der
Planung im Bereich des Formulierens beziehungsweise der Uberarbeitung
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genutzt werden. Kl ist in der Lage, den Text zu Uberarbeiten, indem sie die
Rechtschreibung oder aber die Zeichensetzung Uberpriift. Sie kann auch
eine inhaltliche Uberpriifung vornehmen und den Text beurteilen. KI kann
den Lernprozess unterstutzen und helfen, Texte sowie Fachtermini zu ver-
stehen, indem sie diese erklart. Unter anderem flhrt sie so neue Moglich-
keiten fUr den Erschliefungsprozess von Texten mit sich, wie in Form des
Scaffoldings (vgl. Deutsche Telekom Stiftung, 2023). Sie kann aber auch ent-
lasten, indem sie Arbeitsschritte Ubernimmt und eine Zusammenarbeit zwi-
schen KI und Lernendem stattfindet. Diese Kooperation kann sich im
Bereich Feedback und Beurteilen, dem Generieren von Inhalten und Ideen
oder aber der Uberpriifung und Korrektur verorten lassen. Beispielsweise
kann KI-Nutzer*innen ein Feedback zu ihrem Produkt Gbermittelt werden.
Dies erweist sich als hilfreich, da eine eigene Uberarbeitung des eigenen
Textes eine recht anspruchsvolle Aufgabe darstellt, bei welcher man sich
erst einmal von seinem eigenen Text distanzieren muss, um eine geeignete
und effektive Uberpriifung gewéhrleisten zu kénnen. Das Uberarbeiten
setzt sich aus verschiedenen Dimensionen zusammen, die sich in die Uber-
arbeitungshaltung, die Beurteilungsfahigkeit, die Diagnosekompetenz und
die Alternativenkompetenz aufteilen lassen. Das Potenzial der KI wird hier
vor allem in der Diagnose- und Alternativenkompetenz des Uberarbeitens
gesehen, indem die KI die zu tberarbeitenden Textstellen lokalisiert sowie
darauf aufbauend dann verandert und Losungsvorschlage tatigt (vgl.
Gredel et al., 2024).

Eine Chance, die durch textgenerierende KI auRerdem er6ffnet wird, ist die
Entwicklung beziehungsweise Forderung der kritischen Reflexionsfahigkeit.
Denn: »Wer die Funktionsweise generativer KI in ihren Grundzligen ver-
steht, dem erschliet sich die Notwendigkeit kritischer Prifung von
KI-Outputs.« (Buck & Limburg, 2024, S. 18). Hierdurch wird an das kritische
Denken der Nutzer*innen appelliert, da sich durch die Nutzung von textge-
nerierender KI die kritische Prifung durch das Hinterfragen der Inhalte so-
wie die Reflexion dessen als unerlasslich sowie selbstverstandlich erweist.
Der Einsatz von textgenerierender KI kann jedoch nur dann zur Férderung
des kritischen Denkens fiihren, wenn eine Form der Kooperation mit der KI
stattfindet und diese nicht als Ersatz dient. KI muss dementsprechend als
Erweiterung der eigenen Leistungen angesehen werden und kann so
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idealerweise eine Steigerung der Leistung beziehungsweise eine generelle
Qualitatssteigerung mit sich fuhren (vgl. Sigmund, 2024).

KI kann also der Ideenfindung, Inspiration und Kompetenzférderung sowie
Kompetenzerweiterung dienen. Insbesondere hinsichtlich der Kompe-
tenzerweiterung muss jedoch festgehalten werden, dass KI zwar dazu bei-
tragen kann, dies aber nicht zwingend beziehungsweise nicht automatisch
tut (vgl. Klinge, 2024). Beispielsweise wird es immer schwieriger, Schiler*in-
nen zu motivieren, Kompetenzen zu erlernen, die auch die KI beherrscht
(vgl. Débeli Honegger, 2024). KI wiirde dann, wenn die Schiler*innen sie als
Ersatz ihrer Leistungen ansehen, die Kompetenzen nicht erweitern, sondern
vielmehr ersetzen. Denn meist brauchen Schiler*innen lange fir die Aufga-
ben, empfinden diese als muhselig, fehleranfallig und anstrengend, wohin-
gegen die textgenerierende KI aus ihrer Sicht hochwertige und fehlerfreie
Produkte in wenigen Sekunden bereitstellt (vgl. Schindler, 2024). Dabei er-
weist sich vor allem der Aspekt der Zeitersparnis fur viele Nutzer*innen als
besonders verlockend.

Herausforderungen textgenerierender KI in Form von Risiken

Neben den Chancen und Mdglichkeiten gibt es jedoch auch Risiken und Her-
ausforderungen hinsichtlich des Einsatzes textgenerierender KI. So kann
der Einsatz von textgenerierender KI beispielsweise aufgrund der techni-
schen Limitierung, wie in Form des Halluzinierens, Fehlinformationen ver-
breiten und ideologische Verzerrungen zum Ausdruck bringen (vgl. Geyer &
Stampfl, 2025). KI kann demzufolge Stereotype verbreiten und zusatzlich so-
gar verstarken. AuBerdem muss KI nicht zwingend zu einer Verbesserung
der zuvor aufgeflhrten Aspekte Heterogenitat, Chancengleichheit und Bil-
dungsgerechtigkeit fihren, sondern kann diese Uber ungleiche Zugange,
die Differenzierung zwischen kostenlosen und kostenpflichtigen Versionen
oder aber Unterschiede im Hinblick auf die digitalen Kompetenzen und die
auBerschulischen Voraussetzungen sogar verstarken (vgl. Bohme & Mes-
senhdller, 2024). Demzufolge wirden ungleiche Zugange zu KI-Systemen
die Spaltung der Gesellschaft in Form eines »digital divide« (Scheiter et al.,
2025) verstarken. Auch hier erweisen sich die Rahmenbedingungen als ent-
scheidend fur die Art der Konsequenzen und inwiefern die KI positive oder
negative Effekte mit sich fuhrt.
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Die Nutzung textgenerierender KI kann aulRerdem nicht nur zur Kompe-
tenzerweiterung, sondern zugleich auch zum Verlust der Kompetenzen fuh-
ren. Darunter fallt auch die Schreibkompetenz, die besonders auf Grund der
Verfligbarkeit und breiten Zuganglichkeit von textgenerierender KI bedroht
wird (vgl. Scheiter et al., 2025). Das Phanomen des Abbaus sowie des Ver-
lustes von Kompetenzen kann unter dem Begriff >Deskilling« (Reinmann,
2023, S. 4) zusammengefasst werden. Eine KI kann die Gefahr mit sich brin-
gen, nicht nur Kompetenzen schlechter werden zu lassen, sondern auch
Kompetenzen gar nicht mehr aufzubauen, da die KI den Kompetenzaufbau
obsolet erscheinen lasst (vgl. Wampfler, 2024). Deskilling meint, dass es zu
einem Verlust von Kompetenzen kommt, und das immer dann, wenn Tech-
nik als Mittel zum Zweck das menschliche Handeln nicht erweitert, sondern
vermindert, indem sie Tatigkeiten, die menschliche Kompetenzen erfor-
dern, vollstandig Ubernimmt. Die Konsequenzen zeigen sich dann darin,
dass die menschlichen Kompetenzen nicht mehr abgerufen und ausgeubt
werden konnen, sodass dies letztendlich zum Verlust fihrt. Kompetenzen
gehen also immer dann verloren, wenn sie nicht mehr praktiziert werden
(vgl. Reinmann, 2023). Dabei kann zwischen dem individuellen und dem kol-
lektiven Kompetenzverlust differenziert werden. Um den individuellen Kom-
petenzverlust handelt es sich immer dann, »wenn Menschen Uber
Kompetenzen bereits verfliigen, diese aber mangels Ausiibung verlieren«
(Reinmann, 2023, S. 4). Deskilling auf kollektiver Ebene tritt hingegen dann
auf, wenn die Kompetenzen ohnehin schon gar nicht mehr entwickelt wer-
den (vgl. Reinmann, 2023). Mogliche Gefahren, die textgenerierende KI mit
sich fihren kann, beziehen sich zum Beispiel auf den Aspekt einer unreflek-
tierten Nutzung von Schuler*innen (vgl. Deutsche Telekom Stiftung, 2023)
sowie den Aspekt, bei welchem KI als vollstandiger Ersatz der Eigenleistung
angesehen wird (vgl. Schindler, 2024).

Da mit dem Schreiben auch noch weitere Teilkompetenzen verbunden sind,
kann das sogenannte Deskilling auch diese betreffen. Zu diesen Teilkompe-
tenzen zahlen das Textverstandnis, die Ausdrucksfahigkeit sowie die Wis-
senssicherung und Wissensspeicherung. So geht das Schreiben von Texten
mit einer Erinnerungs- sowie Dokumentationsfunktion einher, wobei sich
Textinhalte durch den Schreibprozess einpragen und gesichert werden (vgl.
Gredel et al., 2024). Wird der Schreibprozess allerdings zunehmend
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ausgelagert und von Menschen auf KI-Systeme Ubertragen, so riicken auch
diese Kompetenzen in den Hintergrund und gehen gegebenenfalls verlo-
ren. Durch die Beeintrachtigung der Entwicklung eigenstandiger Kompe-
tenzen kann dann auRerdem eine Form der Abhangigkeit entstehen, welche
die KI fur die Nutzer*innen nicht mehr nur als optional, sondern vielmehr
als obligatorisch erscheinen l3sst (vgl. Geyer & Stampfl, 2025).

Ein weiterer Aspekt, der mit textgenerierender KI einhergehen kann, ist die
Gefahr der sprachlichen Homogenisierung. Es kann zum Verlust von Origi-
nalitat, Individualitat und kultureller Vielfalt kommen, da sich die KI an der
Wissenschaftssprache und ihrer Standardisierung orientiert. Aufgrund der
technischen Funktionsweise von textgenerierender KI und der Tatsache,
dass ihre Formulierungen auf Wahrscheinlichkeitsrechnungen basieren,
wird die KI bestimmte und bekannte Ausdrucksweisen bevorzugen. Unge-
wohnliche Ausdrucksweisen wirden verschwinden, woraus ein Mangel an
Originalitat und stilistischer Differenzierung entspringen konnte (vgl. Geyer
& Stampfl, 2025).

Kritiker*innen aul3ern ihre Bedenken auch zum Thema Datenschutz, Medi-
enkonsum und der méglichen Uberforderung auf Grund fehlender Kompe-
tenzen zur Handhabung. Auch der Verlust zwischenmenschlicher
Interaktionen wird immer wieder erwahnt und es wird vor dem Ersatz von
Lehrkraften durch KI gewarnt (vgl. Bohme & Messenhdller, 2024).

Um die Auseinandersetzung mit den Risiken durch KI zu vertiefen und dem
Ganzen etwas Einheitlichkeit zu vermitteln, ist im August 2024 der soge-
nannte Al Act der EU in Kraft getreten, welcher sich mit den Risiken von KI-
Anwendungen auseinandersetzt und fur diese Risiken jeweils eine Einstu-
fung vornimmt. Die Einstufung gliedert sich dabei in inakzeptabel, hoch, be-
grenzt und minimal und soll ein Mal3 zur Orientierung bieten (vgl. Scheiter
et al., 2025). Diese Einordnung der Risiken verdeutlicht noch einmal, dass
die Vor- und Nachteile sich immer an der spezifischen Nutzung messen und
sich nicht pauschal festlegen lassen.

Eine weitere Funktion der KI, die zur Herausforderung und folglich auch

zum Risiko werden kann, besteht in dem Bereitstellen der KI-generierten

Unikate. KI generiert Produkte, die sich nicht zwingend auf Quellen bezie-

hen, wie der Aspekt des Halluzinierens bereits verdeutlicht. Dartiber hinaus
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fahrt der fehlende Bezug zu den Quellen allerdings auch dazu, dass die KI
bei identischem Prompt immer wieder neue Produkte generiert. Steinhoff
und Lehnen erklaren: »Es gibt in diesem Sinne kein Original und keine Kopie
des Originals.« (Steinhoff & Lehnen, 2025, S. 5). Streng genommen handelt
es sich dann nicht um Plagiate, denn die Vorwdrfe des Plagiats kdnnen nicht
(vollumfanglich) nachgewiesen werden (vgl. Steinhoff & Lehnen, 2025). Dies
kann im Zuge der Transparenz von Quellen und ihrer Nachweisbarkeit als
Problem angesehen werden.

Chancen und Risiken im Zuge der Nutzung textgenerierender KI bestehen
also immer, allerdings lassen sich diese nur entsprechend der jeweiligen in-
dividuellen Nutzung bestimmen und gewichten. Demnach fihrt die Nut-
zung textgenerierender KI die aufgefuhrten Méglichkeiten und Grenzen mit
sich, inwiefern diese dann jedoch zum Vorschein kommen, ist allerdings von
verschiedenen Faktoren im Rahmen der Nutzung abhangig. Die Auswirkun-
gen erweisen sich demnach als abhangig vom Grad der Nutzung. Das be-
deutet grundsatzlich, dass die Art und Weise der Kooperation zwischen KI
und Nutzer*innen die Auswirkungen mafRgeblich bestimmt (vgl. Geyer &
Stampfl, 2025).

Auch mit Blick auf das Schreiben ergeben sich sowohl Vor- als auch Nach-
teile. Es lasst sich nicht pauschal festhalten, dass textgenerierende KI per se
das Schreiben der Nutzer*innen verschlechtert oder aber verbessert. Das
Verhaltnis zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben kann dem-
nach nicht allgemein bestimmt werden. Vielmehr muss das Verhaltnis flr
jede Kooperation zwischen Mensch und KI unter BerUcksichtigung der aus-
schlaggebenden Faktoren und Rahmenbedingungen individuell bestimmt
werden. Dabei liegt die Verantwortung im Zuge der Nutzung nach wie vor
bei dem*der Anwender*in und verdeutlicht die Notwendigkeit der Transpa-
renz und Nachvollziehbarkeit im Zuge des Einsatzes (Wilder et al., 2022).

Eine der grofiten Gefahren der Nutzung von textgenerierender KI kann da-
rin gesehen werden, dass es zu einer Automatisierung von Prozessen
kommt und dadurch die Eigenleistung obsolet erscheint. Das groRte Poten-
zial der Nutzung kann hingegen darin bestehen, dass die KI eine Entlastung
schafft, die mehr Raum fur das Denken lasst (vgl. Limburg et al., 2022). Zu-
sammenfassend kann KI demnach weder als >Wunder-Bildungswaffe<
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(Scheiter et al., 2025, S. 35) angesehen werden, noch lasst sie alles andere
als obsolet erscheinen.

Auswirkungen und Konsequenzen der Chancen und Risiken

Trotz der bestehenden Mdéglichkeit an Risiken und Bedenken wirde sich ein
Verbot von KI weder als angemessen noch als realistisch einstufen lassen
(vgl. SWK, 2024). Ein Verbot von KI wirde einen deutlichen Bruch zum Alltag
aller Beteiligten mit sich fuhren, da Kunstliche Intelligenz innerhalb der letz-
ten Jahre in immer mehr Bereichen des alltaglichen Lebens prasenter ge-
worden ist (vgl. Neumann et al., 2024). Insbesondere mit Blick auf den
schulischen Kontext pragen digitale und multimodale Texte den Alltag von
Schiler*innen und verdeutlichen ihre Prasenz in den Bildungsinstitutionen
(vgl. Schindler & Knopp, 2020). Dementsprechend sollte eher eine gerahmte
Integration von KI im schulischen Kontext, gemal3 einer reflektierten und
kritischen Auseinandersetzung, angestrebt werden, um »die Differenz zwi-
schen den lebensweltlichen und den schulischen Erfahrungen der Schiile-
rinnen und Schiler, (bzw. Lehrkrafte) nicht noch weiter zu vergréRern«
(B6hme & Messenhdller, 2024, S. 85).

Neben der generellen Férderung einer kritisch-reflexiven Nutzung von KI
lassen sich demnach nicht nur Aufgabenarten oder aber Prifungsformate
anpassen, sondern auch Zielsetzungen. Unter Beachtung des Einflusses von
textgenerierender KI verandern sich das Schreiben und das Schreibenler-
nen. Damit verbunden andern sich auch die dazugehdrigen Zielsetzungen
(vgl. Giera et al., 2025). Die Didaktik sollte sich deswegen an den »4K-Skills
Kompetenzen [...] Kommunikation, Kollaboration, Kreativitat und kritischem
Denken« (Wampfler, 2020, S. 51) orientieren. Textgenerierende KI verandert
Schreibprozesse grundlegend und erfordert demzufolge eine Neuausrich-
tung schreibdidaktischer Konzepte (vgl. Giera et al., 2025). Die Notwendig-
keit der Neuausrichtung wird dabei nicht nur durch die 4K-Skills deutlich,
sondern auch durch die zunehmende Relevanz von Al-Literacy. Auch hier
umfassen die KI-bezogenen Kompetenzen vier Teilbereiche. Dazu gehéren
das Wissen und Verstehen, das Nutzen und Anwenden, das Bewerten und
Gestalten und der Bereich der Ethik (vgl. Scheiter et al., 2025).

Neben den 4K-Skills und den KI-bezogenen Kompetenzen wirde es sich da-
her auch anbieten, die Idee des epistemischen Schreibens zu verfolgen. Als
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essenziell und unumganglich fir einen sinnvollen Einsatz erweist sich daher
immer eine passgenaue und adaptive didaktische Rahmung des Einsatzes
von textgenerierender KI in dem jeweiligen Lehr- und Lernsetting. Ein sinn-
voller Umgang versteht sich dabei haufig als fachspezifisch (vgl. SWK
2024:8) und alle Nutzer*innen mussen Uber bestimmte Kompetenzen sowie
ein grundlegendes technologiebezogenes Wissen verfiigen. Eine Empfeh-
lung ware daher, Kompetenzen, wie die Schreibkompetenz der Schiler*in-
nen, ohne KI zu erlangen und als Basis zu festigen und erst danach,
beispielsweise ab der Sekundarstufe II, auf KI zurtickzugreifen (vgl. SWK,
2024).

»Erst wenn Lernende bereichsspezifisches Vorwissen mitbringen, verstan-
den haben, wie LLM trainiert wurden, wie die automatisierte Textproduk-
tion funktioniert, zu welchem Zweck LLM aufgesetzt wurden und welche
Rolle Prompts fur das Antwortverhalten von LLM spielen, kénnen sie eine
kompetente Einordnung der durch LLM gelieferten Informationen vor-
nehmen und diese fur das eigene Lernen produktiv nutzen. Auch Lehr-
krafte bendtigen diese Kompetenzen [...J« (SWK, 2024, S.12).

Diese Aussage gilt demnach nicht nur fir Lernende und Lehrende und lasst
sich somit den Schiler*innen und Lehrer*innen zuordnen, sondern gilt
ebenso fur Studierende. Diese verstehen sich gleichermalien als Lehrende
sowie als Lernende.
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Anhand der Komplexitat und der Vielfalt an Moéglichkeiten, textgenerie-
rende KI nutzen zu kénnen, sollte nun bereits deutlich geworden sein, dass
sich zahlreiche Diskussionspunkte sowie Forschungsinteressen finden las-
sen. Kapitel drei der vorliegenden Arbeit soll nun in Anlehnung an den the-
oretischen Hintergrund zur Forschungsfrage Uberleiten und diese
erlautern. AulRerdem wird auf die aufgestellten Hypothesen, welche eine di-
rekte Verbindung zu den Fragebdgen herstellen, verwiesen sowie eingegan-
gen.

3.1  Zur Forschungsfrage

Kontext der Forschungsfrage

In Relation zu den hohen Nutzer*innenzahlen und unter Berticksichtigung
der eben aufgefihrten Chancen und Risiken von textgenerierender KI,
ergibt sich im Zuge einer differenzierten Auseinandersetzung ein Interesse
daran, die Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI zwi-
schen den verschiedenen Nutzer*innen zu vergleichen. Parallel zu den viel-
faltigen Einsatzmdglichkeiten und Nutzungsszenarien lassen sich so auch
unterschiedliche Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI
wiederfinden. So lasst sich grundsatzlich vermuten, dass gewisse Nutzungs-
arten sowie der Nutzungskontext mit anderen Anforderungen und Erwar-
tungen einhergehen. Ob und inwiefern die von der KI generierten Produkte
demnach als zufriedenstellend angesehen und entweder die Vorteile der KI-
Nutzung Uberwiegen oder aber die Risiken héher gewichtet werden, erweist
sich als stark abhangig von der grundlegenden Einstellung der Nutzer*in-
nen. Eng gekoppelt an die Einstellung der Nutzer*innen gegenuber textge-
nerierender KI sind Fragen hinsichtlich der Anforderungen und
Erwartungen. Die Anforderungen und Erwartungen umfassen dabei grund-
legend die Fragen, was die KI erfiillen soll und was sich die Nutzer*innen
von der KI-Nutzung erhoffen.

Damit sich die Nutzungsform sowie der Kontext grob einordnen lassen, wird

die Forschungsarbeit in den schulischen Kontext eingebettet. Die
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ausgewahlten Nutzer*innengruppen sollen dabei stellvertretend fur unter-
schiedliche Anforderungen und Erwartungen stehen und gleichzeitig auch
noch prototypisch verschiedene Altersklassen beziehungsweise Generatio-
nen verkorpern. Demzufolge untersucht und vergleicht die vorliegende Ar-
beit die Nutzung textgenerierender KI zwischen Schuler*innen,
Lehramtsstudierenden und Lehrkraften. Alle Nutzer*innen stehen somit in
einem Verhaltnis zu textgenerierender KI und weisen Berihrungspunkte
auf, wenn auch unterschiedlicher Art. Anlasslich der Debatten um textgene-
rierende KI im Kontext Schule sowie ihrer Prasenz im Alltag und der jeweili-
gen Lebenswelt, erweist sich dies als sinnvoll. Denn oftmals fihren bereits
unterschiedliche Formen der Handhabung, des Umgangs mit digitalen Me-
dien sowie der Kenntnisse und Bedenken zwischen den Generationen im
Bildungskontext zu Diskussionen. Um dem Forschungsinteresse nachgehen
zu kénnen, wird im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit ein Ver-
gleich zwischen den oben aufgefiihrten Nutzer*innengruppen gezogen. So-
mit umfassen die Nutzer*innengruppen nicht nur unterschiedliche
Altersgruppen, sondern auch daran gekoppelte Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen fur die Nutzung und den Umgang mit textgenerierender
KI. Daraus ergibt sich die folgende Forschungsfrage: Welche Anforderun-
gen und Erwartungen haben unterschiedliche Nutzer*innengruppen im
schulischen Kontext an textgenerierende KI und welche Unterschiede las-
sen sich dabei zwischen Schiler*innen, Lehramtsstudierenden und Lehr-
kraften identifizieren?

Zum aktuellen Forschungsstand

Aufgrund der jungen Entwicklung und Verbreitung von textgenerierender
KI existieren noch zahlreiche Forschungslicken, auch wenn die Bemuhun-
gen bestehen, diese zu fillen. Insbesondere die Verbindung von textgene-
rierender KI und Schule weist Forschungsdefizite auf und obwohl immer
noch ungewiss ist, inwiefern sich die Nutzung textgenerierender KI auf das
Lehren und Lernen auswirkt, findet KI Einzug in den schulischen Alltag.

Hinsichtlich der Schiler*innen steht nun nicht mehr die Frage, ob sie KI nut-
zen, sondern vielmehr die Frage, wie und in welchem Umfang sie die KI nut-
zen, im Vordergrund (vgl. MFS, 2025). Mithilfe der JIM-Studie 2025 konnte
festgestellt werden, dass rund 90 % textgenerierende KI wie ChatGPT schon
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einmal ausprobiert haben (vgl. MFS, 2025). Im Vergleich zur JIM-Studie aus
dem Jahr 2024, in der rund 57 % textgenerierende KI wie ChatGPT schon
einmal genutzt haben (vgl. MFS 2024: 59), wird hier ein enormer Anstieg
deutlich. Die Nutzungsintention der Schiler*innen lasst sich dabei vor allem
zwei grundlegenden Motiven zuordnen. Dazu gehéren mit rund 74 % die
Nutzung fur die Hausaufgaben und mit rund 70 % die Nutzung im Sinne der
Informationssuche (vgl. MFS, 2025).

Studien haben auBerdem gezeigt, dass KI sowohl fir Lehrende als auch Ler-
nende Einsatzmaoglichkeiten fir den Lehr- und Lernprozess bietet (vgl. Mul-
ler et al., 2023). Die Auskunft darUber, wie der Einsatz genau erfolgt und auf
welche Art und Weise die KI dabei genutzt werden sollte, fehlt jedoch. Ne-
ben den Schiler*innen greifen ebenso Lehrkrafte auf KI zurtck. Nichtsdes-
totrotz herrscht bei den Lehrkraften noch »Uneinigkeit darliber, wie
ChatGPT sie effektiv in ihrer alltaglichen Arbeit untersttitzen kann« (Hein et
al., 2024, S. 44), wahrend Schiler*innen die KI bereits aktiv nutzen.

Auch Studierende weisen grundsatzlich groRRes Interesse und eine positive
Einstellung in Bezug auf KI auf und verdeutlichen anhand dessen, dass die
positiven Assoziationen und Annahmen vorherrschen. Dies entspricht auch
den Ergebnissen der Studie von Mesenhdller und Béhme (2024) zur sozialen
Akzeptanz von Eltern sowie Lehrkraften. Das Interesse spiegelt sich dabei
auch in den Nutzungszahlen der Studierenden wider. So verdeutlicht die
Tatsache, dass bereits rund 66 % der befragten Studierenden KI genutzt ha-
ben und davon rund 74,4 % fur ihr Studium, dass auf Seiten der Studieren-
den ein grol3es Interesse an KI besteht (vgl. Hoffmann & Schmidt, 2023).

Bei all den vorliegenden Erkenntnissen sollte allerdings, insbesondere mit
Blick auf den Kontext Schule, darauf hingewiesen werden, dass belastbare
Studien daruber, inwiefern durch KI ein besseres Lernen erzielt werden
kann, bisher noch nicht ausreichend vorliegen (vgl. Schmid et al., 2021). Der
digitale Wandel und die Zuganglichkeit sowie Verbreitung textgenerieren-
der KI unterstreichen die Notwendigkeit, dass die Lehr- und Lernmethoden
an das digitale Zeitalter sowie die damit verbundenen Bedingungen ange-
passt werden mussen (vgl. Stampfl & Prodinger, 2024). Die Frage der kon-
kreten Umsetzung unter Berticksichtigung der Auswirkungen muss noch als
unbeantwortet eingestuft werden. Nun steht also das Erproben der

59



Einsatzmdglichkeiten im Vordergrund, um aussagekraftige und wissen-
schaftlich basierte Schlussfolgerungen aus und zu der anzustrebenden Nut-
zung von textgenerierender KI ziehen zu kénnen.

»KI-basierte Bildungstechnologien und die damit verbundenen Erwartun-
gen mussen in vielerlei Hinsicht erst noch ihren Praxistest im deutschen
Schulsystem mit all seinen Besonderheiten und Anforderungen beste-
hen.« (Schmid et al., 2021, S. 37).

Mit Blick auf die vorliegende Forschungsfrage scheinen bislang wenig bis
keine Erkenntnisse zu den Anforderungen und Erwartungen an textgenerie-
rende KI vorzuliegen. Dabei lassen sich die Anforderungen und Erwartun-
gen den Einstellungen unterordnen und verdeutlichen, dass es bisher nur
wenige Studien gibt, die sich mit der Akzeptanz von KI im Schulkontext im
deutschsprachigen Raum auseinandersetzen (vgl. Mesenholler & Béhme,
2024).

Grundsatzlich existieren also zu den einzelnen Nutzer*innengruppen
durchgefihrte Studien und Studienergebnisse, allerdings setzen diese hau-
fig einen anderen Schwerpunkt oder aber umfassen einen anderen Kontext
und fokussieren sich auf andere oder eben eine der Nutzer*innengruppen.
Im Folgenden soll auf einige bereits durchgefihrte Studien verwiesen wer-
den, welche die Schwerpunktsetzung verdeutlichen.

Dazu gehdren mitunter die Studie >Generative KI an Schulen< von Sif3e und
Kobert (2023). Diese untersucht die Nutzung generativer KI an Schulen, wo-
bei sie sich auf die Perspektive der Schiler*innen bezieht, und verfolgt das
Erkenntnisinteresse, in welchem Umfang und fur welche Aufgaben Schi-
ler*innen die KI nutzen (vgl. StiBe & Kobert, 2023). Im Vordergrund der Stu-
die stehen somit die Nutzungsarten, die Nutzungstypen und die
Nutzungshaufigkeit der generativen KI von Schiler*innen.

Auch mit Blick auf die Lehrkrafte wurden Untersuchungen durchgefihrt,
zum Beispiel in Form von semi-strukturierten Interviews. Ziel der Erhebung
qualitativer Daten war es, zu Uberprifen »wie ChatGPT Lehrkrafte in ihrer
taglichen Arbeit unterstiitzen kann« (Hein et al., 2024, S. 457). Der Fokus der
Untersuchung lag darauf, woftr und worin KI fur Lehrkrafte das gréRte Po-
tenzial mit sich fahrt (vgl. Hein et al., 2024).
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Beispielhaft kann auch fur die Gruppe der Lehramtsstudierenden auf eine
Studie verwiesen werden, wobei es sich um Studierende aus dem Bereich
Berufspadagogik handelt. Dies wurde von Cechovsky & Malli-Voglhuber
(2025) mithilfe einer Fragebogenerhebung durchgeftihrt. Untersucht wurde
im Rahmen der Befragung, welche Rolle KI in ihrem Ausbildungsprozess,
also ihrem Lehramtsstudium, spielt (vgl. Cechovsky & Malli-Voglhuber,
2025). Im Mittelpunkt standen also die Wahrnehmung und die Akzeptanz
von KI an Schule und Hochschule (vgl. Cechovsky & Malli-Voglhuber, 2025).

Ein Vergleich der Anforderungen und Erwartungen von textgenerierender
KI und den Nutzer*innengruppen der Schiler*innen, Lehramtsstudieren-
den und Lehrkrafte liegt so bislang nicht vor. Entweder wurden in den Stu-
dien nicht alle drei Gruppen bertcksichtigt oder aber die Anforderungen
und Erwartungen wurden implizit ermittelt, indem ein Vergleich der Nut-
zung zwischen den Gruppen stattfindet und die Nutzung im Ubertragenen
Sinne auch die Anforderungen und Erwartungen mitinbegriffen sieht. Mit
Blick auf den schulischen Kontext, die Nutzer*innengruppen und die Vielfalt
an Einsatzmoglichkeiten textgenerierender KI ergeben sich demnach »eine
Reihe von Forschungsdefiziten, die in den nachsten Jahren bearbeitet wer-
den mussen, wenn diese Methoden jenseits des aktuellen Hypes tatsachlich
sinnvoll in den Unterricht integriert werden sollen« (Neumann et al., 2024,
S.223).

3.2 Annahmen zur Nutzung und zum
Umgang textgenerierender KI im
schulischen Kontext

Primar verfolgt die vorliegende Arbeit das Erkenntnisinteresse, die Anforde-
rungen und Erwartungen an textgenerierende Kl identifizieren sowie Unter-
schiede zwischen den Gruppen systematisch herausarbeiten zu kénnen.
Vermuten lasst sich diesbezlglich, dass textgenerierende KI so beispiels-
weise fur Schiler*innen eine andere Rolle einnimmt, als flr Lehrer*innen
und wiederum fur Lehramtsstudierende und damit verbunden unterschied-
liche Anforderungen an die KI gestellt und Erwartungen formuliert werden.
Auch hinsichtlich des Alters und der kritischen Reflexionsfahigkeit der
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Nutzer*innen ergeben sich anhand dessen nicht nur andere Voraussetzun-
gen fir die KI-Nutzung, sondern auch nutzer*innenspezifische Erwartungen
sowie daraus resultierende Konsequenzen. Inwiefern die Vor- oder auch
Nachteile von textgenerierender KI demnach Uberwiegen, lasst sich immer
nur in Abhangigkeit der jeweiligen Nutzer*innen betrachten. Als Untersu-
chungsgegenstand zur Beantwortung der Forschungsfrage fungieren dem-
nach die nachfolgenden Hypothesen. Diese wurden aus den theoretischen
Annahmen abgeleitet und sollen mithilfe der Umfrageergebnisse gepruft
werden. Die Hypothesen wurden so formuliert, dass sie sich statistisch tber-
prufen lassen (vgl. Pissarek, 2018). Es wird zwischen allgemeinen und grup-
penspezifischen Hypothese unterschieden.

3.2.1 Allgemeine Hypothesen

Die allgemeinen Hypothesen beziehen sich auf alle Nutzer*innen, ohne da-
bei zwischen den Gruppen zu unterscheiden. Demnach wird den Hypothe-
sen eine Ubergreifende und allgemeingultige Funktion zugesprochen. Die
Hypothesen sollen durch ihre Uberprifung mithilfe der Befragungsergeb-
nisse dazu beitragen, Anforderungen und Erwartungen der jeweiligen Nut-
zer*innengruppen herausarbeiten und miteinander vergleichen zu kénnen.

Im Rahmen der ersten Hypothese lasst sich dabei vermuten, dass alle Teil-
nehmer*innen, wenn auch in unterschiedlichem AusmaR, ein ambivalentes
Meinungsbild gegenlber textgenerierender KI im Bildungskontext vertre-
ten und sich sowohl Gber die Chancen als auch die Risiken bewusst sind. Als
viel diskutiertes Thema erweist sich die KI hinsichtlich ihrer Chancen und
Risiken vor allem dadurch, dass sie sich einer breiten Anwendung erfreuen
darf und sich Veranderungen unterschiedlicher Art dabei als unumganglich
einstufen lassen. Ein kritisch-reflexives Bewusstsein zu schaffen, das sowohl
die Vorteile als auch die Nachteile der KI beziehungsweise ihrer Nutzung
berucksichtigt, ist dabei notwendig und betrachtet die KI nicht nur hinsicht-
lich ihres Nutzens, sondern auch im Hinblick auf ihre gesellschaftlichen, per-
sonlichen und langfristigen Auswirkungen.

Hypothese zwei greift weiter und besagt, dass gruppenspezifische Unter-
schiede hinsichtlich der Nutzung textgenerierender KI zu erwarten sind.
Grundlage dafr ist, dass die genaue Art und Weise der Nutzung immer aus
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dem Zusammenspiel von Nutzer*in und Technologie entspringt. Als ent-
scheidend fur die individuelle Nutzung lassen sich auch die Intention der
Nutzung, der Kontext der Nutzung sowie der Umfang auffuhren. Im Rah-
men der Hypothese wird demnach die Annahme vertreten, dass sich die
Nutzer*innengruppen, welche sich in dieser Arbeit auf die der Schuiler*in-
nen, der Lehramtsstudierenden und der Lehrkrafte beschranken, in ihrer
Nutzung unterscheiden.

Die dritte Hypothese bezieht sich auf das Erwartungs-Wert-Modell und
Ubertragt die Annahme des Modells auf den vorliegenden Kontext. Demzu-
folge wird davon ausgegangen, dass die Erwartungen und der individuell
zugesprochene Wert der Aufgabe sich gemeinsam auf die Nutzung der KI
auswirken. Die Hypothese besagt: »Je hoher die wahrgenommene Nutzlich-
keit textgenerierender KI, was wiederum mit eher geringen Kosten einher-
geht, desto positiver ist die Einstellung zur Nutzung bei allen
Nutzer*innengruppen.« Die wahrgenommene Nutzlichkeit ergibt sich an-
hand der an die KI formulierten Erwartungen und inwiefern sie diese erftl-
len kann. Erflllt die KI die Erwartungen, die an sie gestellt werden, so
erweist sich die Nutzlichkeit héher als wenn die Erwartungen nicht erfullt
werden. Gleichzeitig bezieht sich die Hypothese dabei auch auf ein klassi-
sches Abwagen von Kosten und Nutzen. Erfiillt die KI beispielsweise die Er-
wartungen und halt die Kosten dabei relativ gering, so Uberwiegt der Aspekt
des Nutzens. Denn wahrgenommene Kosten, wie zum Beispiel Datenschutz-
bedenken oder eine bestehende sowie sich etablierende Form der Abhan-
gigkeit, wirken sich negativ auf die Nutzungsabsicht aus. Aus diesem
Kosten-Nutzen-Verhaltnis entspringt dann auBerdem die Einstellung zur
Nutzung, woran sich die Nutzungswahrscheinlichkeit messen lasst. Grund-
annahme der Hypothese ist daher, je positiver die Einstellung, desto héher
ist die Nutzungswahrscheinlichkeit, unabhangig davon um welche Nut-
zer*innengruppen es sich handelt.

Auch mit Blick auf das im theoretischen Hintergrund aufgefihrte Technik-

akzeptanzmodell l1asst sich eine Hypothese auffiihren. Erganzend zur dritten

Hypothese, welche die Kosten und Nutzen im Hinblick auf die Einstellung

untersucht, liegt der Fokus bei der vierten Hypothese verstarkt auf der Tech-

nologieakzeptanz. Zentrale Faktoren sind neben dem Nutzen, die Handha-

bung und die Benutzer*innenfreundlichkeit. Hier wird darauf eingegangen,
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inwiefern sich das Kosten-Nutzen-Verhaltnis auf die Integration und Anwen-
dung von KI auswirkt. Die Hypothese lautet dabei wie folgt: »Wahrend ein
hoher wahrgenommener Nutzen (z. B. Zeitersparnis oder Qualitatssteige-
rung) die Akzeptanz fordert, kdnnen eine geringe wahrgenommene Benut-
zerfreundlichkeit oder Unsicherheit im Umgang mit KI deren Integration
und Anwendung begrenzen.« Auch hier wird von einer allgemeinen Giiltig-
keit der Hypothese ausgegangen. Demnach férdert ein hoher Nutzen einer-
seits gruppenubergreifend die Akzeptanz hinsichtlich der KI und
andererseits wird die Annahme vertreten, dass sich ein hoher Aufwand auch
Uber alle Gruppen hinweg negativ auf die Nutzung auswirkt.

Der Unterschied zwischen Hypothese drei und vier besteht demzufolge da-
rin, dass die Hypothese im Sinne des Erwartungs-Wert-Modells allgemein
die Kosten und den Nutzen als Grundlage fur die Nutzungsintention an-
nimmt, wahrend die Hypothese im Rahmen des Technikakzeptanzmodells
zusatzliche Faktoren, wie die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit und
Unsicherheit im Umgang, berticksichtigt, welche die tatsachliche Integra-
tion und Anwendung der KI unmittelbar beeinflussen.

H1: Es lasst sich vermuten, dass alle Teilnehmer*innen, wenn auch in unter-
schiedlichem AusmaR, ein ambivalentes Meinungsbild gegenuber textgene-
rierender KI im Bildungskontext vertreten und sich sowohl uUber die
Chancen als auch die Risiken bewusst sind.

H2: Gruppenspezifische Unterschiede sind zu erwarten, das heif3t, die Nut-
zer*innengruppen werden textgenerierende KI nicht auf die gleiche Weise,
im gleichen Umfang, Kontext oder mit der gleichen Intention nutzen.

H3: Je héher die wahrgenommene Nitzlichkeit textgenerierender KI, was
wiederum mit eher geringen Kosten einhergeht, desto positiver ist die Ein-
stellung zur Nutzung bei allen Nutzer*innengruppen.

H4: Wahrend ein hoher wahrgenommener Nutzen (z. B. Zeitersparnis oder
Qualitatssteigerung) die Akzeptanz férdert, kann eine geringe wahrgenom-
mene Benutzerfreundlichkeit oder Unsicherheit im Umgang mit KI deren
Integration und Anwendung begrenzen.
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3.2.2 Gruppenspezifische Hypothesen

Neben den allgemeinen Hypothesen, die der Arbeit zugrunde liegen und die
es zu prtfen gilt, wurden noch gruppenspezifische Hypothesen aufgestellt.
Diese sollen es ermdglichen, die Unterschiede, die im Zuge des Vergleichs
zwischen den Nutzer*innengruppen erwartet werden, herausarbeiten und
veranschaulichen zu kdnnen. Jede Hypothese soll dabei einen anderen
Schwerpunkt beziehungsweise Aspekt zwischen den Nutzer*innen verglei-
chen, sodass gepruft werden kann, inwiefern sich diese Vorannahmen be-
statigen oder widerlegen lassen. Dabei erfolgt die Nummerierung der
Hypothesen anknlpfend an die allgemeinen Hypothesen. Hypothese funf
bezieht sich Ubergeordnet auf die Wahrnehmung der KI hinsichtlich der Be-
nutzer*innenfreundlichkeit, wohingegen sich Hypothese sechs eher mit der
KI-Nutzung in Abhangigkeit zum Reflexionsvermdgen beschaftigt und Hy-
pothese sieben daran anknipfend die Nutzungsart und Nutzungsintention
mitaufgreift.

Hypothese funf geht davon aus, dass die juingeren Nutzer*innen die Nut-
zung und Anwendung textgenerierender KI im Vergleich zu den anderen
Nutzer*innengruppen grundsatzlich als benutzer*innenfreundlicher wahr-
nehmen. Das bedeutet indirekt, dass den jingeren Nutzer*innen moglich-
erweise andere digitale Kompetenzen vorliegen und zugesprochen werden
kénnen, weil sie schon mit den digitalen Medien und vor allem anderen
technischen Mdéglichkeiten aufgewachsen sind. Die Hypothese bezieht sich
demnach auf den Umgang mit KI und wie die Gruppen die KI dabei wahr-
nehmen. Gekoppelt an die Wahrnehmung der KI ist dabei auch der Aspekt
der Nutzlichkeit.

Eine weitere Hypothese, die mithilfe der Befragungsergebnisse gepruft wer-
den soll, ist die folgende: »Mit steigendem Alter und zunehmender Le-
benserfahrung wachst das Reflexionsvermdgen, sodass textgenerierende
KI Gberwiegend als Erganzung fungiert und nicht mehr als reiner Ersatz der
eigenen Leistungen genutzt wird.« Diese Hypothese steht in Relation zu den
verschiedenen Nutzungsszenarien und spricht den Gruppen jeweils eine Art
prototypische Nutzung zu. So wird davon ausgegangen, dass jingere Nut-
zer*innen wie die Schiler*innen die KI eher als Ersatz ihrer eigenen Leis-
tung ansehen, wohingegen altere eine immer reflektiertere Haltung
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entwickeln und die KI demzufolge eher als Ergdnzung nutzen. Zwar kann
auch bei Lehrkraften die KI als Ersatz genutzt werden, die Nutzung wirde
sich dann jedoch eher routinemaRigen oder administrativen Aufgaben wid-
men, wodurch sich die Art an Aufgaben und die damit verbundene kritische
Prifung auf Seiten der Lehrkrafte nicht mit der Nutzung von KI in Form ei-
nes Ersatzes auf Seiten der Schiler*innen gleichstellen lasst. Zwischen den
Schiler*innen und den Lehrkraften liel3e sich dann die Gruppe der Studie-
renden einordnen. Die mit der Nutzung in Verbindung stehenden Annah-
men wirden auch hier darauf verweisen, dass Studierende KI teils als
Ersatz, teils aber auch als Erganzung nutzen. Auch wenn so beispielsweise
alle Gruppen die KI gelegentlich als Ersatz nutzen kdnnen, so lasst sich die
Nutzung dennoch nicht auf einer Ebene verorten, da sich auch hier das Aus-
mafd der Nutzung sowie die kritisch-reflektierte Priifung der Nutzer*innen
als essenziell erweist.

Auch Hypothese sieben kann erganzend zur Hypothese sechs aufgefasst
werden, fokussiert sich allerdings auf einen anderen Schwerpunkt, indem
sie sich mit den Annahmen zu der Frage, welche Nutzer*innengruppe eher
produkt- und welche eher prozessorientiert vorgeht, widmet. Die Hypo-
these besagt dabei, dass sich Schiler*innen und Lehrer*innen eher pro-
duktorientiert einordnen lassen, wohingegen Studierende sich in ihrer
Nutzung eher als prozessorientiert erweisen. Vermuten l3sst sich diesbe-
zlglich, dass die Ursache dafiir womdglich darin liegt, dass Schiler*innen
und Lehrkrafte eher die Intention der Entlastung in den Vordergrund stel-
len. Im Gegensatz dazu kdnnten Studierende eher eine Steigerung ihrer
Leistungen im Sinne einer Qualitatssteigerung anstreben. Mit dem Ziel der
Entlastung findet dann eher keine Form der Kooperation statt, sondern eine
Ubernahme der generierten Inhalte, da der Fokus auf dem Produkt liegt
und vor allem der Arbeitsaufwand sowie die zeitlichen Kosten reduziert wer-
den sollen. Im Gegensatz dazu stehen bei der prozessorientierten Nutzung
die Zusammenarbeit sowie der Austausch zwischen der KI und dem*r Nut-
zer*in im Vordergrund. Die KI erweist sich demnach nicht fir das Produkt
als ausschlaggebend, sondern fiir den Prozess.
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H5: Die jingeren Nutzer*innen empfinden die Nutzung und Anwendung
textgenerierender KI im Vergleich zu den anderen Nutzer*innengruppen
grundsatzlich als benutzer*innenfreundlicher.

H6: Mit steigendem Alter und zunehmender Lebenserfahrung wachst das
Reflexionsvermdgen, sodass textgenerierende KI Uberwiegend als Ergan-
zung fungiert und nicht mehr als reiner Ersatz der eigenen Leistungen ge-
nutzt wird.

H7: Schiler*innen und Lehrkrafte zeigen eher eine produktorientierte Nut-
zung von textgenerierender KI im Sinne einer Entlastung, auch wenn sie sich
hinsichtlich des Nutzungskontextes und der Nutzungsintention unterschei-
den, wohingegen Studierende eher eine prozessorientierte Nutzung auf-
weisen.
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Das folgende Kapitel widmet sich der Methodik der quantitativen Studie,
welche der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt. Diese umfasst insgesamt
drei Online-Fragebdgen zu den Anforderungen und Erwartungen an textge-
nerierende KI von Seiten ihrer Nutzer*innen im schulischen Kontext.

Die Analyse wird auf Basis eines Datensatzes mit N = 58 durchgefuhrt, wel-
cher durch eine Online-Befragung zwischen Februar 2026 und Mai 2026 un-
ter Schiler*innen, Lehramtsstudierenden und Lehrkraften erhoben wurde.
Im Folgenden wird der gesamte Forschungsprozess transparent und nach-
vollziehbar dargestellt. Diese Darstellung umfasst die Schritte von der Da-
tenerhebung, der Datenaufbereitung bis hin zur Datenanalyse.

4.1 Vorstellung des Forschungsdesigns

Um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen und eine angemessene
Auseinandersetzung mit der Thematik gewahrleisten sowie aufschlussrei-
che Informationen gewinnen zu kénnen, wurde ein quantitatives For-
schungsdesign ausgewahlt. Die quantitative Forschung kennzeichnet sich
dadurch, dass numerische Daten, also Messwerte, erhoben werden. In der
Regel werden Befragungen, Tests oder Beobachtungen durchgefiihrt (vgl.
Bohmert & Abacioglu, 2023).

Mit Blick auf den Untersuchungsgegenstand sowie die Fragestellung erwies
sich ein quantitatives Forschungsdesign, in Form einer Online-Befragung,
als sinnvoll. Anforderungen und Erwartungen lassen sich den Einstellungen
einer Person unterordnen und sind demnach nicht direkt beobachtbar oder
messbar. Um diese messen zu kénnen, werden Methoden der Selbstaus-
kunft und/ oder zustimmende oder ablehnende Antworten auf Fragen oder
Feststellungen in Form von Items bendtigt (vgl. Krebs & Menold, 2019). Die
Wahl einer standardisierten Datenerhebung mittels Online-Fragebdgen
kann fur die Beantwortung der Forschungsfrage als sinnvoll angesehen
werden, da sich die Anforderungen und Erwartungen durch das Bewerten
von Aussagen und Items gut operationalisieren und in numerische Daten

Uberflhren lassen.
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Bei dem vorliegenden Forschungsdesign handelt es sich demnach um eine
quantitative Online-Befragung. Die Online-Umfrage umfasst insgesamt drei
Fragebdgen. In allen drei Fragebdgen wird auf geschlossene Fragen mit
Antwortauswahlmoglichkeiten sowie Antwortmdglichkeiten in Form von
Skalen zuruckgegriffen. Das gewahlte Format soll durch das Auswahlen zu-
treffender Antwortoptionen sowie das Bewerten von Aussagen dazu beitra-
gen, die Anforderungen und Erwartungen messen sowie Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den Nutzer*innengruppen miteinander verglei-
chen und herausarbeiten zu kénnen. Durch die standardisierte Gestaltung
der Fragebdgen und die Uberwiegend identische Bereitstellung an Items
wird gewahrleistet, dass allen Teilnehmer*innen dieselben Fragen unter
den gleichen Bedingungen gestellt werden. Dadurch ist trotz des Anpassens
einiger Items die Vergleichbarkeit der Gruppen grundsatzlich gegeben.

Zum Vorstellen des Forschungsdesigns der Arbeit wird im Folgenden auf ein
Klassifizierungsmodell quantitativer Befragungen von Béhmert und Aba-
cioglu (2023) in Anlehnung an Faulbaum et al. (2009) sowie Reinecke (2019)
zurlckgegriffen. Dies hilft, die Einordnung der quantitativen Befragungen
vornehmen zu kdnnen, indem es die verschiedenen Befragungsmodi sowie
Optionen der Administrationsform, des Kommunikationskanals und der Be-
fragungstechnologie auffihrt. Das Klassifizierungsmodell kann der folgen-
den Abbildung visuell entnommen werden.

L Befragungsmodus J LBefragungsgru ppe

Personlich-Mundlich H Te\efonisch]‘[ Schriﬂlich}[ Onlinehefragung}{ Mobile Befragung

Differenzierungsméglichkeiten

[ Administrationsform ] { Kommunikati al ] Bef echnologil
i S Mit technologischer Ao
Inter.w.ew.er — Visuell - & — Rezipient:innen
administriert Unterstiitzung i
e P Ohne technologische * Zielgruppe
e Cellg Unterstiitzung * Sonstige Rezipient:innen

— Kommunikator:innen

— Stakeholder:innen

Abbildung 9: Klassifizierungsmodell quantitativer Befragungen im Rahmen der Eva-
luation von Wissenschaftskommunikation. Ubernommen aus Béhmert und Aba-
cioglu (2023, S. 72, Abb. 1). CC BY 4.0.
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Gemal des Klassifizierungsmodells quantitativer Befragungen lasst sich die
vorliegende Form der Datenerhebung entlang der Dimensionen Befra-
gungsmodus, Administrationsform, Kommunikationskanal, Befragungs-
technologie und Befragungsgruppe wie folgt systematisch einordnen.
Hinsichtlich des Befragungsmodus handelt es sich um eine Online-Befra-
gung, die Uber einen visuellen Kommunikationskanal realisiert und durch
den Einsatz digitaler Technologien unterstutzt wird. In Bezug auf die Admi-
nistrationsform ist die Erhebung als selbstadministriert zu klassifizieren, da
die Teilnehmenden die Befragung eigenstandig und ohne direkte Interak-
tion mit einer Interviewperson durchfiihren kénnen. Bei den Befragten han-
delt es sich um Gruppen aus dem Kontext Schule. Dafur wurden Lehrkrafte,
Lehramtsstudierende und Schiler*innen zur Teilnahme aufgefordert.

Die Wahl und Ausgestaltung der Befragung fuhren sowohl Vor- als auch
Nachteile mit sich. Zunachst einmal kann festgehalten werden, dass Online-
und selbstadministrierte Befragungen eine hohe raumliche und zeitliche
Flexibilitat fur die Teilnehmenden ermdglichen (vgl. Wagner-Schelewsky &
Hering 2019). Dies wirkt sich idealerweise positiv auf die Teilnahmebereit-
schaft und die Reichweite der Stichprobe aus. Ein Vorteil der Methode liegt
demnach auch darin, dass die Antworten der Teilnehmer*innen nicht durch
eine interviewende Person beeinflusst werden und die Resultate demnach
eine hohe Standardisierung aufweisen (vgl. Reinecke, 2019). Die Standardi-
sierung ergibt sich anhand der Festlegung von Fragetexten, Antwortkate-
gorien und der Reihenfolge der Fragen (vgl. Bchmert & Abacioglu, 2023).
Aufgrund dessen, dass die Befragung selbst auf technische Unterstitzung
angewiesen ist, muss der Aspekt der Zuganglichkeit Berlcksichtigung fin-
den. Sowohl eine Form der Internetverbindung als auch ein digitales End-
gerat muissten dafur idealerweise zur Verfigung stehen. Die
Voraussetzungen miuissen dementsprechend sowohl auf der Ebene der
Hardware als auch auf der Ebene der Software erfullt werden (vgl. Taddi-
cken, 2013). Ein Vorteil liegt neben zeitlichen und finanziellen Aspekten vor
allem darin, dass die technologische Umsetzung eine automatisierte Daten-
erfassung und Datenaufbereitung erlaubt, wodurch Fehlerquellen mini-
miert und Auswertungsprozesse beschleunigt werden kénnen (vgl. Wagner-
Schelewsky & Hering, 2019). Der Aspekt der Anonymitat im Zuge von Online-
Befragungen kann allerdings sowohl positiv als auch negativ wirken, indem
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die Anonymitat einerseits zu ehrlicheren Antworten fihren kann, anderer-
seits jedoch auch Verzerrungen durch fehlende Ernsthaftigkeit und unseri-
O0ses oder fremdes Durchfihren der Umfrage entstehen kdnnen. Die
Befragungssituation kann somit nicht als ganzheitlich kontrolliert eingestuft
werden (vgl. Taddicken, 2013).

Das ausgewahlte Forschungsdesign kann also, wie der Aspekt der Anonymi-
tat bereits angerissen hat, auch Nachteile mit sich bringen. So ist die Kon-
trolle Uber die Erhebungssituation bei Online- und selbstadministrierten
Befragungen eingeschrankt, wodurch beispielsweise Verstandnisprobleme
seitens der Befragten ungeklart bleiben und folglich die Datenqualitat be-
eintrachtigen koénnen (vgl. Taddicken, 2013). Auch technische Barrieren
oder Probleme kénnen den Teilnahmeprozess erschweren und die Daten-
qualitat beeinflussen. Zudem besteht die Gefahr von weiteren Verzerrun-
gen, wenn insbesondere thematisch interessierte Personen an der
Befragung teilnehmen und dies die Reprasentativitat der Stichprobe ein-
schrankt. Neben den aufgefluhrten Aspekten lassen sich bei den Online-Be-
fragungen  des  Weiteren  teils reduzierte oder fehlende
Bearbeitungsmotivation beobachten, was sich in Abbrichen oder weniger
sorgfaltig ausgefiillten Fragebdgen auBern kann (vgl. Luck & Landrock,
2019).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit und des angestrebten Vergleichs zwi-
schen den Nutzer*innengruppen erwies sich die Wahl des Forschungsdes-
igns, trotz moglicher Herausforderungen und Nachteile, als geeignet und
sinnvoll.

4.2 Konzeption des Online-Fragebogens

Im weiteren Verlauf werden die der Online-Befragung zugrunde liegenden
Fragebdgen vorgestellt. Dabei handelt es sich im Rahmen des Vergleichs
der vorliegenden Arbeit um insgesamt drei Online-Fragebdgen. Jeder Nut-
zer*innengruppe stand demnach ihr eigener angepasster Fragebogen zur
Verfligung, der gelegentlich in Form nutzer*innenspezifischer Abstimmung
der Items von denen der anderen abwich. Es wurden also die Items bezie-
hungsweise Antwortoptionen geringfiigig an die jeweilige Gruppe der
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Befragten angepasst, je nachdem, ob es sich um die Rolle der Schuler*in-
nen, die der Lehramtsstudierenden oder die Rolle der Lehrkrafte handelte.

Diese Art der Anpassung kann beispielhaft den aufgefihrten Items entnom-
men werden: So wurde die Antwortmdglichkeit hinsichtlich der KI-Nutzung
im Fragebogen der Lehrkrafte von >KI nutze ich zum Planen von Unterricht«
(Fragebogen LuL: A105) zu >KI nutze ich zum Anfertigen von Hausarbeiten«
(Fragebogen SuS: A101) fur den Fragebogen der Schiler*innen abgeandert.
Der Fragebogen der Lehramtsstudierenden hingegen enthielt in Anbetracht
ihrer Rolle und Funktion beide Items (vgl. Fragebogen ST: A103).

Die Teilnehmer*innen konnten innerhalb des Befragungszeitraumes tber
einen digital zur Verfugung gestellten Link an der Befragung teilnehmen.
Jede Gruppe verfligte dabei Uber einen separaten Link aufgrund der drei
verschiedenen Fragebdgen. Die Onlinebefragung wurde mittels SoSci Survey
(Leiner 2026) durchgefiuhrt, sodass die Daten im Zeitraum vom 03.02.2026
bis 04.05.2026 unter einem gemeinsamen Link https://www.soscisur-
vey.de/textgenerierendeKl/ erhoben wurden. Daraus ergibt sich ein Erhe-
bungszeitraum von 91 Tagen.

Bei der Gestaltung des Fragebogens wurde auf eine hohe Nutzer*innen-
freundlichkeit und eine klare Strukturierung geachtet. Der Fragebogen
wurde entsprechend aufgebaut, sodass pro Seite jeweils nur zwei bezie-
hungsweise héchstens drei Fragen abgebildet waren, um die Ubersichtlich-
keit und Verstandlichkeit auf Seiten der Teilnehmer*innen zu wahren.

Fragen und Fragetypen

Die Fragebdgen setzen sich dabei aus insgesamt 22 beziehungsweise 23
Fragen (Fragebogen Lul) zusammen. Dabei handelt es sich ausschlief3lich
um geschlossene Fragen. Geschlossene Fragen geben grundsatzlich eine
feste Anzahl an méglichen Antworten vor, aus welchen die befragten Perso-
nen eine Antwort (Einfachnennung) oder potenziell mehrere Antworten
(Mehrfachnennung) auswahlen kénnen (vgl. Bohmert & Abacioglu, 2023).
Insgesamt wurde sich hier unterschiedlicher Fragetypen bedient. Neben
Fragen mit Einfachauswahl oder Mehrfachauswahl wurde so auch auf einen
zweiseitigen Schieberegler oder aber funfstufige Rating-Skalen zurickge-
griffen.
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Die Fragetypen lassen sich dabei unterschiedlich einordnen. Das hat nicht
nur Auswirkungen auf die numerische Codierung, sondern auch auf die Da-
tenauswertung und die Datenanalyse. Die Fragen der Einfachauswahl (Sin-
gle-Choice) sowie der Mehrfachauswahl (Multiple-Choice) sind als
nominalskaliert zu verstehen. Die Daten werden dabei in Kategorien ohne
eine bestimmte Reihenfolge beziehungsweise Rangordnung eingeteilt. Die
Teilnehmer*innen haben dabei die Mdglichkeit, die Frage durch die Wahl
einer oder mehrerer vorgegebener Antwortmdoglichkeiten zu beantworten.

Im Vergleich dazu gelten die in den vorliegenden Fragebdgen enthaltenen
funfstufigen Rating-Skalen als ordinalskaliert. Bei der Likert-Skala mit den
funf Antwortstufen wird eine genaue Anzahl an Antwortmaglichkeiten vor-
gegeben, von welchen die Teilnehmer*innen sich die fir sie passende Ant-
wort aussuchen koénnen. Die vorgegebenen Antworten zielen auf die
Beurteilung eines Items beziehungsweise eines Itemtextes ab und umfas-
sen die folgenden funf Optionen: >Stimme Uberhaupt nicht zu¢, >»Stimme
eher nicht zu¢, "\Weder nochs, >Stimme eher zu< und >Stimme voll zu«. Die Ska-
lenstufen werden dabei durch die finf Antwortoptionen in Form von Radio-
knopfen dargestellt (vgl. Reinecke, 2019). Fragen dieser Art weisen eine
Rangordnung auf und lassen sich deswegen als ordinal klassifizieren.
Nichtsdestotrotz werden die Likert-Skalen, obwohl sie ordinalskaliert sind,
haufig metrisch behandelt.

Als metrisch gelten auch die sogenannten Schieberegler. Bei dem Schie-
beregler handelt es sich um eine sogenannte visuelle Analogskala (VAS), wo-
bei ein zweiseitiger Schieberegler dazu dient, die Positionierung der
Befragten zu veranschaulichen. Aufgrund des Schiebereglers stehen den
Teilnehmer*innen insgesamt mehr Antwortmdglichkeiten zur Verfiigung,
indem sie sich nicht nur links, rechts oder mittig, sondern auch zwischen
den Punkten positionieren kdnnen.

Generell gilt jedoch, dass die Daten fir die Analysen und die Auswertung in
samtlichen Programmen numerisch codiert vorliegen mussen, auch wenn
die Fragen mitihren inhaltlichen Skalenniveaus grundsatzlich bestehen blei-
ben. Die Wahl sowie der Ruckgriff auf geschlossene Fragen und die vorab
vorgestellten Fragetypen inklusive der Antwortoptionen ermdglichen eine
standardisierte und vergleichbare Datenerhebung (vgl. Bohmert &
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Abacioglu, 2023). Bei allen drei Fragebdgen handelt es sich um die gleichen
Fragen, allerdings wurden die Items beziehungsweise Antwortmdglichkei-
ten eben gruppenspezifisch angepasst. Der grundsatzliche Aufbau sowie
die inhaltlichen Blécke der Fragebdgen stimmen jedoch tberein. Thema-
tisch betrachtet lassen sich die Fragen in Rubriken unterteilen. Dazu geho-
ren in den vorliegenden Fragebdgen die Rubriken: Sozialdemografisches
(SD), Bisherige Nutzung (B0), Einstellungen (E1), Anforderungen (A1), Nut-
zung (NO), Phasen (PH) und Erwartungen (ER), wobei sich alle Rubriken
selbstverstandlich auf die Nutzung textgenerierender KI beziehen.

Rubriken

Die Rubrik SD lasst sich direkt zu Beginn der Fragebdgen wiederfinden und
gibt Auskunft Gber Gruppenzugehdrigkeit, das ungefahre Alter sowie die
Schulform der Teilnehmer*innen. Sie dient vor allem der Beschreibung der
Stichprobe und fungiert als Grundlage fir den Vergleich der Nutzer*innen-
gruppen. Somit kann die Rubrik als unerlassliche Voraussetzung fur die Be-
fragung angesehen werden.

Die folgende Rubrik, die mit BO abgekurzt wurde, bezieht sich auf die bishe-
rige Nutzung von textgenerierender KI. Darunter fallt zum Beispiel die Ein-
ordnung, ob KI bisher eher privat oder im schulischen Kontext genutzt
wurde, und es geht um eine Einschatzung der Nutzungshaufigkeit. AuRer-
dem wird auf die bisherigen Erfahrungen mit textgenerierender KI sowie
die Grunde fir die Art der Erfahrungen eingegangen, um ein grobes Mei-
nungsbild vorab gewinnen zu kénnen.

Die Einstellungen der Nutzer*innen sollen mithilfe der Items aus der Rubrik
E1 herausgearbeitet werden. Dazu wird auf die Rating-Skalen zurickgegrif-
fen, wobei die Teilnehmer*innen allgemeine Aussagen Uber die KI und ihre
Nutzung mithilfe der funf Antwortmdoglichkeiten bewerten sollen. Im Rah-
men des Untersuchungsgegenstands wird daher auch auf die Rahmenbe-
dingungen der Nutzung geblickt.

Die Rubrik A1 hinsichtlich der Anforderungen greift auf die Rating-Skalen
zurlck, bedient sich jedoch auch Fragen mit Mehrfachauswahl. Die Rubrik
A1 soll dabei durch das Einordnen der Aussagen sowie die Auswahl der Ant-
wortoptionen herausfiltern, was textgenerierende KI aus Sicht der
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Nutzer*innen und folglich auch fir die Nutzer*innen erfiillen soll. Die An-
forderungen beziehen sich dabei auch auf den Nutzungskontext sowie die
Nutzungsintention und werden von den Fragen der folgenden Rubrik NO
erganzt.

Die Rubrik NO bezieht sich nicht nur auf die Art der Nutzung, sondern um-
fasst neben dem Nutzungskontext auch die Nutzungsintention. Dort soll
durch eine Frage mit Mehrfachauswabhl, die in Verbindung zu den Nutzungs-
szenarien steht, deutlich werden, woftr und vor allem wie KI hinsichtlich des
Schreibens genutzt wird. Dafur wird die Zusammenarbeit mit der KI in Form
von weiteren Fragen beziehungsweise Items noch einmal auf eine stilis-
tisch-sprachliche und eine inhaltliche Ebene unterteilt, sodass die Nutzung
auf den verschiedenen Ebenen miteinander verglichen werden kann. Um
die Nutzung so konkret wie mdglich untersuchen und analysieren zu kén-
nen, beziehen sich zwei weitere Fragen auf die Nutzung von KI unter be-
stimmten Bedingungen. Das Erkenntnisinteresse liegt hierbei darin, ob
bestimmte Bedingungen, wie zum Beispiel Zeitdruck oder die Nutzung im
Zuge des Verstehens einzelner Begriffe oder Konzepte, zu einer verander-
ten Nutzung beitragen. Ziel ist es, zu schauen, ob und inwiefern die Nutzung
unter bestimmten Bedingungen von der urspringlichen Nutzung abweicht.

Die Fragen der Rubrik PH greifen vor allem auf die im theoretischen Hinter-
grund vorgestellten Phasen des Schreibens zuriick und dienen dazu, her-
auszufiltern, in welcher Phase die Nutzer*innen die KI am haufigsten nutzen
und ob sich dabei gruppenspezifische Unterschiede finden lassen. Ergan-
zend zur Nutzung, wird auf die Phasen des Schreibens eingegangen. Die
Rubrik PH soll durch Fragen mit Einfachauswahl helfen herauszufinden, hin-
sichtlich welcher Phase das groRte Potenzial fir die KI gesehen wird.

Die Erwartungen, die Nutzer*innen an die KI haben, werden in der Rubrik
ER zusammengefasst. Der Fokus liegt hierbei darauf, pragnant auf Basis der
vorherigen Fragen zusammenzufassen, als was die Nutzer*innen die KI am
ehesten wahrnehmen, und schlussfolgern zu kdnnen, was sie sich demzu-
folge von der KI erhoffen.

Mithilfe der Rubriken und ihrer Items wurde beim Konzipieren der Fragebo-

gen der Versuch unternommen, theoretische Verknipfungen zu den in Ka-

pitel zwei vorgestellten Grundlagen herzustellen. Die Items zu E1, den
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Einstellungen, lassen einen Rickgriff auf die Chancen und Risiken zu und
sollen ebenso wie die Aussagen zu den Rahmenbedingungen Auskunft dar-
Uber geben, inwiefern die Nutzer*innen ein realistisches Bild von KI besit-
zen und dabei ein kritisch-reflexives Bewusstsein aufweisen. Dies steht auch
in Relation zu der bisherigen KI-Nutzung beziehungsweise den gesammel-
ten Erfahrungen. Die Rubrik A1 fungiert dabei vorbereitend auf die konkrete
Nutzung, indem sie mithilfe der Anforderungen, welche an die KI formuliert
werden, eine grobe Einordnung vornimmt und die Rahmenbedingungen
berucksichtigt. Mit der Rubrik NO soll die konkrete KI-Nutzung der Gruppen
untersucht werden. Dazu gehdren neben den Nutzungsszenarien wie bei-
spielsweise Schreiben mit, durch und Gber KI auch die Aufgaben, welche an
die KI abgegeben werden beziehungsweise welche die KI erfillen soll. Die
Rubrik PH umfasst die Phasen des Schreibens, sodass idealerweise heraus-
gefiltert werden kann, welche Gruppen die KI in welcher Phase des Schrei-
bens verwenden. Dadurch unterstitzt diese Rubrik zu untersuchen, wie die
KIin den Phasen Planen, Formulieren und Uberarbeiten eingesetzt wird und
ob sich ihr Einsatz als gruppenspezifisch erweist. AuBerdem soll deutlich
werden, auf welcher Ebene der Einsatz erfolgt und ob er sich der Mikro-,
Meso- oder Makroebene zuordnen lasst. Neben NO greift auch die Rubrik ER
hinsichtlich der Erwartungen auf das GPT-Modell und die damit einherge-
henden Rollen sowie die Prototypen der Nutzung zurulck. Primar geht es da-
rum, ob die KI als Ersatz, Entlastung, Unterstiitzung oder Erweiterung
angesehen wird und welche Rolle die KI fur die Nutzer*innen dabei ein-
nimmt.

Die Verbindungen werden dabei in den Fragebdgen nicht unbedingt wort-
wortlich deutlich, lassen sich aber implizit aus den Formulierungen und den
theoretischen Aspekten ableiten. Insbesondere im Zuge der Datenauswer-
tung und des Interesses, die Forschungsfrage beantworten zu konnen, wer-
den diese Verbindungen essenziell. Die Fragebdgen werden im Anhang
aufgefuhrt und kdnnen diesem entnommen werden.

76



4.3 Datenerhebung und
Stichprobenbeschreibung

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit befinden sich demnach die Anforde-
rungen und Erwartungen an textgenerierende KI mithilfe eines Vergleiches
unterschiedlicher Nutzer*innengruppen. Um Nutzer*innen mit einem mehr
oder weniger dhnlichen Bezug zum Schreiben zu finden, wird sich dabei auf
Nutzer*innen aus dem Bildungsbereich beschrankt. In diesem Fall wurden
daflir die Gruppe der Schiler*innen, der Lehramtsstudierenden und der
Lehrer*innen ausgewahlt. Somit umfassen die Nutzer*innengruppen
gleichzeitig auch unterschiedliche Altersgruppen und daran gekoppelte Vo-
raussetzungen, wie beispielsweise Fahigkeiten und Rahmenbedingungen,
fur den Umgang mit textgenerierender KI. Bevor nun im weiteren Verlauf
die Stichprobe vorgestellt und beschrieben werden soll, wird zunachst auf
den Schritt der Datenerhebung geblickt. Durch die Datenerhebung wird
dann deutlich, wie die Stichprobe zustande kam.

Datenerhebung

Die Datenerhebung befasst sich grundsatzlich damit, auf welche Art und
Weise die Daten gesammelt wurden. Neben einem bestimmten Zeitraum
spielen auch die Rahmenbedingungen der Befragung sowie das Rekrutie-
ren der Teilnehmer*innen eine Rolle.

Die Befragung lief rund 90 Tage und verkodrperte dadurch den Vorteil, dass
sie den Teilnehmer*innen jederzeit zur Verfiigung stand, da es sich um eine
Online-Befragung handelt. Durch die digitale Datenerhebung wurden die
Daten demnach direkt auf einem Server gespeichert.

Bevor die tatsachliche Befragung startete, kam es zu einer Pretest-Phase
der Fragebdgen. Dabei standen vor allem die Ubersichtlichkeit und Ver-
standlichkeit der Fragebdgen im Zentrum beziehungsweise die Frage, wie
Aul3enstehende die Befragung wahrnehmen und wie die Fragebdgen auf
sie wirken. Pretest-Verfahren dienen demnach nicht nur dem Finden und
Filtern von Verstandnisproblemen, sondern daruber hinaus auch der Pru-
fung des technischen Ablaufs und seiner Funktionalitdt. Im Rahmen der
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vorliegenden Befragung wurde dabei auf den sogenannten Feldpretest zu-
rackgegriffen (vgl. Reinecke, 2019).

Hinsichtlich der Teilnehmer*innen wurde die Befragung mit den dazugeho-
rigen Links der Fragebdgen zunachst einmal Uber Bekannte geteilt und wei-
tergegeben. Im Hinblick auf die Lehramtsstudierenden wurde primar an die
Bergische Universitat Wuppertal appelliert. Die Umfrage wurde unter Kom-
militon*innen geteilt. Auch diese wurden gebeten, den Umfragelink noch
einmal in weiteren Kursen ihres universitaren Kontextes zu teilen, sodass
eine moglichst hohe Teilnehmer*innenzahl erreicht werden konnte. AufBer-
dem wurden ehemalige Studierende aus der Zeit des Praxissemesters vom
ZfsL rekrutiert und gebeten, an der Umfrage teilzunehmen.

Mit Blick auf die Lehrkrafte wurden ehemalige Kolleg*innen angeschrieben.
Sie wurden ebenfalls gebeten, an der Umfrage teilzunehmen und diese mit
befreundeten Lehrkraften anderer Schulen sowie den eigenen Kolleg*innen
zu teilen. AulRerdem wurde Kontakt zur damaligen Praxissemesterschule
aufgenommen. Diese wurde um Mithilfe gebeten und insbesondere die Re-
ferendar*innen wurden kontaktiert. Auch meine ehemalige Schule wurde
gebeten, an der Befragung teilzunehmen. Dabei wurde der Link fir die Um-
frage der Schiler*innen beigeflgt, sodass die Lehrkrafte mit den Schu-
ler*innen ihrer Klasse oder geeigneten Kursen ihrer Wahl noch an der
Umfrage teilnehmen konnten. Als geeignet erwiesen sich dabei alle Schi-
ler*innen ab der neunten Klasse, wobei die Entscheidung fur bestimmte
Kurse im Ermessen der jeweiligen Lehrkraft lag und dabei méglicherweise
auch zeitlichen sowie organisatorischen Aspekten unterlegen war. Wenn die
Lehrkraft mit der Klasse oder ihrem Kurs beispielsweise einen recht straffen
Zeitplan verfolgte oder aber sogar hinter dem Zeitplan lag, ist es durchaus
moglich, dass die Prioritaten hinsichtlich des Unterrichts woanders lagen
und auf die Teilnahme verzichtet wurde. Dartber hinaus wurden aufBerdem
noch Schiler*innen aus dem personlichen Umfeld angeschrieben, die auch
dazu angehalten waren, die Umfrage mit Freund*innen und Mitschiler*in-
nen zu teilen. Aus dieser Datenerhebung ergibt sich die folgende Stichprobe
fur die Befragung.

Stichprobenbeschreibung
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Insgesamt hat die Umfrage in dem Erhebungszeitraum von rund 90 Tagen
insgesamt 201 Personen erreicht, welche sich die Umfrage in Form der Fra-
gebdgen angeschaut haben. Dazu gehérten 101 Schiiler*innen, 48 Lehr-
amtsstudierende und 53 Lehrkrafte. Bearbeitet beziehungsweise
tatsachlich an der Umfrage teilgenommen, haben 51 Schuler*innen, 14
Lehramtsstudierende und 13 Lehrkrafte. Daraus ergibt sich eine Stichprobe
von N =78. Aufgrund von festgelegten Auswahlkriterien, auf welche im
Zuge der Datenaufbereitung noch genauer eingegangen wird, ergibt sich
eine neue Stichprobe von N = 58. Dies ist der Datensatz, welcher zur Daten-
auswertung verwendet wird.

Nutzer*innen- Schiller*innen Lehramtsstudie- Lehr-
gruppe rende kréfte
Anzahl an Teilneh- | 37 13 8
mer*innen

Wie der Tabelle entnommen werden kann, setzt sich die Stichprobe aus den
37 Schiler*innen, 13 Student*innen und acht Lehrkraften zusammen. Pro-
zentual betrachtet ergibt sich daraus das folgende Verhaltnis, indem die
Stichprobe zu 63,8 % aus Schiler*innen, zu 22,4 % aus Lehramtsstudieren-
den und zu 13,8 % aus Lehrkraften besteht.

Mithilfe der in der Umfrage enthaltenen Rubrik SD, welche der Erfassung
sozialdemografischer Informationen der Teilnehmer*innen dient und sich
nicht der inhaltlichen Datenauswertung zuordnen lasst, kann die Stichprobe
nun noch einmal etwas praziser vorgestellt werden.

Auch hinsichtlich des Alters lasst sich die Stichprobe filtern und weist Unter-
schiede auf. Grundsatzlich zeigen die Ergebnisse, dass die Annahmen des
Zusammenhangs zwischen Gruppen und Alter tGberwiegend bestatigt wer-
den konnten. Die Schiiler*innen erweisen sich als die Jingsten, die Lehr-
kréfte als die Altesten und die Studierenden dazwischen, auch wenn es
diesbezlglich zu einigen wenigen Abweichungen kommt. Die Altersvertei-
lung je Gruppe kann auch der folgenden Grafik entnommen werden.
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Altersverteilung je Gruppe
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Alter

= 11-18/19 J.
N 19-26 J.

f

< 27-35 J.
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Lehrkraefte Schueler Studierende

Abbildung 10: Altersverteilung der Stichprobe. Eigene Darstellung.

Die Abbildung in Form eines Saulendiagramms stellt die Altersverteilung
der Stichprobe dar. Dabei umfasst die y-Achse die Anzahl der Teilneh-
mer*innen, die x-Achse stellt mit jeweils einer Sdule die Gruppen dar und
die unterschiedlichen Farben verdeutlichen die Zugehérigkeit zur Alters-
klasse. So konnen rund 59,6% der Stichprobe der Altersgruppe zwischen elf
und 19 Jahren zugeordnet werden. Diese Altersklasse wird demnach aus-
schlieBlich durch die Schiler*innen reprasentiert. Die Tatsache, dass eine
Person der Schuler*innengruppe sich zwischen 27 und 35 eingeordnet hat,
kann beziehungsweise muss unter Berucksichtigung des Kontextes und der
Rolle, als Tippfehler oder Versehen gedeutet werden. Rund 22,8% der Stich-
probe sind zwischen 19 und 26 Jahren alt, wovon es sich, neben einem*r
Schiler*in, bei elf der 13 Teilnehmer*innen um Studierende handelt und
sich zusatzlich noch eine Lehrkraft als unter 26 Jahren alt erwies. Die ande-
ren zwei Studierenden gehdren der nachsten Altersklasse an. Zwei der Lehr-
amtsstudent*innen fallen aulRerdem in die Gruppe der 27- bis 35-Jahrigen,
welcher sich auch fast die Halfte der Lehrkrafte zuordnen l3sst. Die Alters-
klasse der 27- bis 35-Jahrigen wird durch rund 10,5 % der Stichprobe darge-
stellt und die andere Halfte der Lehrkrafte erweist sich als tGber 35 Jahre alt
und umfasst 7 % der Stichprobe.
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4.4 Datenaufbereitung und
Datenauswertung

Vor der statistischen Auswertung ist eine systematische Datenaufbereitung
erforderlich, da eine Datenanalyse und ihre Qualitat nicht nur von der Da-
tenerhebung, sondern malRgeblich auch von dem Datensatz sowie der sorg-
faltigen Aufbereitung der Daten abhangen (vgl. Luck & Landrock, 2019).
Sowohl die Datenaufbereitung als auch die Grundziige der Datenauswer-
tung werden im Folgenden kurz dargestellt, sodass deutlich wird, wie es zu
den Ergebnissen kommt, auf welche in Kapitel finf eingegangen wird.

Datenaufbereitung

Im Zuge der Datenaufbereitung wurden die erhobenen Daten der Online-
Umfrage zunachst codiert und heruntergeladen. Die erhobenen Daten wur-
den also in eine Datenmatrix Uberfihrt, wie sie in gangigen Statistikpro-
grammen verwendet wird, um in einer geeigneten Statistik-Software wie
RStudio die Datenanalyse durchfiihren zu kénnen. Die Daten lagen dann in
Form einer Excel- beziehungsweise CSV-Datei vor. In dieser Datenmatrix
sind die einzelnen Falle in den Zeilen und die Variablen in den Spalten orga-
nisiert. Demzufolge entspricht jede Variable genau einer Spalte. Die Auspra-
gungen der Variablen werden in den jeweiligen Zellen eingetragen und
konnen in unterschiedlichen Formaten vorliegen, wobei auf numerische Co-
dierungen zurtickgegriffen wurde, da diese die statistische Weiterverarbei-
tung ermaoglichen. Die numerische Codierung der Daten kann somit als
Voraussetzung fur die statistische Analyse angesehen werden (vgl. Lick &
Landrock, 2019).

Die Antworten der Teilnehmer*innen lassen sich der Datei also mithilfe von
Variablen entnehmen, wie auch die im Anhang beigefligte Variablentber-
sicht verdeutlicht. So steht beispielsweise die Zahl -9 fur nicht beantwortet.
Dies erweist sich mit Blick auf statistische Berechnungen als problematisch,
weshalb die -9 in =0 umcodiert werden musste. Bei den Mehrfachauswahl-
Fragen steht die Zahl 1 flr nicht ausgewahlt, die Zahl 2 hingegen fiir ausge-
wabhlt. Bei den Likert-Skalen stehen die Zahlen wie folgt flr die jeweilige Ant-
wort: 1 = stimme Uberhaupt nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = weder
noch, 4 = stimme eher zu, 5 = stimme voll zu. Und bei den Drop-Down-
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Auswahlfragen sowie den Einfachauswahl-Fragen wird jede Antwort durch
eine Zahl reprasentiert. Zum Beispiel wird bei der Frage PHO5 >Das grofite
Potenzial sehe ich fiir den Einsatz textgenerierender KI...< (Fragebogen SuS)
die Zahl 1 fur die Antwort >zur Unterstlitzung einzelner Schiler*innens, die
Zahl 2 fur die Antwort »in Hinblick auf Klassen und das gemeinsame Lernen«
und die Zahl 3 fur die Antwort >hinsichtlich der Schulorganisation und Admi-
nistration< verwendet.

Der Datensatz wurde dann gemal3 getroffener Auswahlkriterien fur gultige
Falle gefiltert. Von einer zunachst vorliegenden Stichprobe N = 78 mussten
20 der ausgefullten Fragebdgen ausgeschlossen werden, da diese die Aus-
wahlkriterien fur gultige Falle nicht erfullt haben. Sie haben zwar teils die
letzte Seite erreicht, allerdings wurden dabei nicht alle Fragen beantwortet,
weshalb der Fragebogen demnach nicht als >finished< angesehen wurde.
Der Datensatz wurde also mit Blick auf die Datenqualitat reduziert, indem
nur vollstandig ausgewahlte Fragebdgen bericksichtigt und zusatzlich leere
Variablen (NAs) entfernt wurden. Die Daten wurden also auch auf unvoll-
standige Antworten geprift und bereinigt. Der bereinigte Datensatz, wel-
chem sich im Rahmen der vorliegenden Arbeit bedient wird, umfasst
demnach N =58 und wurde im weiteren Vorgehen zur Datenauswertung in
R verwendet.

Nachdem der Datensatz in R eingelesen wurde, folgt die Strukturierung der
Daten. Aufgrund der leicht an die Nutzer*innengruppen angepassten Fra-
gebdgen musste zunachst eine vergleichbare Grundlage geschaffen wer-
den. Soist ein direkter Vergleich der Items nur bei inhaltlich parallelen Items
moglich. Dort, wo die Vergleichbarkeit auf Basis der Items nicht gegeben
war, mussten demnach Skalen gebildet werden. Die gebildeten Skalen ba-
sieren dabei dann auf inhaltlich aquivalenten Items der jeweiligen Gruppe
und ermadglichen so den Vergleich.

Die Items wurden also thematisch kategorisiert und es folgte die Skalenbil-

dung. Die Skalen kdnnen dabei als gruppentbergreifend angesehen wer-

den, da sie aquivalente Items der Gruppen umfassen. Dieser Schritt war fur

den weiteren Verlauf der Datenauswertung unerlasslich. Zum einen lasst

sich dies dadurch begriinden, dass es drei Fragebdgen gibt, die Daten aller-

dings in einer gemeinsamen Datei vorliegen und demnach bestimmte Items
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eine hohe Anzahl an NAs aufweisen. Zum anderen kann dieser Schritt je-
doch auch als essenziell angesehen werden, da dieser durch das Bilden der
Skalen eine Vergleichbarkeit der Fragebdgen schafft, die auf Grund vonei-
nander abweichender Items sonst nicht vollumfanglich gegeben ware.
Diese zunachst fehlende Form der Vergleichbarkeit bleibt nicht aus und
kann auch nicht im Vorfeld vermieden werden, da die Gruppen immer nur
die in ihrem Fragebogen enthaltenen Items beantworten, der Datensatz je-
doch alle Items umfasst. Wenn das Item A103 nur in dem Fragebogen der
Studierenden enthalten ist, taucht dieses zum Beispiel nicht in dem Frage-
bogen der Lehrkrafte oder Schiiler*innen auf.

Far die Datenauswertung hat dies Konsequenzen. So kann bei den Fragen
der Einfachauswahl und Mehrfachauswahl die Auswertung der einzelnen
Fragen und Items im direkten Vergleich stattfinden, wohingegen bei den
Rating-Fragen die Auswertung auf Basis von Skalen erfolgen muss.

Skalenbildung

Um die Forschungsfrage bearbeiten und die vorliegenden Daten analysie-
ren zu kénnen, mussten, im Rahmen der funfstufigen Rating-Fragen, Skalen
gebildet werden. Dabei wurden mehrere Items zusammengefasst, die sich
einer inhaltlichen Ebene zuordnen lassen. Die Skalen sowie die dazugehéri-
gen Items werden im weiteren Verlauf dargestellt. Die Originalversion aller
Items kann der Variablentbersicht im Anhang entnommen werden.

Entlas- Unter- Einstel- Anforde- | Erweite- | Ersatz
tung stitzung | lungen rungen rung
E102_01
E102_02 E103_01
A102_01 | A102_02 E102_05 E103_02 A102 09 N013_01
SuS A102_04 | A102_03 E102_06 E103_03 A102 10 NO013_04
Items | A102_12 | A102_08 E102_07 E103_04 A1 02‘07 N013_05
A102_13 | A102_11 E102_08 E103_05 - N013_07
E102_12 E103_06
E102_14
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E104_01
E104.02 | E105_01
A104.01 | A104.02 | E10405 |E10502 | o | NOT401
ST A104.04 | A104.03 | E104.06 | E105.03 |\ = | NO14_04
Items | A10412 | A104.08 | E104.07 | E10504 | 0= | N014.05
A104_13 | A104.11 | E104.08 | E105_05 - NO14_07
E104.12 | E105.06
E104_14
S oy
A106.01 | 006 | Er07.05 | E108.02 NO15_01
LuL A106_04 E108_03 NO15_04
A106_08 | E107.07 A106_10
Items | A10612 | o o= | L O | E108.04 NO015_05
A106_13 - - E108_05 NO015_07
E107.12 | o oomoe
E107_14 -

Wie der Tabelle enthommen werden kann, lassen sich sechs Skalen auffih-
ren. Die gebildeten Skalen heien dabei >Entlastungs, >Unterstiitzungs, >Ein-
stellungens, >Anforderungens, >Erweiterung« und >Ersatz. Den Skalen
wurden also inhaltlich passende Items zugeordnet, die sich fur die Beant-
wortung der Forschungsfrage als sinnvoll erwiesen haben.

Die erste Skala bezieht sich auf die Entlastung durch KI und stellt einen Be-
zug zu den Prototypen der Nutzung her. Dabei umfasst die Skala Items zur
Nutzungsintention. Dazu gehdéren zum Beispiel die folgenden Items: um
Zeit zu sparen, den Arbeitsaufwand zu reduzieren, Textprodukte zu Uber-
prufen und/ oder die Uberarbeitung vornehmen zu kénnen.

Neben dem Aspekt der Entlastung spielt auch die Unterstltzungsarbeit der
KI eine Rolle und kann sich auf die Nutzung von KI auswirken. KI kann die
Nutzer*innen sowohl auf kreativer beziehungsweise inhaltlicher Ebene als
auch auf sprachlicher Ebene unterstitzen. Die zweite Skala umfasst daher
Items, die sich auf die Unterstutzung von KI beziehen, wie in Form von Kre-
ativitat und Inspiration. Dartber hinaus kann die KI aber auch unterstitzen,
indem sie zum Schreiben motiviert, hilft, Schreibschwierigkeiten zu tber-
winden, und zur Wissensaneignung beitragt. Der Grat zwischen Unterstut-
zung und Entlastung erweist sich dabei als schmal, da die Nutzungstypen
Uberschneidungen aufweisen. Nichtsdestotrotz wird in Anlehnung an die
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theoretische Konzeption der Versuch unternommen, zwischen den beiden
Typen zu differenzieren. Die aufgefuhrten Items sollen dabei behilflich sein.

Zu den vier Prototypen der Nutzung von KI gehéren auRerdem noch die
Nutzung im Sinne der Erweiterung und die Nutzung im Sinne des Ersatzes.
Die Skala >Erweiterung« wird durch die Items gemessen, die den Aspekt der
Perspektiviibernahme und des Perspektivwechsels auffihren, sowie durch
das Item, welches die KI als eine Partnerin zum Austausch ansieht. Im Sinne
der Erweiterung wird auBerdem eine Form der Qualitatserh6hung bezie-
hungsweise Verbesserung angestrebt. Mithilfe der Items soll also deutlich
werden, ob und inwiefern die KI zur Erweiterung genutzt wird. Wird die KI
als Ersatz genutzt, so werden Aufgaben vollstandig ausgelagert und es
kommt zu Formen der Ubernahme im Sinne des Copy and Paste-Formats.
Items, die ausdricken, dass die KI vollstandige Texte generiert, sowie die
Tatsache der unveranderten Inhaltsiibernahme, sollen dazu beitragen, die
Skala zu messen.

Eine weitere Skala dient dazu, die Einstellungen der Nutzer*innen mit Blick
auf das Lernpotenzial von KI untersuchen zu kdnnen. Die Skala greift aus-
schlieBlich auf Items zuruck, die sich durch eine positive Kopplung von KI
und Lernen auszeichnen, und mdchte untersuchen, inwiefern die Nutzer*in-
nen den Aussagen zustimmen und die Ansichten teilen. Stimmt die Mehr-
heit den Aussagen zu, so lasst sich eine eher positive Einstellung festhalten,
wohingegen eine geringe Zustimmung auf eine kritische beziehungsweise
negative Einstellung hinweisen kann, die den Auffassungen widerspricht
oder zwar das Potenzial der KI erkennt, sich dabei aber auch deutlich Gber
die Herausforderungen und Risiken bewusst ist. Dies erweist sich vor allem
fur einen kritisch-reflexiven Blick sowie ein ambivalent gezeichnetes Mei-
nungsbild gegenulber der KI als notwendig. Die folgenden Items versuchen
genau dies aufzugreifen und bilden gemeinsam die Skala >Einstellungen
zum Lernpotenzial der Kl der KI-Einsatz wird grundsatzlich positiv bewer-
tet, KI hilft beim Schreiben, KI gibt nitzliches Feedback, KI unterstitzt beim
individuellen Lernen, KI hilft beim Verstandnis, KI fuhrt zu einer Verbesse-
rung von Textprodukten und hilft schneller zu arbeiten.

Erganzend zu den Einstellungen kann die Skala >Anforderungen<angesehen
werden. Sie greift die Anforderungen, die von den Nutzer*innen an die KI
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gehoben werden, auf und soll diese herausarbeiten und zwischen den Grup-
pen vergleichen. Dazu gehdren auch die Rahmenbedingungen und Voraus-
setzungen der KI-Nutzung, welche durch die Items reprasentiert werden.
Neben einem technischen Verstandnis, klaren Regeln zur Handhabung, Da-
tenschutz, Formen der Anleitung und Unterstitzung zahlt dazu auch ein
verantwortungsvoller Einsatz.

Um die Skalen auf ihre Aussagekraft sowie ihre Messgenauigkeit zu tber-
prufen, wurde der Cronbach-Alpha berechnet. Cronbach-Alpha stellt dabei
ein MaR der internen Konsistenz dar und dient der Beurteilung der Skalen.
Er ermittelt die Reliabilitat der Skalen und driickt somit ihre Zuverlassigkeit
aus. Der berechnete Wert beschreibt, wie die einzelnen Items einer Skala
miteinander zusammenhangen und ob sie gemeinsam dasselbe Konstrukt
erfassen. Der Cronbach-Alpha-Wert kann dabei zwischen null und eins lie-
gen.Je héher der Wert, desto hoher ist auch die Reliabilitat beziehungsweise
Zuverlassigkeit der Skalen. In der Forschung gelten Werte ab a =.70 in der
Regel als akzeptabel und ab a = .80 als gut (vgl. Bortz & Déring, 2006, S. 725).

Die Werte lassen sich demnach wie folgt interpretieren:

Cronbachs Al- Interpretation

pha

<.50 unzureichend

.50-.60 schwach

.60-.70 fraglich/noch  akzepta-
bel

.70-.80 akzeptabel bis gut

.80-.90 gut

>.90 sehr hoch

Die berechneten Cronbach-Alpha-Werte im Zuge der Reliabilitatsprtfung
fur die gebildeten Skalen liegen in einem Bereich von a = .088 bis a = .855
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und weisen damit unterschiedlich starke interne Konsistenzen auf. Die
Werte wurden dabei sowohl pro Skala als auch pro Gruppe berechnet.

Dem Cronbach-Alpha-Wert der Skala >Entlastung< nach zu urteilen, weist
diese Skala insgesamt eine gute Reliabilitat auf. Fir die Schaler*innen und
ihre Items liegt der Wert bei a =.763. Der Alpha-Wert der Studierenden liegt
mit a =.778 noch etwas hoher und der Wert der Lehrkrafte insgesamt am
hochsten mit rund a =.846. Dies verdeutlicht, dass die Items interne Konsis-
tenz aufweisen, da die Werte sich gemal des Cronbach-Alpha-Wertes als
akzeptabel und gut einstufen lassen.

Zwei der insgesamt sechs Skalen, namlich die Skala >Anforderungen< sowie
die Skala >Einstellungen<zum Lernpotenzial von KI, werden als Uberwiegend
beziehungsweise teils akzeptabel angesehen. Der Cronbach-Alpha-Wert bei
der Skala Anforderungenc« erstreckt sich von a = .644 (SuS) tiber a =.764 (ST)
bis hin zu a= .849 (LuL). Die Items des Fragebogens der Schuler*innen gel-
ten als noch akzeptabel, die der Studierenden als akzeptabel und die der
Lehrkrafte als gut. Die Reliabilitat der Skala >Anforderungen<kann summiert
somit als Uberwiegend akzeptabel bewertet werden. Bei der Skala zu den
>Einstellungen<des Lernpotenzials von KI erweisen sich die Werte insgesamt
als noch brauchbar, sind jedoch nicht in allen Gruppen gleich stark vertre-
ten. So weisen die Schiler*innen einen Cronbach-Alpha-Wert von a = .855,
die Studierenden von a = .690 und die Lehrkrafte von a = .652 auf.

Fur die drei Skalen >Erweiterungs, >Ersatz< und >Unterstiitzung« zeigen ein-
zelne Gruppen fragwurdige Reliabilitatswerte auf und mussen kritisch be-
trachtet werden. Sie erweisen sich im Sinne der berechneten Cronbach-
Alpha-Werte als eingeschrankt und eher schwach. Das liegt daran, dass ein-
mal ein Wert von a =.088 (Unterstlitzung Lul) vorliegt und in zwei weiteren
Fallen gar kein Wert berechnet werden konnte (Ersatz ST & Erweiterung
LuL). Grunde fir die geringe Reliabilitat kdnnen in der unterschiedlichen An-
zahl an Items oder aber einer fehlenden Antwortvarianz gesehen werden.
Der Vollstandigkeit halber wurden diese Skalen dennoch Gbernommen.
Denn vor allem mit Blick auf den theoretischen Hintergrund erweist es sich
als sinnvoll, alle vier Prototypen der Nutzung zwischen den Gruppen zu un-
tersuchen und dementsprechend auch aufzuftihren.
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Die berechneten Werte konnen erganzend der nachfolgenden Grafik ent-
nommen werden. Die y-Achse stellt den Cronbach-Alpha-Wert dar und geht
von -0,5 bis 1,0. Auf der x-Achse werden die sechs Skalen abgebildet.
Dadurch wird jeder Wert pro Gruppe und pro Skala aufgefiihrt. Die Gruppe
der Lehrkrafte wird griin dargestellt, die der Studierenden orange und die
der Schiler*innen blau. Die genauen Werte werden durch die einzelnen
Punkte in der Grafik abgebildet. Durch die Verbindung der einzelnen Mess-
werte zu einer Skala wird so fur jede Gruppe ein Graph erstellt, welcher die
Inaugenscheinnahme und erste Interpretation der Werte vereinfacht. Auch
die Orientierungsgraphen eines guten Alpha-Wertes (rot gestrichelt) und ei-
nes akzeptablen Alpha-Wertes (orange gepunktet) fungieren unterstitzend,
indem sie eine Richtlinie vorgeben.

Cronbach's o je Skala und Gruppe
rot=.70 (gut), orange=.60 (akzeptabel)
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Abbildung 11: Reliabilitatsprifung - Berechnung des Cronbach-Alpha-Wertes der
Skalen pro Gruppe. Eigene Darstellung.

Die Grafik schafft dabei eine Ubersicht der Gesamtwerte und gibt die Rich-
tung der Interpretation an. So lasst sich beim Betrachten der Grafik bei-
spielsweise erkennen, dass die Studierenden recht konstante Werte
aufweisen, wohingegen die Lehrkrafte und Schiler*innen jeweils bei drei
der Skalen eher niedrige Werte aufweisen und bei den anderen drei Skalen
héhere Cronbach-Alpha-Werte umfassen.
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Fir das genaue Ablesen der Werte ist die Grafik jedoch eher ungeeignet.
Deswegen werden die oben beschriebenen Werte nun noch einmal in Form
einer Tabelle aufgefuhrt.

Tabelle 4: Darstellung der Cronbach-Alpha-Werte fir die vorliegenden Skalen.

Skala Gruppe Cronbachs a Standard- Anzahl
fehler Items
Entlastung Schuler .763 .064 4
Studierende 778 .087 4
Lehrkrafte .846 .093 4
Unterstiitzung Schuler .636 .097 4
Studierende .577 .190 4
Lehrkrafte .088 .635 2
Einstellungen Schuler .855 .036 8
Studierende .690 128 8
Lehrkrafte .652 .190 7
Anforderungen Schuler .644 .088 6
Studierende .764 .089 6
Lehrkrafte .849 .091 6
Erweiterung Schuler .752 .070 3
Studierende 702 138 3
Lehrkrafte - - 1
Ersatz Schuler .605 102 4
Studierende - - 3
Lehrkrafte 761 142 3
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Glitekriterien

Im Zuge der Datenaufbereitung sowie Datenauswertung muss auf die Gu-
tekriterien von Messungen in Form von Objektivitat, Validitat und Reliabilitat
verwiesen werden. Sie sollen zeigen, dass die Daten sinnvoll verarbeitet
wurden und die verwendeten Fragebdgen insgesamt wissenschaftlich ver-
wertbar sind (vgl. Krebs & Menold, 2019).

Hinsichtlich der Objektivitat kann bei Online-Fragebdgen grundsatzlich von
einer hoheren Objektivitat ausgegangen werden, als beispielsweise bei In-
terviews. Bei Interviews kdnnen Formulierungen, Betonungen oder nonver-
bale Reaktionen der interviewenden Person die Antworten beeinflussen. Bei
Online-Fragebdgen erweisen sich die Bedingungen als recht konstant und
der Ablauf sowie die Datenerhebung als weitgehend standardisiert und au-
tomatisiert. Die vorliegende quantitative Untersuchung erfillt somit das Kri-
terium der Objektivitat.

Auch die Validitat der Online-Befragung scheint auf den ersten Blick gege-
ben zu sein, da die Items inhaltlich plausibel erscheinen und die angestreb-
ten Konstrukte erfassen. Die Fragebégen wurden demnach auf
Augenscheinvaliditat gepruft. AuBerdem wird die Gultigkeit beziehungs-
weise die Validitat der Messinstrumente durch die theoretische Fundierung
sichergestellt. Die einzelnen Aspekte der Fragebdgen lassen sich den theo-
retischen Grundlagen und Annahmen aus Kapitel zwei zuordnen und mit
ihnen verknupfen.

Das Gutekriterium der Reliabilitat umfasst das Kriterium der Zuverlassigkeit
einer Messung. Bei der vorliegenden Messung in Form von Online-Fragebd-
gen wurden durch das Berechnen des Cronbach-Alpha-Wertes der Skalen
Reliabilitatsanalysen durchgefiihrt. Cronbach-Alpha steht dabei fir die in-
terne Konsistenz, also die Ubereinstimmung der Antworten sowie Items,
und kann daher als eine der am haufigsten verwendeten Methoden der Re-
liabilitatsschatzung angesehen werden (vgl. Krebs & Menold, 2019). Wie die
berechneten Werte zuvor gezeigt haben, bestehen zwischen den einzelnen
Skalen Unterschiede. Im GroRRen und Ganzen kann im Rahmen der Arbeit
die Reliabilitat als gegeben betrachtet werden.
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Die Anforderungen in Form der GUtekriterien scheinen somit erfullt zu sein
oder zumindest zu gentgen. In Anbetracht des folgenden Merksatzes: »Eine
quantitative Befragung kann also nur dann das messen, was sie messen soll
(validitat), wenn sie unabhangig von aulleren Umstanden (objektiv) und
ausreichend zuverlassig (reliabel) Ergebnisse liefert« (B6hmert, 2023, S. 75),
konnen die Voraussetzungen hinsichtlich des vorliegenden quantitativen
Forschungsdesigns als erfiillt angesehen werden.

Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgt zunachst deskriptiv gemal Einzelauswertun-
gen und danach auf Basis der Skalen. Im Vordergrund stehen unter Bertick-
sichtigung der Forschungsfrage Formen der Gruppenvergleiche, sodass die
Ergebnisse auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Nut-
zer*innengruppen Uberprift werden. Das konkrete Vorgehen, welches der
Datenauswertung dient, versteht sich dabei in Abhangigkeit der jeweiligen
Fragetypen.

Da die erhobenen Daten sowohl nominalskalierte als auch ordinalskalierte
Variablen umfassen, werden die nominalskalierten Variablen mittels Hau-
figkeiten und Prozentwerten ausgewertet, wohingegen die ordinalskalier-
ten Variablen durch Mittelwerte und Standardabweichung berechnet
werden kénnen (vgl. Pissarek, 2018).

So werden die Single-Choice und Multiple-Choice Fragen hinsichtlich ihrer
Prozentanteile sowie Haufigkeiten ausgewertet. Bei den Multiple-Choice
Fragen werden die Prozentangaben pro Antwort aufgefuhrt. Im Zentrum
steht dabei, zu ermitteln, welche Gruppe wie geantwortet hat und welche
Antwort am haufigsten vorkam beziehungsweise inwiefern es dabei zu Un-
terschieden zwischen und innerhalb der Gruppen kam. Dazu wird im Zuge
der Ergebnisprasentation insbesondere auf Grafiken in Form von Saulendi-
agrammen zuruckgegriffen.

Bei den funfstufigen Rating-Skalen stellen die gebildeten Skalen sicher, dass
ein Konstrukt gemessen wird. Die Datenauswertung erfolgt fur die Skalen
dann mithilfe von Berechnungen des Mittelwerts, der Standardabweichung
sowie des Minimums und Maximumes.
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Die Auswertung der quantitativen Befragung erfolgt zunachst also deskrip-
tiv entlang des Fragebogenaufbaus. Ziel ist es, genauere Informationen zur
Nutzung allgemein, der Nutzungsfrequenz, der Nutzungsform und dem Zu-
sammenhang zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben zu erlan-
gen. Idealerweise sollten anhand dessen auch die Anforderungen und
Erwartungen an textgenerierende KI implizit bereits zum Vorschein kom-
men.

Dabei umfasst die deskriptive Statistik die Haufigkeiten, den Mittelwert, den
Median, die Standardabweichung sowie Minimum und Maximum der empi-
rischen Daten. Diese Werte werden fur jede Gruppe, also sowohl fur die
Schiler*innen, die Lehramtsstudierenden und die Lehrkrafte, dargestellt
und berechnet. Dadurch werden eine Ordnung und Ubersichtlichkeit der
Befragungsergebnisse geschaffen und es wird deutlich, wie sich die Antwor-
ten der jeweiligen Gruppen einordnen lassen. Die deskriptive Statistik kann
somit als Grundlage der Datenanalyse angesehen werden, da sie die Daten
strukturiert, bestimmte Zahlen und Werte liefert und diese visualisiert (vgl.
Pissarek, 2018). Zu ihren typischen Werkzeugen gehoéren daher im Zuge der
Visualisierung Tabellen und Diagramme jeglicher Form. Neben Saulen- und
Balkendiagrammen zahlen auch Kreisdiagramme, Histogramme, Liniendia-
gramme und Boxplots dazu. Dabei erfolgt die Auswertung zunachst auf Ba-
sis von aquivalenten Items und anschlieBend auf Basis der Skalen.

Neben der deskriptiven Statistik, die schon Unterschiede zwischen den
Gruppen hervorbringt, wird sich weiterer Verfahren der Gruppenvergleiche
bedient, um Unterschiede zwischen Schuler*innen, Lehramtsstudierenden
und Lehrkraften hinsichtlich ihrer Anforderungen und Erwartungen an text-
generierende KI identifizieren zu kénnen. Da sich der Gesamtaufbau der
Fragebdgen zwar als grundsatzlich identisch einstufen lasst und die Anpas-
sungen nur geringfliigig und im Sinne der Nutzer*innengruppen erfolgten,
handelt es sich aufgrund der leicht variierenden Fragebdgen nicht um
durchgehend identische Items. Um die Bedingungen fur einen Vergleich der
Nutzer*innengruppen gewahrleisten zu konnen, wurde auf inhaltlich ver-
gleichbare Items in Form von Skalen zuriickgegriffen. Mithilfe der gebilde-
ten Skalen ist die Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen dann gegeben.
Fur diese Gruppenvergleiche werden Varianzanalysen genutzt. Varianz stellt
dabei ein »quantitatives MaR fur die Unterschiedlichkeit (Variabilitat) einer
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Menge von Messwerten« dar (Bortz & Déring 2006: 744). Im Zuge der vor-
liegenden Forschungsfrage und der erhobenen Daten wird dabei auf die so-
genannte ANOVA (Analysis of Variance) zurlckgegriffen. Sie stellt ein
Verfahren dar, welches die Variabilitdt von Messwerten ermittelt, indem sie
die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen Uberpruft (vgl. Nguyen
et al., 2025). Der Wert der Varianz (s) steht demnach flir die Form an Unter-
schiedlichkeit von Messwerten und kann wie folgt interpretiert werden:
Liegt die Varianz bei einem Wert von null, so verstehen sich die Messwerte
als identisch und es liegen dann keine Differenzen zwischen den Messwer-
tenvor. Liegt ein Wert gréRer null vor, so gilt: Je grof3er der Wert der Varianz,
desto starker sind die Unterschiede (vgl. Bortz & Doring, 2006). Die Vari-
anzanalyse gibt demnach an, ob Unterschiede zwischen den Gruppen exis-
tieren oder nicht. Dies erfolgt, indem die Varianz zwischen den Gruppen mit
der Varianz innerhalb der Gruppen verglichen wird. Erweist sich die Varianz
zwischen den Gruppen dann als groR3er als die Varianz innerhalb der Grup-
pen, so unterscheidet sich mindestens eine Gruppe von den anderen (vgl.
Nguyen et al., 2025). ANOVA eignet sich dabei im Gegensatz zum t-Test auch
far den Vergleich von mehr als zwei Gruppen, allerdings gibt sie keine Aus-
kunft dartiber, wo beziehungsweise zwischen welchen Gruppen die Unter-
schiede bestehen. Um dies herausfinden zu konnen, wird sich des Post-hoc-
Tests bedient. Dieser stellt ein statistisches Verfahren dar und kontrolliert
das Risiko eines Alphafehlers. Somit kann der Tukey-Post-hoc-Test bestim-
men, zwischen welchen Gruppen die Mittelwertunterschiede bestehen (vgl.
Nguyen et al., 2025).

Im Anschluss an die ANOVA sowie unter Berulcksichtigung der Vorausset-
zung in Form der Varianzhomogenitat wurde im Rahmen der vorliegenden
Datenauswertung auf den Tukey-HSD (Tukey Honestly Significant Difference
Test) zurtickgegriffen. Dies erfolgte allerdings nur, wenn sich die Ergebnisse
der ANOVA als signifikant erwiesen haben. Als signifikant gelten dabei alle
Werte, welche die Bedingung von p < 0.5 erfullen. Das bedeutet, nur wenn
die ANOVA sich als signifikant erweist, werden Post-Hoc-Tests durchgefihrt.
Denn wenn keine Unterschiede zwischen den Gruppen existieren, muss
auch nicht bestimmt werden, zwischen welchen Gruppen die Unterschiede
bestehen.
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In Anlehnung an die Art der erhobenen Daten wurden so die oben aufge-
fuhrten Verfahren zur Datenauswertung ausgewahlt und herangezogen.
Mithilfe der beschriebenen Schritte wurde die Datenauswertung vorgenom-

men, sodass nun darauf aufbauend die Ergebnisse prasentiert werden kon-
nen.
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Im Folgenden steht die Beschreibung der Ergebnisse an, das heil3t, die im
Rahmen der quantitativen Befragung erhobenen Daten werden sowohl ver-
balisiert als auch visualisiert dargestellt. Die Ergebnisprasentation erfolgt
dabei systematisch entlang des Aufbaus der Fragebégen. Dies lasst sich
dadurch begrunden, dass auch die Fragebdgen selbst einer inhaltlichen
Struktur folgen, die von allgemeinen Themenbereichen schrittweise zu spe-
zifischen und konkreten Aspekten Uberleitet. Durch diese sukzessive Zuspit-
zung wird eine nachvollziehbare und koharente Darstellung der Ergebnisse
ermaoglicht.

Die Ergebnisprasentation sieht demnach wie folgt aus: Zunachst wird auf
die Nutzungsfrequenz aller Gruppen eingegangen, dabei wird auch der Nut-
zungskontext berticksichtigt, indem zwischen privater und schulischer Nut-
zungsfrequenz differenziert wird. Im Anschluss daran werden die
bisherigen negativen Erfahrungen eingestuft und es folgt eine Auseinan-
dersetzung mit den dazugehorigen Griinden. Darauf aufbauend wird die
Verbindung zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben hergestellt.
Dazu werden die Ergebnisse der Nutzungsformen beim Schreiben darge-
stellt, um zu filtern, weshalb und wofur die Gruppen beim Schreiben auf die
KI zurlckgreifen. Daran gekoppelt versteht sich auch das Potenzial der KI
beim Schreiben sowie die an sie formulierten Erwartungen. Aulerdem wird
die Nutzung unter bestimmten Bedingungen wie des Zeitdrucks, des Uber-
arbeitens und des Verstehens berucksichtigt, um zu tGberprifen, ob die Nut-
zung unter bestimmten Bedingungen von der sonstigen Nutzung abweicht.
Zur inhaltlichen Differenzierung und der anschlieBenden Interpretation
folgt aulRerdem die Ergebnisprasentation zur Wahrnehmung der KI sowie
zum Nutzungsszenario. Diese weisen zwar inhaltliche Uberschneidungen
auf und differenzieren sich nur geringflgig, werden aber dennoch separat
aufgefuhrt, denn sie setzen unterschiedliche Schwerpunkte, die fir die wei-
tere Auswertung unerlasslich sind. Im Anschluss an die Einzelauswertungen
werden dann die Ergebnisse der gebildeten Skalen dargestellt. Diese um-
fassen die Einstellungen mithilfe des Lernpotenzials von KI und die
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Anforderungen. Die restlichen Skalen lassen sich inhaltlich mit den Prototy-
pen der Nutzung von textgenerierender KI verbinden.

Mittlerweile ist textgenerierende KI nicht nur in unserem Alltag, sondern ge-
nauso gut im Kontext Schule angekommen. Die Frage, ob jemand Berlh-
rungspunkte zu textgenerierender KI aufweist, erweist sich demnach als
nicht so zentral, wie die Frage nach der konkreten Nutzung. Im Zuge der
Befragung lag das Interesse deswegen vor allem darin, herauszuarbeiten,
welche Anforderungen und Erwartungen Nutzer*innen aus dem schuli-
schen Kontext an textgenerierende KI verkdrpern.

Erstes Anliegen im Zuge der Befragung war es, zu untersuchen, in welchem
Ausmald die KI genutzt wird, was mithilfe der Nutzungshaufigkeit deutlich
werden sollte. Dazu wurde in der Befragung sowohl die private Nutzung als
auch die Nutzung im schulischen Kontext aufgegriffen. Die folgende Grafik
stellt die Nutzungsfrequenz der Schuler*innen dar. Dabei umfasst die y-
Achse die Anzahl der Teilnehmer*innen, wohingegen die x-Achse die Hau-
figkeit in Form der Optionen »gar nichts, >seltens, »gelegentlich¢, >haufigs, >re-
gelmafRigs, staglich<und smehrmals taglich« abbildet. Jede Option flhrt dabei
in der Grafik zwei Saulen mit sich. Die blaue Saule visualisiert die private KI-
Nutzungsfrequenz und die schulische Nutzungsfrequenz der Schiler*innen
wird in der Farbe Orange abgebildet. Auf den ersten Blick lasst sich hierbei
erkennen, dass die Mehrheit der Schiiler*innen ihre Nutzung sowohl privat
mit N =12 als auch im schulischen Kontext mit N =9 als >gelegentlich« einstu-
fen wirde. Des Weiteren lasst sich die Nutzung mit einer hoheren Frequenz
(ab regelmalig bis mehrfach taglich) eher schulisch einordnen. Hierbei er-
weist sich die schulische Nutzung bei einer regelmaRigen Nutzung mit N = 8
zu N = 3 als mehr als doppelt so hoch wie die private Nutzung. Auch bei der
taglichen Nutzung weist die schulische Nutzung mit einer Anzahl von N =7
im Vergleich zur privaten Nutzung mit einer Anzahl von N =5 Teilneh-
mer*innen eine hohere Frequenz auf. Hinsichtlich des Minimums (gar nicht)
und Maximums (mehrfach taglich) der Nutzungshaufigkeit verstehen sich
die schulische und die private Nutzung als ausgewogen. Schiler*innen, wel-
che die KI mehrfach taglich nutzen, verdeutlichen mit N = 2 sowohl auf pri-
vater als auch auf schulischer Ebene ein ausgewogenes Verhaltnis. Auch die
Teilnehmer*innen, die angeben, die KI gar nicht zu nutzen, weisen mit N = 1
keine Unterschiede zwischen schulischer und privater Nutzungsfrequenz
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auf. Die Option haufig, die sich genau in der Mitte der sieben Antwortoptio-
nen befindet, wirft mit rund acht Teilnehmer*innen im privaten als auch im
schulischen Kontext ein ausgewogenes Bild auf. Im Gegensatz dazu zeigt
sich bei den Schiler*innen im Bereich einer niedrigeren Nutzungsfrequenz,
dass sich die private Nutzungsfrequenz als héher erweist. So ergibt sich bei
der Option selten ein Verhaltnis von N = 6 im Privaten zu N = 3 im schuli-
schen Kontext, ebenso wie bei der gelegentlichen Nutzung mit einem Ver-
haltnisvon N=12zuN=9.

KI-Nutzungsfrequenz der Schiler*innen: Privat vs. Schule
125

10.0

c

S

c

3 Kontext
c

8 M Frivat
£ 5 . Schule
<

N

c

<

N

75
.0
.

o o ‘\»\\\G \s\@ &9 \\0 @
& &

<&

ge\eg
Abbildung 12: KI-Nutzungsfrequenz der Schuler*innen. Eigene Darstellung.

Neben den Schiler*innen lasst sich auch die Nutzungsfrequenz der Lehr-
amtsstudierenden und Lehrkrafte auffUhren. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Studierenden im Vergleich zu den Lehrkraften die KI grundsatzlich in-
tensiver nutzen, indem sich ihre Nutzung von gelegentlich bis haufig und
regelmaRig erstreckt. Im Vergleich dazu weist die Stichprobe der Lehrkrafte
keine eindeutige Tendenz auf. Die Angaben der Gruppe sind eher breit ge-
streut. Trotzdem ist in beiden Gruppen die private Nutzung etwas ausge-
pragter als die schulische Nutzung, auch wenn der Abstand generell eher
gering bleibt.

Die Nutzungsfrequenz der Studierenden und Lehrkrafte wird ahnlich wie die

Nutzungsfrequenz textgenerierender KI der Schiler*innen dargestellt. Es

wird auf ein Saulendiagramm pro Gruppe zurickgegriffen, welches auf der
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y-Achse die Anzahl der Personen von 0 bis 8 umfasst und auf der x-Achse
die Antwortoptionen zur Einschatzung der eigenen Nutzungshaufigkeit. Pro
Antwortoption werden erneut zwei Saulen aufgefuhrt, die blauen Saulen re-
prasentieren dabei die private Nutzungsfrequenz, wohingegen die orange-
nen Saulen die Nutzungsfrequenz der KI im schulischen Kontext abbilden.
Wahrend die Nutzungsfrequenz der Schiler*innen in einer eigenen Grafik
dargestellt wurde, enthalt die folgende Abbildung sowohl das Saulendia-
gramm der Studierenden als auch das Saulendiagramm der Lehrkrafte und
ermoglicht so eine direkte Gegenuberstellung.

KI-Nutzungsfrequenz: Studierende & Lehrkréfte
Privat (B006) vs. schulisch (B009) — Einfachauswahl; ST schulisch n=12 (1 fehlend)
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Abbildung 13: KI-Nutzungsfrequenz der Studierenden und Lehrkrafte. Eigene Dar-
stellung.

Die Nutzungsfrequenz der Befragung zeigt, dass die Gruppen textgenerie-
rende KI in unterschiedlichem Ausmaf3 nutzen. Aber nicht nur zwischen den
Gruppen, sondern auch innerhalb der Gruppen bestehen Unterschiede. So
nutzt die Mehrheit der Schiiler*innenstichprobe die KI >gelegentlich<. Im Ge-
gensatz dazu zeigen die Lehramtsstudierenden, dass sie die KI haufig nut-
zen, und die Stichprobe der Lehrkrafte verweist auf eine sehr breite
Nutzungsfrequenz, die fir die Gruppe kein einheitliches Bild kreieren l3sst.

Mit Blick auf die negativen Erfahrungen der Gruppen im Zusammenhang
mit textgenerierender KI zeigen sich Unterschiede zwischen den Gruppen.
Vorweg kann festgehalten werden, dass niemand angab, bisher zahlreiche
negative Erfahrungen mit der KI gemacht zu haben. Das Maximum aller
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Gruppen kann dabei dem Erfahrungsgrad »>gelegentlichc entnommen wer-
den. 27 der Schuler*innen gaben an, gelegentlich negative Erfahrungen mit
der KI gesammelt zu haben. Sieben der Schuiler*innen lieRen eine Zuspit-
zung der negativen Erfahrungen zu, indem sie ihre negativen Erfahrungen
als »einige« einstuften, und lediglich zwei der Schiler*innen gaben an, keine
negativen Erfahrungen bislang gesammelt zu haben. Auch bei den Lehr-
amtsstudierenden wird der Erfahrungsgrad >gelegentlich< mit N = 8 als hau-
figste Antwort angegeben. Allerdings lasst auch der nachsthéhere
Erfahrungsgrad >einige«durch das Auswahlen von vier der Studierenden auf
negative Erfahrungen mit der KI schlielRen. Die Befragungsergebnisse ver-
deutlichen zudem, dass lediglich eine Person der Studierenden angeben
kann, bisher noch keine negativen Erfahrungen mit der KI gesammelt zu
haben. Alle drei Nutzer*innengruppen weisen demnach in Anbetracht ne-
gativer Erfahrungen ein dhnliches Bild auf. Bei allen ist der Erfahrungsgrad
»gelegentlich« am starksten reprasentiert, gefolgt von seinigen< negativen
Erfragungen. Bei den Lehrkraften ergibt sich dahingehend jedoch ein um-
gekehrtes Bild. Bei ihnen kann der Erfahrungsgrad >einige< mit N = 1 nicht,
wie bei der Gruppe der Schiler*innen und Studierenden, als die zweit-
starkste gewahlte Option angesehen werden, sondern die Option >keine ne-
gativen Erfahrungen< mit N = 2. Die negativen Erfahrungen der Gruppen
konnen als direkter Vergleich dem folgenden Saulendiagramm entnommen
werden. Auch hier steht die y-Achse fir die Anzahl der Befragten und die x-
Achse fir die Antwortoptionen zu den negativen Erfahrungen in Form von
>keines, »gelegentlichs, >einige< und >zahlreiche«. Der direkte Gruppenver-
gleich wird dadurch ermdglicht, dass es pro Antwortoption drei Saulen gibt,
die sich farblich voneinander unterscheiden. Die Lehrkrafte werden durch
die Farbe Grin reprasentiert, die Schiler*innen durch die Farbe Blau und
die Studierenden durch die Farbe Orange.
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Negative Erfahrungen mit Kl je Gruppe
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Abbildung 14: Haufigkeit der negativen Erfahrungen. Eigene Darstellung.

In Anbetracht der vorherigen Ergebnisse, die gezeigt haben, dass und in
welchem Ausmal3 negative Erfahrungen mit der KI gesammelt wurden, soll
auch auf die Griinde der negativen Erfahrungen geblickt werden. Im Rah-
men der Befragung sollten so unter Ruckgriff auf eine geschlossene Frage
mit Antwortoptionen und der Mdglichkeit der Mehrfachnennung Uberge-
ordnete Ursachen herausgefiltert werden. Dabei zeigt sich grundsatzlich,
dass sich die Ursachen der negativen Erfahrungen zur Mehrheit auf die Be-
denken zur Zuverlassigkeit und Qualitat der KI-generierten Inhalte zurtick-
flhren lassen. Rund 76 % der Schiler*innen, 85% der Studierenden und
50 % der Lehrkrafte verweisen auf Bedenken dieser Art. Auch die Kategorie
des Inhalts und der Nutzlichkeit wird als Grund fir die negativen Erfahrun-
gen aufgegriffen. Dabei geben diese Kategorie 77 % der Studierenden und
62 % der Lehrkrafte als auch 62 % der Schiler*innen als Ursache an. So ver-
deutlicht auch die fehlende Quellentransparenz eine Abhangigkeit von der
jeweiligen Gruppe und ihrem Rahmen der Nutzung. Wahrend Schuler*in-
nen die fehlende Quellentransparenz nur zu 24 % als Ursache auffihren,
sehen schon 50 % der Lehrkrafte dies als Ursache an und Uber 60 % der
Studierenden. Dies kann in Anlehnung an den Grad des wissenschaftlichen
Arbeitens und die zunehmende Forderung nach Transparenz gekoppelt
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verstanden werden, weshalb sich dahingehend eine Steigerung erkennen
lasst. Insgesamt erweist sich die Gruppe der Studierenden dabei als die kri-
tischste Gruppe. Dartber hinaus wird die Ursache der Anwendung und Be-
dienung als nahezu gar kein Problem angesehen, wie die geringen
Prozentwerte der Gruppen (ST: 15,4 %, SuS: 2,7 % und LuL: 12,5 %) verdeut-
lichen.

Die hier aufgefihrten Ergebnisse kénnen gebiindelt auch dem Balkendia-
gramm entnommen werden. Dabei werden die Griinde der negativen Erfah-
rungen auf der y-Achse in Form von »Qualitat und Zuverlassigkeit, >fehlende
Quellentransparenzs, >Inhalt und Nutzlichkeit:, >Anwendung und Bedie-
nung« sowie der Kategorie >keine negative Erfahrungen« prasentiert. Jede
Kategorie wird dabei Uber drei verschiedenfarbige Balken prasentiert. Die
grunen Balken stehen stellvertretend fir die Lehrkrafte, die Farbe Blau fur
die Schuler*innen und die Farbe Orange fur die Studierenden. Der Anteil
der Gruppe in Prozent wird dann auf der Ebene der x-Achse und gemal dem
jeweiligen Balken beziehungsweise seines Ausmalies pro Kategorie ersicht-
lich.

Griinde negativer Kl-Erfahrungen je Gruppe
Mehrfachnennungen maglich (Anteil der Gruppe in %)

84.6%

Qualitat & Zuverlassigkeit 75.7%

61.5%
fehlende Quellentransparenz

76.9%
Inhalt & Natzlichkeit 62.2%

62.5%

15.4%

Anwendung & Bedienung 2.7%
12.5%

7.7%
keine neg. Erfahrungen 5.4%
25%

0 25 50
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Gruppe . Lehrkraefte . Schueler . Studierende

Abbildung 15: Ubergeordnete Griinde der negativen Erfahrungen. Eigene Darstel-
lung.

Da grundsatzlich schon bei allen Teilnehmer*innen eine gewisse Form der
KI-Nutzung erkennbar ist, wenn auch in unterschiedlichem AusmaR, erweist
sich eine weiterfuhrende Auseinandersetzung mit der Nutzung als sinnvoll.
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So ist anzunehmen, dass sich anhand der Nutzungsfrequenz als auch der
bisherigen Erfahrungen unterschiedliche Nutzungsformen herausarbeiten
lassen. Da es sich um eine Untersuchung der Einstellungen und Nutzung
von textgenerierende KI handelt, wird daftir ein Bezug zum Schreiben her-
gestellt.

Zu den unterschiedlichen Nutzungsformen zahlen daher grundsatzlich: die
KI als Anreiz zu nutzen, die KI zum Planen zu nutzen oder sich von der KI
Stichworter zum weiteren Vorgehen beziehungsweise Schreiben generieren
zu lassen. Dazu gehdort aber auch das gemeinsame Entwickeln von Inhalten
durch den Austausch mit der KI, die Ubernahme und Bearbeitung eines KI-
generierten Textes sowie das Ausformulieren eigener Notizen durch die KI
und die vollstandige Ubernahme von KI-generierten Textprodukten.

Die Befragungsergebnisse zeigen, dass sowohl Studierende als auch Schu-
ler*innen die KI am haufigsten als Anreiz nutzen, um dann selbststandig
weiterarbeiten zu kénnen. Verdeutlicht wird dies bei den Studierenden
durch 76,9 % und bei den Schuler*innen durch 64,9 %. Bei den Lehrkraften
hingegen tberwiegt die Nutzungsform der KI zum Planen und Strukturieren
(75 %).

Bei den Studierenden folgt auf die Nutzung zum Anreiz dann das Planen,
Strukturieren sowie das Ausformulieren von Stichwortern (jeweils 61,5 %).
Gemal den Befragungsergebnissen in Form prozentualer Verteilungen liefl3
sich weiterfuhrend die folgende Ordnungsreihenfolge erkennen. Die Nut-
zungsform >Inhalte im Dialog entwickeln umfasst rund 38,5 % der Studie-
rendenstichprobe, gefolgt von dem Kopieren und Bearbeiten eines KI-
generierten Textes (30 %) sowie dem Ausformulieren eigener Notizen durch
die KI (30 %). Sich ganze Textpassagen generieren zu lassen, wahlten nur
7 % der Studierenden aus und die Nutzungsformen der vollstandigen Gene-
rierung sowie der unverdnderten Ubernahme gar keiner.

Bei den Schuler*innen folgte auf die Nutzungsform zum Anreiz, die Nutzung

des Ausformulierens eigener Stichpunkte durch die KI (62,2 %), gefolgt von

dem Planen und Strukturieren (51,4 %) und dem Kopieren sowie Uberarbei-

ten des KI-generierten Textes (40,5 %). Sich Textpassagen schreiben oder

die Notizen von der KI in einen Fliel3text umwandeln zu lassen, weist jeweils

einen Prozentwert von 24,3 % auf. GleichermaRen gering sind die
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Nutzungsformen der Schiler*innen, wenn es darum geht, Inhalte im Dialog
entwickeln und vollstandige Texte garnieren zu lassen (16,2 %), und die we-
nigsten wollen KI-generierte Texte unverandert Ubernehmen (13,5 %).

Bei den Lehrkraften folgen auf das Planen und Strukturieren mit der KI, die
Nutzungsform im Dialog mit der KI Inhalte entwickeln zu kénnen (62,5 %),
und erst dann die Nutzungsform der KI als Anreiz (50 %) und das Schreiben
von Textpassagen (50 %). Das Kopieren und Bearbeiten von KI-generierten
Texten umfasst rund 25 % der Lehrkrafte und die Nutzungsformen des Aus-
formulierens von Stichwdrtern, des Umwandelns von Notizen in den FlieR3-
text, des vollstandigen Generierens von Texten sowie der unveranderten
Ubernahme umfassen jeweils 12,5 %.

Die beschriebenen Nutzungsformen inklusive der Ergebnisse pro Gruppe
konnen dem nachstehenden Balkendiagramm entnommen werden. Die y-
Achse umfasst dabei die neun Nutzungsformen mit jeweils drei Balken. Ein
Balken steht dabei der Farbe entsprechend fir eine der Nutzer*innengrup-
pen und die x-Achse umfasst die Antworten in Form des Anteils an Nennun-
gen in Prozent.

Nutzungsformen beim Schreiben je Gruppe (%)

Kl als Anreiz, selbst weiterarbeiten

Planen/Strukturieren
Stichworter — selbst ausformulieren

Inhalte im Dialog entwickeln

Gruppe

I Lehkracite
B schueler
[ studierende

KI-Text kopieren & bearbeiten

Textpassagen schreiben lassen

Notizen — FlieBtext

vollst. Texte schreiben lassen

unverandert iibernehmen
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Abbildung 16: Nutzungsformen beim Schreiben je Gruppe. Eigene Darstellung.

In Anlehnung an die unterschiedlichen Nutzungsformen der KI beim Schrei-
ben kann auch das Potenzial von textgenerierender KI unterschiedlich
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angesehen werden. Da es sich in der vorliegenden Arbeit um textgenerie-
rende KI handelt, wurden vor allem die Annahmen zum Potenzial von KI hin-
sichtlich des Schreibens untersucht. Dabei wurde deutlich, dass alle
Gruppen das grolite Potenzial der KI darin sehen, dass diese Ideen und Ma-
terialien liefert. Die Ergebnisse zum Potenzial der KI bestatigen so nochmals
die untersuchten Nutzungsformen sowie die damit einhergehenden Ergeb-
nisse.

Die Lehrkrafte verdeutlichen dies durch rund 71 %. Die Studierenden, indem
69 % von ihnen angeben, dass sie das grof3te Potenzial von KI in den Ideen
und dem Material sehen, und die Schiler*innen dem mit rund 60 % zustim-
men. Die Mehrheit aller Gruppen sieht das nachstgrof3te Potenzial der KI
dann in dem Feedback und den Korrekturmdéglichkeiten von KI. Dabei wird
deutlich, dass die Studierenden dies mit 31 % am starksten vertreten, ge-
folgt von rund 26 % der Schuiler*innen und 14 % der Lehrkrafte. AuBerdem
geben sowohl bei den Lehrkraften als auch bei den Schuler*innen 14 % der
Gruppe an, dass sie der KI auch Potenzial im Bereich der Textgenerierung
zusprechen. Nur von den Studierenden sieht niemand das Potenzial der KI
in der Phase der Textgenerierung. Die Grafik, welche auf ein Saulendia-
gramm zur Visualisierung zurlckgreift, verdeutlicht dieses Verhaltnis zwi-
schen den Phasen des Potenzials sowie den Gruppen. Dabei wird jede
Gruppe auf der x-Achse durch eine Saule dargestellt, welche wiederum auf
der y-Achse bis 100 % geht. Die 100 % setzen sich dabei aus den Antworten
der Stichprobengruppe zusammen. Die Zusammensetzung der Antworten
wird dabei innerhalb der Saulen in Form von Prozentangaben sowie farbli-
cher Unterscheidung vorgenommen. Die Farbe Blau steht fir das Potenzial
der KI hinsichtlich der Ideen und Materialien, Orange symbolisiert das Po-
tenzial der Textgenerierung und Grin die Mdglichkeiten der KI zur Korrek-
tur und des Feedbacks.
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GroBtes Potenzial von Kl beim Schreiben
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Abbildung 17: Potenzial der KI hinsichtlich des Schreibens/ der Schreibphasen. Ei-
gene Darstellung.

In Anlehnung an das Potenzial der KI hinsichtlich des Schreibens bezie-
hungsweise der Schreibphasen, ergeben sich die folgenden Erwartungen
an die KI. Die Gruppen konnten zwischen vier Optionen auswahlen: KI soll
Routineaufgaben Ubernehmen, KI soll Neues vermitteln, zur Verbesserung
beitragen oder der Inspiration dienen.

Die Gruppe der Lehrkrafte verkdrpert mit rund 62 % die Erwartung, dass KI
ihnen zur Inspiration dienen soll, gefolgt von der Erwartung, dass die KI
Neues vermitteln soll (25 %). Der Aspekt >Neues< kann sich dabei sowohl auf
inhaltliche als auch didaktische Vorschlage und Anreize beziehen. 12 % der
Lehrkrafte erwarten von textgenerierender KI aulerdem, dass sie Routine-
aufgaben Ubernimmt. Die Erwartung, dass KI einen Beitrag zur eigenen Ver-
besserung leistet, vertritt keine der befragten Lehrkrafte.

Bei den Schiler*innen setzen sich die Erwartungen etwas anders zusam-
men. Die Ubernahme der Routineaufgaben kann mit 11 % als nahezu &qui-
valent zu der Erwartung der Lehrkrafte angesehen werden. Die Annahme,
dass die KI ihnen jedoch Neues vermitteln soll, was bei den Schiler*innen
wahrscheinlich eher auf eine inhaltliche Ebene oder kreative
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Gestaltungsebene bezogen wird, vertreten nur 6% der Schiler*innen und
somit knappe 20 % weniger als bei den Lehrkraften. Eine weitere Auffallig-
keit ist aulerdem, dass die Erwartung der Verbesserung der eigenen Leis-
tung durch die KI bei den Schiler*innen mit 56 % am starksten vertreten
wird, wohingegen diese bei den Lehrkraften Gberhaupt nicht reprasentiert
wurde. Schiler*innen erwarten von der KI auch Formen der Inspiration
(28 %). Dies stellt die Erwartung von Schuiler*innen dar, die am zweitstarks-
ten vertreten ist.

Ahnlich wie bei den Schiiler*innen vertreten auch die Studierenden die Er-
wartung zur Verbesserung mit 48 %, dicht gefolgt von der Anforderung,
dass die KI der Inspiration dienen soll (38 %). Wie auch bei den anderen
Gruppen sehen rund 15 % der Studierenden die KI dazu an, routinemaRige
Aufgaben zu Gbernehmen. Die Erwartung der Routineaufgaben weist somit
in allen drei Gruppen eine Uberwiegend ahnliche Reprasentation auf, wo-
hingegen sich die anderen drei Erwartungen zwischen den Gruppen und
deren Zustimmung unterscheiden. Eine Besonderheit ist auBerdem, dass
lediglich die Gruppe der Schiler*innen alle vier Erwartungen mitaufgreift.
Denn die Lehrkrafte teilen die Erwartung zur Verbesserung nicht und die
Studierenden erwarten von der KI nicht, dass sie ihnen Neues vermittelt.

Auch in dieser Grafik umfasst die y-Achse die 100 % der Stichprobe, welche
durch die jeweilige Saule der Gruppe auf der x-Achse dargestellt wird und
sich wieder farblich, entsprechend der Verteilung in Prozentangaben, auf-
gliedern lasst. Die Farben stehen dabei fur die jeweilige Erwartung: Rot steht
fur die Routineaufgaben, Lila fir das Vermitteln von Neuem, Blau fiur die
Erwartung zur Verbesserung und Grun fir die geforderte Inspiration.
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Grundlegende Erwartung an Kl je Gruppe

100%

75%

Erwartung

. Routineaufgaben
. Neues vermitteln
. Verbesserung

. Inspiration

50%

0%

Lehrkraefte Schueler Studierende

Abbildung 18: Erwartungen an die KI (mithilfe vier Kategorien). Eigene Darstellung.

Parallel zu den Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI
konnen die Nutzer*innen der KI auch unterschiedliches Potenzial zuspre-
chen. In Anlehnung an den theoretischen Hintergrund der vorliegenden Ar-
beit wurde schon auf das Potenzial der KI im Hinblick auf das Schreiben
verwiesen. Von Forschungsinteresse ware es daher auch zu untersuchen,
auf welcher Einsatzebene die Nutzer*innen das groéf3te Potenzial von der KI
wahrnehmen. Die Ebenen beziehen sich dabei nach wie vor auf den schuli-
schen Kontext und umfassen die individuelle Ebene, die Gruppenebene so-
wie die organisatorische Ebene. Alle drei Nutzer*innengruppen sehen das
grof3te Potenzial der KI auf der individuellen Ebene. Die Schiler*innen re-
prasentieren diese Auffassung durch rund 80 %, die Studierenden durch 61
% und die Lehrkrafte durch 57 %. Im Rahmen der vorliegenden Ergebnisse
lassen sich daher gruppenspezifische Unterschiede in Relation zu den Rol-
len der Nutzer*innen erkennen. So denken Lehrkrafte vor allem gruppen-
bezogen und reprasentieren das Potenzial der KI auf der Gruppenebene
immer noch mit knapp der Halfte (43 %). Dieses Potenzial wird nur von 8 %
der Studierenden und 14 % der Schuler*innen gesehen. Auch das Potenzial
im Hinblick auf die Schulorganisation wird unterschiedlich stark bertcksich-
tigt. Wahrend die Lehrkrafte das Potenzial der KI zur Schulorganisation nicht
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wahrnehmen, sprechen rund 8 % der Schiler*innen und tber 30 % der Stu-
dierenden der KI dahingehend Potenzial zu.

GroBtes Potenzial von Kl: auf welcher Ebene?
PHO5 (SuS) / PHO3 (ST + LuL) — gestapelte Balken
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Abbildung 19: Potenzial der KI hinsichtlich der Ebenen. Eigene Darstellung.

Um zu kurz greifenden Ruckschlissen oder Schlussfolgerungen entgegen-
wirken zu kénnen, wurde im Rahmen der Online-Befragung auch noch ein-
mal auf die Nutzung unter bestimmten Bedingungen verwiesen. Zentrales
Anliegen war es dabei zu prifen, inwiefern sich unter unterschiedlichen Vo-
raussetzungen oder Bedingungen Abweichungen oder sogar Unterschiede
in der Nutzung feststellen lassen. Daflir wurden Szenarien aufgegriffen, die
neben Zeitdruck auch Bedingungen wie in Form des inhaltlichen und stilis-
tischen Uberarbeitens, des Verstehens komplexer Inhalte sowie Begrifflich-
keiten umfassen.

Die Bedingung >unter Zeitdruck« zielt darauf ab herauszufinden, wie die Nut-
zer*innen dabei vorgehen. Zur Auswahl standen das Uberpriifen der KI-
generierten Inhalte durch andere KI-Systeme, das Uberpriifen durch das ei-
gene Wissen und Vorwissen sowie das Uberpriifen mit anderen Materialien
und Literaturquellen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Lehrkrafte die KI-generierten

Inhalte mithilfe von anderen Materialien und Literaturquellen (57 %) Gber-

pruft. Die restlichen 43 % der Lehrkrafte greifen auf ihr eigenes Wissen
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beziehungsweise Vorwissen zurtick. Auch die Studierenden reprasentieren
diese zwei Optionen gleichermal3en, indem sie sowohl das eigene Vorwis-
sen als auch weitere Literatur sowie Materialien einen Prozentwert von je-
weils 46 % aufweisen. Allerdings geben hier rund 8 % noch an, auch auf
andere KI-Systeme zurtickzugreifen. Ebenso verweisen auch die Schiler*in-
nen darauf, dass sie andere KI-Systeme (8 %) zur Uberpriifung nutzen. Aller-
dings wird bei der Nutzer*innengruppe der Schiler*innen deutlich, dass
sich erheblich weniger auf weitere Literaturquellen oder Materialien bezie-
hen (11 %) und sich hingegen rund 81 % der Schiiler*innen zur Uberpriifung
auf ihr eigenes Vorwissen beschranken. Das Saulendiagramm in Abbildung
21 stellt die Ergebnisse dar, indem die y-Achse den Anteil in Prozenten an-
gibt, die x-Achse erneut die Saulen der einzelnen Gruppen abbildet und die
Farbe Rot fiir die Uberpriifung durch andere KI-Systeme steht, die Farbe
Blau fir die Uberpriifung anhand des eigenen Vorwissens und die Farbe
Grin fir die Uberpriifung mithilfe weiterfiihrender Literatur sowie Materia-
lien.
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Abbildung 20: Nutzung und Uberpriifung der KI unter Zeitdruck. Eigene Darstellung.

Neben der Bedingung von zeitlich knappen Ressourcen spielt auch die Nut-
zungsbeschreibung textgenerierender KI hinsichtlich der inhaltlichen
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Uberpriifung eine Rolle. Zur Auswahl stehen dabei, dass die KI zur Uberar-
beitung berat, dass die KI die Uberarbeitung Ubernimmt, dass die KI zum
inhaltlichen Uberarbeiten gar nicht genutzt wird oder die KI spezielle Fragen
von Seiten der Nutzer*innen beantwortet und diese dann als Uberarbei-
tungsgrundlage fungieren. Die Ergebnisse zeigen ein eher uneinheitliches
Gesamtbild. So geben rund 71 % der Lehrkrafte an, dass sie die KI zur in-
haltlichen Uberarbeitung gar nicht verwenden. Jeweils 14 % der Lehrkréfte
verweisen darauf, sich von der KI beraten oder die KI die Uberarbeitung vor-
nehmen zu lassen. Keine der Lehrkréfte wiirde der KI zur Uberarbeitung
spezielle Fragen stellen und darauf aufbauend die Uberarbeitung vorneh-
men.

Bei den Schiler*innen gewinnt die Option des spezifischen Fragestellens
und selbststandigen Uberarbeitens die Mehrheit der Gruppe mit 31 % fur
sich. Die Gruppe der Schiler*innen kennzeichnet sich hierbei durch eine
recht breite Verteilung, indem auch der Aspekt der Uberarbeitung durch die
KI ebenso wie der Ausschluss der KI-Nutzung zur Uberarbeitung jeweils 28
% umfasst und sich 14 % zum Uberarbeiten von der KI beraten lassen.

Die Studierenden lassen sich mit 46 % tberwiegend zum Uberarbeitungs-
vorgehen von der KI beraten und fihren diese darauf aufbauend selbststan-
dig durch. Ungefahr 23 % der Studierenden geben an, die KI gar nicht zur
Uberarbeitung zu nutzen, und jeweils 15 % lassen die KI die Uberarbeitung
vornehmen oder aber stellen ihr spezielle Fragen und nutzen dies als Uber-
arbeitungsbasis.

Die folgende Abbildung verdeutlicht die Angaben mithilfe von Saulen pro
Nutzer*innengruppe. Der enthaltenen Legende kann die jeweilige Antwort
entnommen werden. Inwiefern die Gruppe diesen zustimmt, wird durch die
Prozentangaben deutlich. Die Farbe Turkis steht fir die Beratung zum Vor-
gehen, die Farbe Gelb dafiir, dass die KI gar nicht genutzt wird, Lila symbo-
lisiert die Uberarbeitung durch die KI und die Farbe Rot deutet auf die
selbststandige Uberarbeitung unter Hinzuziehen von Frageantworten der
KIL.
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Neben der inhaltlichen Uberarbeitung erwies es sich zudem von Interesse,
auch auf die Nutzung der KI zur stilistischen Uberarbeitung zu blicken. Da-
bei zeigen die Ergebnisse, dass die Uberarbeitung in Form der Rechtschreib-
und Grammatikkorrektur bei allen drei Gruppen am haufigsten Anwendung
findet, indem ca. 77 % der Studierenden, rund 46 % der Schuler*innen und
38 % der Lehrkrafte die KI hierftr verwenden. Deutlich wird auRerdem, dass
Studierende die KI am intensivsten zur stilistischen Uberarbeitung nutzen
und dabei zum Beispiel auch Formulierungen direkt ibernehmen (62 %),
wohingegen Lehrkrafte bei der stilistischen Nutzung der KI generell am zu-
rickhaltendsten sind. Wahrend keine*r der Studierenden angab, die KI gar
nicht zur stilistischen Uberarbeitung zu nutzen, gab im Gegenzug die Halfte
der Lehrkrafte an (50 %), die KI dafuir gar nicht zu verwenden. Auch hinsicht-
lich des Umschreibens oder Umformulierens wird deutlich, dass die Lehr-
krafte ganzheitlich auf die Uberarbeitung mit beziehungsweise durch die KI
verzichten.

Die Ergebnisse kénnen der folgenden Abbildung in Form eines Balkendia-

gramms entnommen werden. Dabei werden die Uberarbeitungsformen auf

der y-Achse dargestellt und die Prozentangaben der jeweiligen Gruppe
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jeweils mithilfe eines Balkens, welcher sich an den auf der x-Achse angesie-
delten Prozentangaben orientiert.

Stilistische & sprachliche Uberarbeitung mit Kl je Gruppe
Mehrfachnennungen méglich (N012 = SuS, NO11 = ST + Lul)

0%
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0 2 0 75

El 100
Anteil (%)

Gruppe [l Lenricaette [l Schueler [l] Studierende

Abbildung 22: Nutzung der KI bei der stilistischen Uberarbeitung. Eigene Darstel-
lung.

Ein Beispiel, welches im Fragebogen aufgegriffen wurde und noch einmal
mehr die jeweilige Nutzung von textgenerierender KI mithilfe eines konkre-
ten Beispiels untersuchen soll, ist das Folgende. Dabei geht es um die Be-
schreibung der Nutzung beim Verstehen einzelner Begriffe
beziehungsweise von Konzepten. Den Teilnehmer*innen werden dabei vier
Antwortmaéglichkeiten aufgefihrt. Entweder sie prufen die Aussage der KI
durch weitere Recherche, sie geben ihr eigenes Verstandnis des Begriffes
ein und lassen sich von der KI eine Rickmeldung geben, sie lassen sich von
der KI eine Definition liefern oder aber sie lassen sich von der KI beratschla-
gen, wie sie sich ihr eigenes Verstandnis erarbeiten kénnen.

Aus der Stichprobe der Studierenden lassen sich die folgenden Befunde ab-
leiten. Rund 43 % der Studierenden lassen sich von der KI zum Beispiel den
Begriff definieren und prifen die Aussage der KI durch weitere Recherche.
Weitere 23 % lassen sich eine Definition generieren und verzichten auf eine
Prufung dieser. Die Optionen, die etwas mehr Eigeninitiative verlangen, also
sowohl die Ratschlage der KI zum eigenstandigen Verstehen und Selbstler-
nen als auch das Korrigieren der eigenen Definition seitens der KI, werden
von den Studierenden jeweils mit 15 % reprasentiert.
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Bei den Schiler*innen lasst sich eine dhnliche Verteilung erkennen, jedoch
sind die Optionen des Definierens und des Prifens der KI-Aussage im Ver-
gleich zu den Studierenden vertauscht. Demnach lieBen sich rund 43 % der
Schiler*innen von der KI eine Definition liefern und 34 % priifen die Aus-
sage der KI durch weitere Recherche. Ahnlich wie bei den Studierenden ge-
ben 14 % ihr eigenes Verstandnis ein und wollen diesbezlglich eine
Rickmeldung von der KI. Im Vergleich zu den Studierenden méchten sich
allerdings nur 9 % und dementsprechend 6 % weniger als bei den Studie-
renden beratschlagen lassen, wie sie sich eigenstandig ein Verstandnis des
Begriffs erarbeiten kénnen.

In der Nutzer*innengruppe der Lehrkrafte wurden nur zwei der insgesamt
vier Antwortoptionen berticksichtigt. Die Optionen, eine Riickmeldung zum
eigenen Verstandnis und Ratschlage von der KI zum Vorgehen zu erhalten,
wurden von diesen ganzheitlich abgelehnt und blieben unbericksichtigt. So
gaben 83 % der Lehrkrafte an, dass sie die Aussagen der KI prifen wirden,
und die verbleibenden 17 % verdeutlichten, dass sie die KI eine Definition
generieren lassen wirden.

Der nachstehenden Grafik konnen die hier aufgefihrten Ergebnisse ent-
nommen werden. Dafuir wird auf ein Saulendiagramm zurtckgegriffen, wel-
ches die Prozentverteilungen in den Saulen je Nutzer*innengruppe enthalt
und darlber hinaus die verschiedenen Antwortoptionen in den Farben
Grun, Orange, Blau-Lila und Rosa abbildet.
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Abbildung 23: Vorgehen mit der KI hinsichtlich des Verstehens von Begriffen. Eigene
Darstellung.

Unter BerUcksichtigung der vorherigen Aspekte und Erkenntnisse zur Nut-
zung sowie der Frage, was man sich von der KI beziehungsweise ihrer Nut-
zung erhofft, spielt auch die Wahrnehmung der KI eine Rolle. Zwischen den
Erwartungen und der Wahrnehmung lasst sich daher ein Zusammenhang
erkennen. Im Zuge der vorliegenden Befragung war es demnach auch ein
zentrales Anliegen herauszufinden, wie die Gruppen die KI wahrnehmen.
Zur Auswahl stand den Befragten dabei die Wahrnehmung der KI als Alter-
native, als Erganzung oder als Partnerin. Das Rollenverstandnis der KI von
den Nutzer*innengruppen weist Unterschiede auf. So sehen die Mehrheit
der Studierenden (54 %) die KI als Partnerin. Die Mehrheit der Schuler*innen
(49 %) nimmt die KI als Erganzung wahr und die Lehrkrafte verstehen die KI
gleichermaRen als Ergéanzung und Partnerin, mit jeweils 43 %. Rund 14 %
der Lehrkrafte sehen die KI als Alternative zu ihrer eigenen Leistung an. Bei
den Schiiler*innen empfinden mehr als doppelt so viele (29 %) die KI als Al-
ternative, wohingegen keine*r der Studierenden in Erwagung zieht, die KI
als Alternative anzusehen. Das Verhaltnis zwischen der KI als Erganzung und
als Partnerin unterscheidet sich insgesamt eher geringfuigig. Bei den Lehr-
kraften ist es mit jeweils 43 % vollstandig ausgewogen. Die Studierenden
weisen diesbezlglich eine Differenz von 8 % auf (54 % vs. 46 %) und nur bei
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den Schuler*innen lasst sich eine groRRere Differenz von 26 % erkennen.
Schiler*innen sehen die KI demnach weniger als Partnerin. Die Ergebnisse
werden mithilfe eines Sdulendiagramms visualisiert, ahnlich wie die bishe-
rigen Grafiken auch. Die Darstellung erfolgt wieder in Form von Saulen je
Gruppe, die Prozentwerte sowie farbliche Unterscheidungen gemalRd der
Wahrnehmung umfassen.
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Abbildung 24: Wahrnehmung/ Rollenverstandnis der KI. Eigene Darstellung.

Auf den ersten Blick kann das Nutzungsszenario dquivalent zu der Wahr-
nehmung der KI aufgefasst werden. Nichtsdestotrotz werden die zwei As-
pekte separat voneinander abgebildet. Das liegt daran, dass die
Wahrnehmung eher darauf abzielt herauszuarbeiten, wie die Nutzer*innen
die KI sehen, wohingegen das Nutzungsszenario untersucht, wie die Nut-
zer*innen die KI empfinden. Das greift zwar ineinander Uber und bietet in-
haltliche  Uberschneidungen, setzt  allerdings  unterschiedliche
Schwerpunkte. Anstatt die KI als Alternative, Ergdnzung oder Partnerin an-
zusehen, wird darauf abgezielt, zu filtern, inwiefern die Nutzer*innen die KI
als Expertin, Schreibpartnerin oder Schreibkraft empfinden.

Die Lehrkrafte empfinden die KI zu 62 % als Schreibkraft, gefolgt von 25 %,
welche die KI als Schreibpartnerin und 12 %, die sie als Expertin empfinden.
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Eine andere Verteilung des Empfindens weisen die Schiler*innen auf. Sie
sprechen der KI zu 40 % die Schreibpartnerin zu, gefolgt von der Schreib-
kraft mit 34 % und der Expertin mit 26 %. Deutlich wird hier, dass die Gruppe
der Schuler*innen geringere prozentuale Unterschiede zwischen den drei
Nutzungsszenarien mit sich fuhrt und das Empfinden breiter verteilt ist, da
alle drei Optionen relativ ahnlich verteilt sind. Bei den Lehrkraften ist dies
nicht der Fall, da dort schon Uber 60 % ein Szenario reprasentieren, und
auch bei den Studierenden tGberwiegt das Szenario der Schreibpartnerin mit
69 % enorm. Die restlichen 31 % stellen die Studierenden durch das Szenario
der Schreibkraft dar, indem sie auf das Szenario der KI als Expertin ganz-
heitlich verzichten. Die Verteilung sowie Zusammensetzung kann dem fol-
genden Saulendiagramm entnommen werden. Die y-Achse verdeutlicht die
Anteile in Prozent, die x-Achse die Saulen fir die jeweilige Nutzer*innen-
gruppe und die Farben stehen fiir das Nutzungsszenario. Das Szenario der
Expertin wird lila dargestellt, das der KI als Schreibpartnerin blau und das
der Schreibkraft orange.

KI-Nutzungsszenario je Gruppe (gestapelt, %)

100%

75%

Szenario

. Expertin

. Schreibpartnerin
. Schreibkraft

50%

25%

0%

Lehrkraefte Schueler Studierende

Abbildung 25: Nutzungsszenario der KI. Eigene Darstellung.

Auch die gebildeten Skalen in Anlehnung an die vier Prototypen der Nut-
zung textgenerierender KI (Entlastung, Ersatz, Erweiterung, Unterstltzung)

116



sowie die Skalen zu den Einstellungen des Lernpotenzials von KI und den
Anforderungen an KI wurden ausgewertet. Die Ergebnisse lassen sich struk-
turiert der folgenden Grafik entnehmen. Dabei werden die Skalenwerte pro
Gruppe auf der x-Achse jeweils mit einer Saule dargestellt, die den Skalen-
mittelwert von eins bis funf darstellt, wie auch die y-Achse verdeutlicht. Die
Werte der y-Achse orientieren sich dabei an den finfstufigen Antwortoptio-
nen in Form von >stimme Uberhaupt nicht zu< bis >stimme voll zu«. Zusatzlich
zu dem Skalenmittelwert stellt die Grafik aulRerdem die Werte des oberen
und unteren Quartils dar, indem die schwarzen Striche in die Saule integriert
wurden. Zur Interpretation der Skalenwerte gilt in Anlehnung an die vorge-
gebenen Ratingstufen grundsatzlich: Je hoher der Skalenmittelwert, desto
groRer erweist sich die Zustimmung der Nutzer*innengruppen. Auch in der
untenstehenden Grafik werden die Lehrkrafte durch die Farbe Grun, die
Schiler*innen durch die Farbe Blau und die Studierenden durch die Farbe
Orange reprasentiert.

Die erste Skala >Anforderungen« zeigt, dass sich die Skalenmittelwerte der
Gruppen in einem Uberwiegend ahnlichen Bereich einordnen lassen. Alle
drei Gruppen lassen sich mithilfe ihres Skalenmittelwertes zwischen vier
und funf einordnen. Bei den Schiler*innen ergibt sich ein Mittelwert von
M = 4.27, fur die Studierenden liegt ein Wert von M = 4.55 und fur die Lehr-
krafte ein Wert von M = 4.48 vor. Alle drei Nutzer*innengruppen zeigen flr
die Anforderungen durchgehend recht hohe Werte und sprechen den An-
forderungen an die KI demnach eine Uberwiegend ahnliche Relevanz zu.

Im Gegensatz dazu weisen die Mittelwerte der Skala >Entlastung« eine an-
dere Verteilung zwischen den Gruppen auf. Hier lassen sich Unterschiede
bereits auf den ersten Blick erkennen und die Werte zeigen von den Lehr-
kraften (M = 2.61) Uber die Schuler*innen (M = 3.54) bis hin zu den Studie-
renden (M = 4.38) eine Steigung. Wahrend die Studierenden den héchsten
Skalenmittelwert und die Lehrkrafte den niedrigsten Skalenmittelwert auf-
weisen, lassen sich die Schiler*innen dabei recht mittig zwischen den Lehr-
kraften und den Studierenden einordnen. Die Gruppen unterscheiden sich
demnach in ihrer Zustimmung, die KI als Entlastung anzusehen.

Die Skala >Ersatz« weist bei allen drei Gruppen ein sehr geringes MaR an Zu-
stimmung auf. Der hochste Mittelwert aller Gruppen (M = 0.29) wird dabei
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durch die Lehrkrafte vertreten, gefolgt von den Schiler*innen (M = 0.24)
und zu guter Letzt von den Studierenden (M = 0.10). Alle Befragten schienen
hinsichtlich der Fragen und Items, KI als Ersatz ihrer eigenen Leistung anzu-
sehen, eine ahnliche Meinung zu vertreten und eine solche Nutzung abzu-
lehnen.

Sowohl die Skala >Erweiterung« als auch die Skala zu den Einstellungen des
Lernpotenzials von KI dhneln der Skala >Entlastungz. Auch hier lasst sich von
den Lehrkraften Gber die Schiler*innen bis hin zu den Studierenden eine
Zuspitzung erkennen, allerdings stellt die Skala >Erweiterung< dabei gréRere
Unterschiede in Form der Skalenmittelwerte zwischen den Gruppen dar als
die Skala >Einstellungen« des Lernpotenzials von KI. Bei der Skala >Erweite-
rung«weisen die Gruppen die folgenden Skalenmittelwerte auf: M = 2.00 bei
den Lehrkraften, M = 2.69 bei den Schiler*innen und M = 3.46 bei den Stu-
dierenden. Fur die Skala >Einstellungen« gelten die Werte M = 3.30 bei den
Lehrkraften, M = 3.64 bei den Schuler*innen und M = 3.96 bei den Studie-
renden.

Die Skala >Unterstutzung« verdeutlicht, vor allem auch mithilfe der in der
Grafik enthaltenen Saulen pro Gruppe, dass die Schiler*innen (M = 3.20) die
KI am wenigsten als Unterstliitzung ansehen beziehungsweise nutzen wol-
len, wohingegen sich die Ansichten der Lehrkrafte mit dem Skalenmittel-
wert von M = 3.64 und den Ansichten der Studierenden mit M = 3.69 als
recht ahnlich einordnen lassen und gréf3tenteils bereinstimmen. Die Ska-
lenmittelwerte zur Unterstltzung differenzieren sich zwischen den Studie-
renden und den Lehrkraften demnach nur sehr geringfligig.
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Skalenmittelwerte je Nutzergruppe (1 SD)
gestrichelte Linie = Skalenmitte (3)
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Abbildung 26: Skalenmittelwerte der Gruppen. Eigene Darstellung.

Mithilfe der Skalenmittelwerte konnten so bereits erste Unterschiede zwi-
schen den Gruppen beziehungsweise ihren Annahmen deutlich werden. Die
Visualisierung der Skalenmittelwerte zieht dabei eine Form der Ubersicht-
lichkeit nach sich, die den direkten Vergleich zwischen den Gruppen unter-
stutzt. Daraus kann abgeleitet werden, inwiefern die Gruppen den
Konstrukten, die durch die Skala gemessen werden, zustimmen. Die
hochste Zustimmung erhalt die Skala >Anforderungens, die geringste Zu-
stimmung hingegen verkorpert die Skala >Ersatz«. Die anderen Skalen bewe-
gen sich in ahnlichen Bereichen, allerdings bestehen dabei immer
unterschiedliche Gruppenverhaltnisse und Differenzen zwischen den Grup-
pen.

Zusétzlich zu den Skalenmittelwerten der Gruppen, die einen ersten Uber-
blick schaffen und eine Tendenz der Ergebnisse darstellen, erweist es sich
zudem als sinnvoll, auf die Verteilung der Skalenwerte zu blicken. Dazu wird
auf den geringsten (Minimum) und den hdchsten Wert (Maximum) bezie-
hungsweise das erste und dritte Quartil geblickt sowie auf die Standardab-
weichung und den Median. Denn diese geben Auskunft tiber die Verteilung
der Antworten innerhalb der Gruppen und dariber, wie homogen die Ant-
worten der Nutzer*innen sind und ob stark abweichende Werte vorkom-

men.
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Die folgende Grafik enthalt daher insgesamt sechs Diagramme und umfasst
die dazugehdrigen Boxplots, die genau diese Verteilung der Antworten
sichtbar machen sollen. Alle sechs Skalen werden dabei durch jeweils drei
unterschiedliche Boxplots, einen pro Gruppe, abgebildet.

Aufgrund ihrer Darstellungsstruktur lassen Boxplots erste einfache Schluss-
folgerungen zu. Wahrend eine kleine Box auf die Einheitlichkeit der Antwor-
ten verweist, gilt: Je groBRer die Box, desto unterschiedlicher die Antworten
in den Gruppen. In den folgenden Boxplots verstehen sich die Lehrkrafte
nach wie vor als grun, die Schiler*innen als blau und die Studierenden als
orange. Die mittleren 50 % der Antworten werden dabei in Form der Boxen
veranschaulicht, wobei der darin enthaltene schwarze Balken den Median
symbolisiert. Die gesamte Spannweite der Antworten wird mithilfe des senk-
rechten schwarzen Striches abgedeckt, der sich vom Minimum bis zum Ma-
ximum als Linie erstreckt.

Werden nun die Boxplots der ersten Skala >Anforderungenc< betrachtet, so
wird deutlich, wieso sich ein Blick auf die Verteilung der Skalenwerte lohnt.
Wahrend wie zuvor beschrieben, die Lehrkrafte und Schiler*innen einen
nahezu identischen Mittelwert aufweisen, wird mithilfe der Boxplots deut-
lich, wie unterschiedlich sich die Spannweite der Antworten pro Gruppe er-
weist. Der Median der Lehrkrafte liegt bei Md = 4.22 und konzentriert sich
unter Hinzuziehen aller Werte auf den oberen Skalenbereich (Q1 =3.83;
Q3 =5.00). Hingegen umfassen die Schiler*innen, trotz eines ahnlichen
Mittelwertes, Werte von Q1 = 2.33 bis Q3 = 5.00 und somit einen breiteren
Skalenbereich mit einem Median von 4.33. Die Studierenden weisen insge-
samt den hochsten Median (Md = 4.67) auf und mit Q1 = 3.50 und Q3 = 5.00
eine Verteilung der Skalenwerte, die sich zwischen den Schiiler*innen und
den Lehrkraften einordnen lasst.

Auch hinsichtlich der Skala >Entlastung< ergeben sich neben den Unterschie-
den der Skalenmittelwerte zwischen den Gruppen auch Unterschiede im
Hinblick auf die Antwortverteilungsbreite der Nutzer*innen. Die Studieren-
den weisen dabei grundsatzlich den héchsten Median von Md = 4.50 auf
und gleichzeitig die geringste Verteilung ihrer Antworten (Min=2.75;
Max = 5.00). Mit einem Wert von Md = 4.00 und den Werten von Min = 1.75
bis Max. = 5.00 folgen die Schiler*innen. Von den Schuler*innen zu den
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Lehrkraften ergibt sich dabei ein etwas grof3erer Sprung, indem ihr Median
mit Md =2.75 betrdgt und ihre Antworten zwischen Min=1.00 und
Max = 3.75 liegen. Damit weisen die Antworten der Lehrkrafte, ahnlich wie
auch die der Studierenden, im Vergleich zu den Schiler*innen mehr Einig-
keit in ihren Antworten auf.

Die Boxplots der Skala >Ersatz« mussen in Anbetracht ihrer zugrundeliegen-
den Werte im Vergleich zu denen der anderen etwas separiert betrachtet
werden. Ihre y-Achse verlauft nicht von den Werten null bis finf, sondern
von null bis eins und geht dabei in 0,25er Schritten vor. Deutlich wird, dass
die Studierenden im Schnitt die Nutzung textgenerierender KI als Ersatz ab-
lehnen, wobei der Boxplot der Studierenden sich auf den unteren Rand re-
duziert. Die Studierenden umfassen einen Median von null (Md = 0) mit
einem Abstand zum oberen Quartil von Q3 =0.33. Der Median der Lehr-
krafte liegt mit Md = 0.17 etwas hoher und die Schiler*innen fuhren den
hochsten Median mit Md = 0.25 auf. Dabei zeigt sich, dass die Lehrkrafte
und Schiler*innen den gleichen Quartilsabstand von Q1 = 0.00 bis Q3 = 1.00
umfassen. Die Auswertung verdeutlicht so, dass die Schuiler*innen mit
Md = 0.25 die KI, von allen Nutzer*innen, am ehesten als Ersatz ihrer Leis-
tung nutzen wirden.

Die Skala >Erweiterung< im Sinne der eigenen Leistung durch die Nutzung
von textgenerierender KI weist eine deutliche Steigerung auf. Nicht nur die
Mittelwerte, sondern auch die Boxplots der Gruppen lassen eine Steigerung
von den Lehrkraften tber die Schiler*innen bis hin zu den Lehramtsstudie-
renden erkennen. Der Median der Lehrer*innen betragt Md=2.00
(Q1=1.00; Q3 =3.00), der Median der Schuler*innen liegt bei Md =2.67
(Q1=1.00; Q3 =5.00) und die Studierenden weisen im Zuge der Skala >Er-
weiterung« Werte von Md = 3.67 (Q1 = 1.67; Q3 = 5.00) auf. Deutlich wird an-
hand dessen, dass die Studierenden einer Nutzung der KI im Sinne der
Erweiterung am starksten zustimmen. Des Weiteren wird erkannt, dass die
Schiler*innen die KI im Vergleich zu den Lehrkraften eher als Erweiterung
nutzen wirden und die Lehrkrafte demnach diese Form der Nutzung am
starksten ablehnen.

Die Einstellungen der Gruppen zum Lernpotenzial von KI unterscheiden sich
in den Werten zwischen den Gruppen. Wahrend die Schiler*innen einen
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Median von Md = 3.64 aufweisen, lassen diese sich zwischen den Studieren-
den (Md = 3.96) und den Lehrkraften (Md = 3.30) einordnen. Die unten ste-
henden Boxplots verdeutlichen dabei trotz der geringfligigen Unterschiede
hinsichtlich des Medians, dass die Meinungen beziehungsweise Einstellun-
gen zum Lernpotenzial zwischen den Schiler*innen weiter auseinandergin-
gen (Min=1.50; Max=4.88) als bei den Studierenden (Min =3.50;
Max = 5.00). Diese Form der Einigkeit beziehungsweise Uneinigkeit inner-
halb der Gruppe ware ohne Ruckgriff auf die Werte beziehungsweise die
Visualisierung in Form der Boxplots nicht ersichtlich gewesen und demzu-
folge unberucksichtigt geblieben. Dieses Beispiel untermauert die Relevanz
des Hinzuziehens von Boxplots, um Erkenntnisse Uber die Verteilung der
Antworten beziehungsweise Skalenwerte der Gruppen gewinnen zu kon-
nen.

Die letzte Skala »Unterstitzung< und die Verteilung ihrer Werte weist eine
recht ahnliche Verteilung der Gruppenwerte auf. Alle Gruppen zeigen einen
Median zwischen Md = 3.00 und Md = 3.75, wobei die Schiler*innen der KI-
Nutzung als Unterstitzung den niedrigsten Median (Md = 3.00), gefolgt von
den Lehrkraften (Md = 3.50) und den Studierenden (Md = 3.75) aufweisen.
Daraus lasst sich ableiten, dass die Studierenden der unterstiitzenden KI-
Nutzung von allen am meisten zustimmen, gefolgt von den Lehrkraften und
zu guter Letzt den Schiler*innen, welche die KI von allen Nutzer*innen-
gruppen am wenigsten als Unterstltzung ansehen.
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Im Zuge der Darstellung und Visualisierung wurde daher insgesamt der Ver-
such unternommen, durch die Ergebnisprasentation je Gruppe und die
farblichen Unterscheidungen, eine gréRtmaogliche Form der Ubersichtlich-
keit bereitstellen zu kénnen. Anhand der aufgefihrten Grafiken ist es haufig
bereits auf den ersten Blick mdglich, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den Gruppen erkennen zu kénnen. Die deskriptiven Werte erhal-
ten somit einen anderen Ausdruck sowie ein anderes Mald an Aussagekraft
und schaffen eine Form der Zuganglichkeit.

Auf die deskriptive Statistik, die bereits Unterschiede zwischen den Gruppen
kennzeichnete, folgt, wie im Zuge der Datenauswertung beschrieben, der
Gruppenvergleich. Hierflr wurde im Rahmen der Skalen auf die Varianzana-
lyse ANOVA zurtickgegriffen. Sie prift, inwiefern Unterschiede zwischen den
Mittelwerten bestehen, und prift, ob sich diese statistisch signifikant vonei-
nander unterscheiden. Die Ergebnisse der ANOVA kdnnen der Tabelle ent-
nommen werden. Die entscheidenden Spalten der Tabelle, fur die
vorliegende Arbeit und ihre Ergebnisprasentation sowie die anschlieBende
Interpretation, stellen die Spalte p fur den Signifikanzwert, die Spalte p
(korr.) fir den korrigierten p-Wert sowie die Spalte der Signifikanz dar.
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Variable df n Teststatistik p p Signi-
(korr.) fikanz

Entlastung 2 5 | 9.467 0.00 0.0003 @ *
3 03
Unterstiitzung 2 5 | 1.839 0.16  0.2364
3 91
Einstellungen 2 5 | 2.407 0.09 0.1134
Lernpotenzial 4 96
Anforderungen | 2 5 | 1.584 0.21 | 0.2035
3 46
Erweiterung 2 5 | 4938 0.01 | 0.0122 | *
3 08
Ersatz 2 5 | 1.509 0.23 | 0.3913
5 01

Die Ergebnisse der Analysis of Variance (ANOVA), wie auch in Tabelle 5 dar-
gestellt, zeigen fur die Skalen »>Entlastung< und >Erweiterung« signifikante
Gruppenunterschiede. Diese Unterschiede werden durch Berechnungen
und das Bestimmen des Signifikanzwertes (p) beziehungsweise den korri-
gierten p-Wert deutlich. Ausschlie3lich zwei der vorliegenden sechs p-
Werte, in Anlehnung an die Skalen, sind dabei kleiner als p = 0.05 und dem-
nach signifikant. Dazu gehdren die Skala >Entlastung« mit p = 0.0003 sowie
die Skala >Erweiterung« mit p = 0.0108. Die Ergebnisse weisen darauf hin,
dass sich die untersuchten Gruppen hinsichtlich dieser beiden Skalen bezie-
hungsweise Konstrukte statistisch bedeutsam unterscheiden.

Fir die anderen vier Skalen >Unterstutzungs, >Einstellungen zum Lernpoten-
zial der Kl¢, >Anforderungen< und »Ersatz< konnten hingegen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt werden. Alle
berechneten p-Werte erwiesen sich dabei gréBer als p =.05. Da diese Un-
terschiede auch in den Ergebnissen des korrigierten p-Wertes bestehen
blieben, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Signifikanz der Skalen
»Entlastung« und >Erweiterung« nicht zufallig zustande gekommen ist.
124



Da lediglich fur die Skalen >Entlastung< und >Erweiterung« signifikante Un-
terschiede festgestellt werden konnten, wurden ausschlieBlich fir diese
Skalen weiterfliihrende Post-hoc-Analysen durchgefuhrt, um bestimmen zu
konnen, zwischen welchen Gruppen die Unterschiede konkret bestehen. Im
Zuge des Post-hoc-Tests wurde sich dabei fir den Tukey-HSD entschieden.
Die Ergebnisse werden dabei fur die beiden Skalen vorgestellt.

Die Ergebnisse des Post-hoc-Tests der Skala >Entlastung« zeigen, dass sich
alle Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Demnach bestehen
sowohl zwischen den Gruppen der Schuler*innen und Lehrkrafte, der Stu-
dierenden und Lehrkrafte als auch der Studierenden und Schiler*innen sig-
nifikante Unterschiede.

Zwischen Schuler*innen und Lehrkraften zeigt sich dabei ein signifikanter
Unterschied hinsichtlich der wahrgenommenen Entlastung durch KI. Dabei
liegt der Differenzwert bei 0.935 und der dazugehdorige p-Wert bei p = 0.037,
womit sich der Unterschied als signifikant erweist. Ebenso unterschieden
sich die Studierenden signifikant von den Lehrkraften (diff=1.777:
p <0.001), zwischen ihnen besteht im Hinblick auf die Entlastung der
starkste Unterschied. Daruber hinaus ergibt sich auch zwischen den Studie-
renden und den Schiler*innen ein signifikanter Unterschied, welcher sich
mit einer Mittelwertdifferenz von 0.843 und einem p-Wert von p = 0.014 als
signifikant erweist.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die wahrgenommene Entlastung
durch KI zwischen den untersuchten Gruppen unterschiedlich ausgepragt
ist. Besonders die Studierenden scheinen die KI starker als entlastend wahr-
zunehmen im Vergleich zu den anderen Gruppen. Der groRte Unterschied
und somit die geringste Zustimmung zu der KI als Entlastung kann in der
Gruppe der Lehrkrafte gesehen werden.

Der Post-hoc-Test bestatigt mithilfe seiner Ergebnisse die signifikanten
Gruppenunterschiede der ANOVA und verdeutlicht dabei, dass die Unter-
schiede zwischen allen Gruppen bestehen. Die Testergebnisse kdnnen der
nachfolgenden Tabelle entnommen werden. Als zentral erweist sich dabei
der p-Wert in der rechten Spalte, welcher pro Vergleich berechnet wird.
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Vergleich Mittelwerts- Untere Obere p-Wert (ad-

differenz (diff) Grenze Grenze justiert)
(Iwr) (upr)

Schiiler- 0.935 0.048 1.821 .037*
Lehrkrafte
Studierende- | 1.777 0.771 2.784 <.001*
Lehrkrafte
Studierende- | 0.843 0.148 1.537 .014*
Schiiler

Auch fur die Skala >Erweiterung« wurde der Post-Hoc-Test durchgefuhrt,
nachdem die ANOVA die Werte der Skala als signifikant klassifiziert hat. Da-
bei zeigen die Ergebnisse, dass lediglich zwischen den Studierenden und
den Lehrkraften ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der wahrgenom-
menen Erweiterung durch KI besteht (p = 0.011).

Zwischen der Gruppe der Schuler*innen und der Gruppe der Lehrkrafte
konnte hingegen kein signifikanter Unterschied festgestellt werden, da
grundsatzlich zwar eine Mittelwertdifferenz vorliegt, der p-Wert mit
p = 0.255 jedoch uber dem signifikanten Wert liegt. Ebenso zeigte sich auch
zwischen den Studierenden und den Schiler*innen kein statistisch signifi-
kanter Unterschied, indem der p-Wert mit p = 0.063 knapp oberhalb des Sig-
nifikanzniveaus von p = 0.05 liegt.

Die Ergebnisse bestatigen somit zum Teil die zuvor in der ANOVA festge-
stellten signifikanten Unterschiede fir die Skala >Erweiterung«. Es lassen
sich demnach keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen er-
kennen, sondern eher Tendenzen. Dennoch deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass insbesondere die Studierenden im Vergleich zu den Lehrkraften
die KI starker als Erweiterung der eigenen Mdéglichkeiten wahrnehmen.
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Vergleich Mittelwerts- Untere Obere p-Wert

differenz (diff) Grenze Grenze (adjus-
(lwr) (upr) tiert)

Schiiler- Lehr- | 0.685 -0.348 1.718 .255
krafte
Studierende- 1.462 0.289 2.634 .011*
Lehrkrafte
Studierende- @ 0.776 -0.033 1.585 .063
Schiiler

Ein Gruppenvergleich erwies sich demnach als sinnvoll, um herauszufinden,
ob und wo genau Differenzen zwischen den Gruppen existieren und liegen.
Nachdem in einem ersten Schritt deutlich wurde, dass sich die Gruppenver-
gleiche auf zwei der insgesamt sechs Skalen und ihre Konstrukte beziehen,
lag der Fokus im weiteren Verlauf auf den beiden Skalen >Entlastung< und
»Erweiterung«. Die weiteren Ergebnisse haben dazu beigetragen zu verdeut-
lichen, dass sich die Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der KI
als Entlastung und als Erweiterung vor allem auf das Verhaltnis zwischen
den Lehrkraften und den Studierenden beziehen. Die Differenzen zwischen
ihnen erweisen sich in beiden Fallen am starksten.

Bei der Skala >Entlastung« unterscheiden sich alle drei Nutzer*innengrup-
pen signifikant voneinander, wohingegen bei der Skala >Erweiterungc ledig-
lich die Studierenden im Vergleich zu den Lehrkraften einen signifikanten
Unterschied aufweisen.
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Nachdem die Ergebnisse nun beschrieben wurden, widmet sich das fol-
gende Kapitel der Bewertung und Interpretation der Ergebnisse. Dazu wer-
den die Ergebnisse interpretiert und im Anschluss in Verbindung zu den
aufgestellten Hypothesen entsprechend beleuchtet. Die Prifung der Hypo-
thesen kann hierbei als zentral angesehen werden. Im Anschluss sollen
dann die Anforderungen und Erwartungen, welche mithilfe der Online-Be-
fragung nun idealerweise identifiziert werden konnten, unter Bertcksichti-
gung gruppenspezifischer Unterschiede prasentiert werden. AulBerdem
wird auf Limitationen der vorliegenden Arbeit geblickt.

6.1 Deutung der Ergebnisse unter
Beriuicksichtigung der aufgestellten
Hypothesen

Bevor auf die Hypothesen mithilfe der Befragungsergebnisse eingegangen
wird, sollen inhaltliche Aspekte diskutiert werden. Dies erfolgt vor allem mit-
hilfe der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den drei Nutzer*in-
nengruppen. Im Folgenden werden diese, neben den grundlegenden
Erkenntnissen zur Nutzungshaufigkeit sowie den Erfahrungen, inhaltlich
unter Hinzuziehen von Besonderheiten und Auffalligkeiten je Gruppe be-
leuchtet.

Grundsatzlich zeigt sich, dass sich in der Nutzungsfrequenz Unterschiede
zwischen den Gruppen erkennen lassen. Wahrend bei den Lehrkraften
keine aussagekraftigen Tendenzen aus den Ergebnissen entnommen wer-
den kénnen, da sich ihre Nutzungsfrequenz als breit gestreut erwiesen hat,
zeigen die Schiler*innen die héchste Nutzungsfrequenz. Sie weisen sowohl
privat als auch im schulischen Kontext eine gelegentliche Nutzung auf. Mit
steigender Nutzungsfrequenz lasst sich die KI-Nutzung allerdings schulisch
einordnen. Die Nutzungshaufigkeit der Studierenden lasst sich im mittleren
Bereich einordnen, versteht sich jedoch im privaten Kontext etwas héher als
im schulischen Kontext.
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Die Nutzungserfahrungen lassen sich gewissermalien in Abhangigkeit zu
der Nutzungshaufigkeit verstehen. Denn je intensiver die Nutzung ist, desto
wahrscheinlicher scheint es, dass die negativen Erfahrungen dabei zuneh-
men. Genau diese Annahme spiegelt sich in den Ergebnissen wider, indem
die Schiler*innen angeben, die meisten negativen Erfahrungen gesammelt
zu haben, woraufhin die Gruppe der Studierenden und anschlieBend der
Lehrkrafte folgt.

Dabei lassen sich die Grinde fur die negativen Erfahrungen Gberwiegend
im Bereich der Qualitat und Zuverlassigkeit der KI-generierten Inhalte ein-
ordnen. Die Angaben der Studierenden zu dem Grund in Form der Qualitat
und Zuverlassigkeit der KI-Inhalte erweisen sich dabei als am hochsten,
auch wenn die Mehrheit der anderen beiden Gruppen diese Ansicht teilt.
Die nachste Ursache der negativen Erfahrungen bezieht sich auf den Inhalt
und seine Nutzlichkeit sowie die fehlende Quellentransparenz, wobei diese
Ursache allerdings nur geringfligig durch die Schiler*innen reprasentiert
wird. Moglicherweise liegt das daran, dass die Schiler*innen im Kontext ih-
rer Arbeiten noch nicht mit dem wissenschaftlichen Arbeiten vertraut sind
und demnach dem Verweis sowie dem Nachweis der Quellen nicht allzu viel
Beachtung schenken.

Studierende

Hinsichtlich der Nutzungsform zeigt sich, dass die Mehrheit der Studieren-
den die KI als Anreiz zum selbststandigen Weiterschreiben nutzt. Des Wei-
teren fallt in Bezug auf die Nutzungsform auf, dass die Studierenden die
Optionen der ganzheitlichen Textgenerierung sowie die unveranderte
Ubernahme vollstidndig ablehnen. Dies wird auch im Potenzial der KI hin-
sichtlich des Schreibens erneut aufgegriffen, da auch dort die Antwort in
Form der Textgenerierung und der Riickkopplung auf die Phase des Formu-
lierens nach Hayes und Flower von den Studierenden nicht bertcksichtigt
wird. Moglicherweise |asst sich dies auf die Richtlinien zur Nutzung von KI
im universitaren Kontext zurlUckfihren und die Auseinandersetzung der
Studierenden mit moglichen Plagiaten, Eigenstandigkeitserklarungen sowie
den daraus resultierenden Konsequenzen.

Als besonders auffallig erweist sich dabei insgesamt, dass die Gruppe der
Studierenden die Nutzung der KI in Form einer vollstandigen
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Textgenerierung oder aber unveranderten Ubernahme der Ki-Inhalte im
Sinne eines Ghost Writers ganzheitlich ablehnt. Dieses Ergebnis deckt sich
auch damit, dass die Optionen, die KI als Alternative der eigenen Leistung
wahrzunehmen und die KI als Expertin anzusehen, von keinem*r der Stu-
dierenden berlcksichtigt wurden. Die Studierenden sehen erganzend dazu
das Potenzial der KI auch nicht in dem Aspekt der Textgenerierung, sondern
vielmehr darin, dass die KI ihnen Ideen und Material liefern kann. Studie-
rende nutzen die KI demnach im Schreibprozess vor allem in der Phase des
Planens. Damit weist die Stichprobe der Studierenden eine insgesamt kri-
tisch-reflexive Haltung gegentiber der KI auf. Ihre Nutzung kennzeichnet
sich somit durch eine bewusste Nutzung. Es scheint, als seien sich die Stu-
dierenden tber mégliche Risiken durch und wahrend der Nutzung von text-
generierender KI bewusst und kénnten daruber hinaus abschatzen, welche
Konsequenzen mit den jeweiligen Nutzungsformen von KI einhergehen
kénnen. Mdglicherweise kann sich dies, wie eben bereits erwahnt, auf den
universitaren Kontext zuruckfihren lassen, indem sie da festgelegten Re-
geln zum Umgang und der Handhabung mit KI unterliegen. Neben dem ei-
genen Anspruch zum selbststandigen Arbeiten sowie der Intention eines
Lernzuwachses kdnnen sich dabei auch die Konsequenzen als ausschlagge-
bend erweisen, indem Studierende aufgrund des Halluzinierens sowie feh-
lender Transparenz und des Zusammenhangs zu Plagiatsvorwuirfen, auf
eine Nutzung im Sinne des Ersatzes verzichten. Der Aspekt des Halluzinie-
rens kann auch mit den Ergebnissen der Studierenden zu ihren Erwartun-
gen in Verbindung gesetzt werden. Denn dabei geben die Studierenden
gegenuber der KI an, nicht die Erwartung zu haben, von ihr Neues vermittelt
zu bekommen. Die Begriindung dafiir kann zum einen erneut in dem Aspekt
des Halluzinierens, zum anderen aber auch in dem der Notwendigkeit zur
kritischen Prufung der KI-Inhalte gesehen werden. Die Studierenden vermit-
teln in Form ihrer Befragungsergebnisse recht eindeutig, dass sie die KI
eher als Interaktions- beziehungsweise Schreibpartnerin ansehen und sie
im Sinne einer Zusammenarbeit sowie zum Austausch nutzen. Auch die Nut-
zung hinsichtlich des stilistischen und inhaltlichen Uberarbeitens verdeut-
licht die Auffassung der Studierenden, indem sie sich Gberwiegend zum
eigenstiandigen Uberarbeiten von der KI beraten lassen oder aber sie liefern
der KI eine eigene Definition und lassen sich dazu von der KI ein Feedback

sowie Ratschlage liefern.
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Studierende lagern ihre eigenen Arbeitsprozesse also nicht aus, sondern
greifen auf die KI zurtick, um den Mehrwert daraus ziehen und so ihr Pro-
dukt ideal ausarbeiten zu kénnen. Die Nutzung textgenerierender KI durch
die Studierenden erweist sich demnach als prozessorientiert.

Demzufolge sprechen sie der KI auch auf der individuellen Einsatzebene das
grof3te Potenzial zu. Dabei sehen sie die Nutzung der KI als Entlastung, Un-
terstiitzung und Erweiterung an.

Schiiler*innen

Grundsatzlich weisen die Schiler*innen in ihren Ansichten sowie der Nut-
zung textgenerierender KI Uberschneidungen zu den Auffassungen der Stu-
dierenden auf. So sehen auch die Schiler*innen die KI als Anreiz zum
selbststandigen Weiterarbeiten an. Deutlich wird hierbei allerdings, dass die
Schiler*innen dabei nur selten Inhalte mit der KI im Dialog entwickeln
mochten und sie eher auf die KI zum Planen oder Kopieren und anschlie-
Renden Bearbeiten KI-generierter Produkte sowie Erstellen von Textpassa-
gen zurlickgreifen. Deutlich wird dies auch, indem die Optionen in Form der
vollstandigen Textgenerierung von der KI sowie der unveranderten Pro-
duktibernahme von den Schiler*innen, auch wenn sie in der vorliegenden
Stichprobe nicht stark vertreten werden, von ihnen auch nicht vollstandig
abgelehnt werden. Auf der einen Seite wird sowohl bei der stilistischen als
auch der inhaltlichen Uberarbeitung deutlich, dass sich die Schiiler*innen
immer wieder auf ihr eigenes Vorgehen beziehen, welches lediglich das Hin-
zuziehen der KI umfasst. Auf der anderen Seite kann die Tatsache, dass ei-
nige die KI auch als Alternative ansehen, nicht unbertcksichtigt bleiben und
untermauert die Annahme, dass eine Copy and Paste-Ubernahme der KI-
Inhalte prinzipiell nicht abgelehnt und demnach ausgeschlossen werden
kann. Die Nutzung textgenerierender KI durch die Schuler*innen erweist
sich ebenso unter dem Aspekt der Verbesserung als interessant, wobei mit-
hilfe der Befragungsergebnisse eher von einer Verbesserung der Beurtei-
lung der erbrachten Leistung gesprochen werden kann, als von einer
Verbesserung der eigenen Fahigkeiten im Sinne einer Erweiterung. Deutlich
wird dies, indem die Schuler*innen ihre Produkte von der KI durch mehr
Fachbegriffe erganzen lassen und die KI somit auch als Erganzung wahr-
nehmen. Durch die teils vollstindige Ubernahme lasst sich ein durchaus
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unreflektierter Umgang mit der KI und ihrer Nutzung erkennen, der sich
zwar nicht als durchgehend prasent erweist, aber durchaus in Form der KI
als Alternative und der Ubernahme ihrer Inhalte beziehungsweise Produkte
darauf ruckschlieBen lasst.

Die Nutzung und Haltung der Schiler*innen kann mithilfe der Stichproben-
ergebnisse, im Vergleich zu den Studierenden, also als weniger kritisch an-
gesehen werden. Bestatigt und hervorgehoben wird diese Annahme auch
durch die KI-Nutzung unter Zeitdruck. Dabei geben diese an, ihr eigenes
Wissen zur Uberprifung der Ki-generierten Inhalte zu nutzen. Entweder
l&sst sich dies auf eine Art der Selbstiiberschatzung sowie méglicher Uber-
lastung zuruckfihren oder aber die Schiler*innen weisen ein fehlendes be-
ziehungsweise mangelndes technisches Wissen auf, indem sie sich nicht
Uber die Gefahr der KI in Form des Halluzinierens bewusst sind. Demzufolge
erweist sich das kritisch-reflexive Vermogen der Schiler*innen definitiv als
ausbaufahig. Dass Schuler*innen die generierten Inhalte jedoch einfach im
Copy Paste-Format ibernehmen, kann auch daran liegen, dass sie entweder
Uberlastet sind und einfach schnell fertig werden wollen oder aber tiber un-
zureichende Motivation verfugen.

Lehrkrdfte

Lehrkrafte nutzen die KI Gberwiegend zum Planen und Strukturieren, dar-
Uber hinaus aber auch in starkerem Ausmal3 als Anreiz sowie als Dialogpart-
nerin zum Austausch. Dabei sehen sie das grofl3te Potenzial der KI in der
Anlieferung von Inhalten und Materialien. Sie erwarten von der KI Formen
der Inspiration und fihren den Aspekt der Verbesserung gar nicht erst auf.
Neben der individuellen Ebene verorten sie den Einsatz der KI im Vergleich
zu den anderen Nutzer*innengruppen auch auf der Gruppenebene. Hier se-
hen sie im Kontext ihrer beruflichen Tatigkeit sowie ihrer Lerngruppen den
Einsatz von KI aus einem anderen Blickwinkel. Dieses Potenzial des Einsat-
zes wurde weder von den Schiler*innen noch von den Studierenden be-
ricksichtigt.

Dass sich die Lehrkrafte immer wieder von der Gruppe der Studierenden

und der Schiler*innen abheben, mag mitunter an ihrem Professionswissen

liegen. Sie haben bereits ein anderes Mal3 an Ausbildung hinter sich und

sind in ihrer Rolle sowie Position angekommen, auch wenn grundsatzlich
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die Annahme des Prinzips des lebenslangen Lernens vertreten werden
kann. Zum Beispiel verkorpern die Lehrkrafte nicht die Erwartung, dass die
KI zu einer Verbesserung ihrer Leistung beitragen soll. Auch die Tatsache,
dass sie die KI nicht zur inhaltlichen Uberarbeitung von Produkten hinzuzie-
hen wirden, verdeutlicht, dass sie da mehr auf ihr eigenes Wissen vertrauen
und/ oder die moglichen Risiken der KI, wie beispielsweise in Form des Hal-
luzinierens, kennen. Sie verfligen neben ihrer Ausbildung schon allein auf-
grund ihres Alters und ihrer Erfahrungen Uber ein groReres Repertoire an
Wissen, welches sie sich bedienen kdnnen und worauf sie sich vermutlich
auch uberwiegend verlassen. Diese unterschiedlichen Voraussetzungen im
Hinblick auf das Wissen werden auch dadurch deutlich, dass die Studieren-
den und Schuler*innen das Feedback von der KI, im Gegensatz zu den Lehr-
kraften, als relevant ansehen, wohingegen die Lehrkrafte darauf vollstandig
verzichten. Das Feedback l4sst sich dabei der Phase des Uberarbeitens nach
Hayes und Flower zuordnen.

Aufgrund des Tatigkeitsfeldes von Lehrkraften kann eine Verbindung dazu
gezogen werden, dass sie von der KI Formen der Inspiration erwarten. Ins-
besondere im Hinblick auf ihre Aufgabe der Unterrichtsplanung sowie Un-
terrichtsgestaltung erweist sich dies als essenziell. Um neue Schiler*innen
fur sich gewinnen, andere Zugange zu Themen bereitstellen und den Unter-
richt abwechslungsreich sowie aktuell gestalten zu kdnnen, bedarf es neuer
Ideen und kreativer Inspiration. Damit wird auch deutlich, dass die Nut-
zungsintention der Lehrkrafte nicht der Verbesserung der eigenen Leistun-
gen unterliegt, sondern eher einer Form der Entlastung, die entweder durch
Kreativitat oder zeitliche Entlastung herbeigefuhrt wird, oder einer Form der
Erweiterung durch das Offnen neuer Perspektiven und Méglichkeiten. Dass
Lehrkrafte die KI teils als Ersatz ansehen und teils dieser Annahme wider-
sprechen, kann in Relation zum Arbeitspensum betrachtet werden. Moéglich-
erweise ergibt sich die Akzeptanz oder Zustimmung, dessen KI als Ersatz zu
nutzen, in Abhéngigkeit von der Uberlastung der Lehrkréfte. Lehrkrafte, die
sich eher Uberlastet fuhlen, wirden die KI als Ersatz nutzen, um so vor allem
zeitlich entlastet zu werden, wohingegen Lehrkrafte, die ein angenehmes
oder akzeptables Arbeitspensum aufweisen, darauf eher verzichten.
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Gruppenunterschiede

Zwischen den Gruppen lassen sich unter Hinzuziehung der Befragungser-
gebnisse sowohl direkte als auch indirekte beziehungsweise eindeutige als
auch uneindeutige Unterschiede feststellen.

Grundsatzlich sehen sowohl die Schuler*innen als auch die Studierenden
die Nutzung textgenerierender KI im Zuge der eigenen Verbesserung an,
wohingegen Lehrkrafte dies gar nicht in Erwagung ziehen. Méglicherweise
lasst sich dies darauf zurtickfuhren, dass die Lehrkrafte ihre eigene Einschat-
zung und Ablehnung der Verbesserung durch die KI von ihrem Professions-
wissen abhangig machen. Bei den anderen beiden Gruppen lasst es sich
womdglich darin begriinden, dass Schiler*innen und Studierende sich
selbst moglicherweise als nicht ausgelernt wahrnehmen, weil sich ihr Wis-
sen als noch nicht gefestigt erweist und sie sich in einem dauerhaft aktiven
Lernprozess befinden. Als zentral erweist es sich daher zu untersuchen, wie
diese Verbesserung angestrebt wird, indem auf die Prototypen der Nutzung
geblickt wird. Vermuten lasst sich, dass die Schuler*innen unter Verbesse-
rung die Nutzung im Sinne des Ersatzes verstehen, wohingegen Studie-
rende die Verbesserung im Sinne der Erweiterung anstreben. Die Tatsache,
dass sich sowohl die Studierenden als auch die Schuler*innen in ihrer Rolle
immer wieder Formen und Situationen des Bewertens unterliegen, mag ih-
ren Teil dazu beitragen, dass sie von der KI Verbesserung erwarten. Wah-
rend Schiler*innen und Lehrkrafte die KI dabei nicht nur als Erganzung und
Partnerin, sondern auch als Alternative ansehen, lehnen die Studierenden
die KI im Sinne einer Alternative der eigenen Leistungen konsequent ab.

In Anbetracht der durchgefihrten Gruppenvergleiche auf Basis der Skalen
und der vorliegenden Ergebnisse lassen sich auf die folgenden Differenzen
schlieRBen.

Die Nutzer*innengruppen teilen hinsichtlich der Anforderungen, der Ein-
stellungen zum Lernpotenzial von KI sowie zur KI als Unterstttzung und Er-
weiterung recht ahnliche Ansichten. Zu den Auffassungen, KI als
Erweiterung sowie als Entlastung wahrzunehmen, konnten Unterschiede
zwischen den Gruppen festgestellt werden, die dann weiter untersucht wur-
den. Im Hinblick auf die Entlastung zeigte sich, dass sich alle drei Gruppen
signifikant voneinander unterscheiden. Studierende erleben die KI dabei am
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starksten als Entlastung, wahrend Lehrkrafte die geringste entlastende Wir-
kung wahrnehmen. Im Gegensatz dazu weisen bei der KI als Erweiterung
nicht alle Gruppen signifikante Unterschiede auf. Lediglich zwischen den
Studierenden und den Lehrkraften kénnen die Unterschiede als signifikant
angesehen werden.

Insgesamt deuten die Ergebnisse demzufolge darauf hin, dass insbeson-
dere Studierende KI positiver bewerten als die anderen Gruppen. Studie-
rende sehen die KI sowohl starker als entlastend als auch starker als
Erweiterung der eigenen Mdglichkeiten. Des Weiteren verweisen Studie-
rende in ihrer Nutzung auf ein hohes Mal3 an Reflexionsvermdgen. Lehr-
krafte hingegen zeigen in den beiden Skalen Entlastung und Erweiterung
die zurlickhaltendsten Bewertungen, was auf eine kritischere oder vorsich-
tigere Einschatzung KI-gestutzter Arbeitsprozesse hindeuten kénnte. Ob-
wohl sowohl die Schiiler*innen als auch die Lehrkrafte die KI teils auch als
Alternative ihrer eigenen Leistung ansehen, verdeutlichen die Skalenmittel-
werte der Skala >Ersatz¢, dass alle Nutzer*innen der vorliegenden Stichprobe
eine Nutzung der KI als Ersatz ihrer Leistung nahezu komplett ablehnen.

Priifung der Hypothesen

Die vorab aufgestellten Hypothesen werden nun mithilfe der Befragungser-
gebnisse geprift. Die Hypothesen eins bis vier verstehen sich dabei eher als
allgemein und die Hypothesen funf bis sieben als gruppenspezifisch.

Die erste Hypothese lautet: »Es lasst sich vermuten, dass alle Teilnehmer*in-
nen, wenn auch in unterschiedlichem Ausmal3, ein ambivalentes Meinungs-
bild gegentber textgenerierender KI im Bildungskontext vertreten und sich
sowohl Uber die Chancen als auch die Risiken bewusst sind« und lasst sich
bestatigen. Insbesondere aus den Ergebnissen zu den negativen Erfahrun-
gen und den dafur aufgefuhrten Ursachen, konnte hervorgehen, dass alle
Teilnehmer*innen grundsatzlich einen kritischen Blick auf die Nutzung text-
generierender KI haben. Die Mehrheit verdeutlicht dies durch das Auffih-
ren von Bedenken hinsichtlich der Qualitat, Nitzlichkeit der Inhalte sowie
der Quellentransparenz. Auch die Items zu den Anforderungen erhalten von
allen Nutzer*innengruppen ein hohes Mal3 an Zustimmung und erklaren,
dass sie Wert auf Kenntnisse zur Funktionsweise von KI, klare Regeln und
Anleitungen zum Einsatz sowie Schulungen und Datenschutz legen. Vor
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allem die Studierenden verdeutlichen, dass sie die Risiken kennen, indem
sie auf eine Auslagerung ihrer eigenen Aufgaben an die KI und die Uber-
nahme der generierten Produkte verzichten. Schiler*innen hingegen er-
weisen sich in ihrem kritisch-reflexiven Vermdégen als noch ausbaufahig.

Hypothese zwei bezieht sich auf gruppenspezifische Unterschiede in der
Nutzung. Auch diese kann als bestatigt angesehen werden, es muss aller-
dings auf die geringe Anzahl an Teilnehmer*innen verwiesen werden, wes-
halb die Hypothese nur bedingt bestatigt werden kann. Dennoch lassen sich
sowohl in der Nutzungsfrequenz als auch den Nutzungsformen sowie dem
Kontext und der Intention Unterschiede zwischen den Gruppen in Anleh-
nung an die Wahrnehmung und die Rolle der KI sowie weiteren Befragungs-
ergebnissen feststellen.

Die dritte Hypothese bezieht sich auf das Erwartungs-Wert-Modell und lau-
tet: »Je hoher die wahrgenommene Niitzlichkeit textgenerierender KI, was
wiederum mit eher geringen Kosten einhergeht, desto positiver ist die Ein-
stellung zur Nutzung bei allen Nutzer*innengruppen.« Mithilfe der Befra-
gungsergebnisse wird deutlich, dass die Nutzer*innen die Kosten, wie zum
Beispiel in Form der Risiken und der daran geknupften Anforderungen, zwar
wahrnehmen, diese aber dem Nutzen unterlegen sind. Alle Gruppen verwei-
sen darauf, dass sie den Nutzen, welchen sie durch das der KI zugespro-
chene Potenzial zum Ausdruck bringen, grundsatzlich anerkennen. Dafur
nehmen sie die Kosten in Kauf, versuchen diese allerdings durch eine ent-
sprechende Rahmung sowie Voraussetzungen maéglichst gering zu halten.

Ahnlich zu Hypothese drei versteht sich auch Hypothese vier. Sie setzt dabei
nur einen anderen Schwerpunkt und bezieht sich dabei auf unterschiedliche
theoretische Hintergrinde. Hypothese vier bezieht sich demnach auf das
Technikakzeptanzmodell und vertritt die Annahme, dass ein hoher wahrge-
nommener Nutzen die Akzeptanz fordert, wahrend sich eine geringe Benut-
zer*innenfreundlichkeit und der Umgang negativ auf die Anwendung der KI
auswirken konnen. Aufgrund dessen, dass die Befragungsergebnisse der KI
eine hohe Benutzer*innenfreundlichkeit zusprechen, ergibt sich das Aus-
malf3 der Nutzung im vorliegenden Kontext eher in Abhangigkeit des wahr-
genommenen Nutzens. Die Schiler*innen und Studierenden vertreten eine
positive Einstellung und nehmen durchaus die Nitzlichkeit der KI wahr. Bei
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den Lehrkraften kann dahingehend keine allgemeingultige Aussage getrof-
fen werden, es lassen sich eher Tendenzen erkennen. Wahrend die Sch-
ler*innen die KI als Verbesserung ihrer eigenen Leistungen und auch die
Studierenden die KI als Austauschmoglichkeit ansehen, spiegelt sich dies
auch in ihrer Akzeptanz in Form der Nutzungsfrequenz wider. Im Vergleich
dazu verweisen die Lehrkrafte haufiger auch darauf, dass sie die KI gar nicht
nutzen wiirden, wie beispielsweise bei der inhaltlichen Uberarbeitung. Der
wahrgenommene Nutzen fallt im Vergleich zu den anderen Gruppen gerin-
ger aus und verdeutlicht dies auch in der Uneinigkeit und Verteilung hin-
sichtlich der Nutzungshaufigkeit. Die Schuler*innen und Studierenden
vertreten eine positive Einstellung und nehmen durchaus die Nutzlichkeit
der KI wahr. Sowohl Hypothese drei als auch Hypothese vier kénnen auf Ba-
sis der vorliegenden Stichprobe bestatigt werden.

Die Hypothese funf bezieht sich darauf, fir wie benutzer*innenfreundlich
die KI angesehen wird. Dabei wird angenommen, dass die jingeren Nut-
zer*innen, also im Rahmen der Befragung vor allem die Schiler*innen, die
KI am benutzer*innenfreundlichsten wahrnehmen. Diese Hypothese
konnte unter Berucksichtigung der Befragungsergebnisse nicht bestatigt
werden beziehungsweise nur mit unzureichender Evidenz. Grundsatzlich
empfinden alle Nutzer*innen die KI als benutzer*innenfreundlich, da sich
nur geringe prozentuale Anteile der negativen Erfahrungen auf die Anwen-
dung und Bedienung zurlckfuhren lassen. Das lasst im Umkehrschluss da-
rauf schlieRen, dass die KI Uberwiegend als benutzer*innenfreundlich
angesehen werden kann. Betrachtet man nun jedoch die prozentualen Er-
gebnisse, wobei 15 % der Studierenden, 12 % der Lehrkrafte und lediglich 2
% der Schiler*innen die Ursache der negativen Erfahrungen der Anwen-
dung und Bedienung zusprechen, so konnte die Hypothese unter unzu-
reichender Evidenz auch als bestatigt betrachtet werden.

Hypothese sechs lautet: »Mit steigendem Alter und zunehmender Lebenser-
fahrung wachst das Reflexionsvermogen, sodass textgenerierende KI tGber-
wiegend als Erganzung fungiert und nicht mehr als reiner Ersatz der
eigenen Leistungen genutzt wird« und l3sst sich bedingt bestatigen. Grund-
satzlich zeigen die Studierenden im Vergleich zu den Schiler*innen, dass sie
die KI kritischer nutzen. Allerdings erweisen sich die Studierenden dabei
auch im Vergleich zu den Lehrkraften als kritischere Nutzer*innen. Wahrend
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die Studierenden die KI nicht als Alternative ansehen, vertreten die Schu-
ler*innen und Lehrkrafte dies schon. Dementsprechend kann die Hypo-
these in Abhdngigkeit zum Alter nicht beziehungsweise nur in Teilen
bestatigt werden.

Die letzte Hypothese umfasst die Unterschiede zwischen der prozess- und
produktorientierten Nutzung der Gruppen. Dabei wird die Annahme vertre-
ten, dass Schiler*innen und Lehrkrafte eher eine produktorientierte Nut-
zung von textgenerierender KI im Sinne einer Entlastung verkoérpern,
wahrend Studierende eher eine prozessorientierte Nutzung aufweisen. In
Anbetracht der Ergebnisse kann dem Gberwiegend zugestimmt werden. Die
Studierenden legen den Fokus ihrer Nutzung textgenerierender KI auf den
Prozess. Deutlich wird dies, indem sie die KI als Partnerin ansehen und eher
eine Zusammenarbeit sowie Formen des Austauschs anstreben. Schuler*in-
nen lassen sich so grundsatzlich auch von der KI zu ihrem Vorgehen beraten
und nutzen sie als Hilfe fir ihr eigenes Vorgehen. Sie ibernehmen aber
auch KI-generierte Inhalte und nutzen sie als Alternative und zur Verbesse-
rung ihrer eigenen Leistungen. Die Nutzung der Lehrkrafte hingegen ver-
steht sich zum Teil als prozessorientiert, zum Teil allerdings auch als
produktorientiert. Sie sehen die KI vor allem hinsichtlich des Planens und
Strukturierens als zentral an, indem die Kl ihrer Inspiration dienen soll. Dazu
lassen sie sich Inhalte und Materialien liefern. Gleichzeitig geben sie auch
an, die KI weniger als Partnerin, sondern vielmehr als Schreibkraft und Al-
ternative anzusehen, und deuten damit auf eine produktorientierte Nut-
zung hin. Vertritt man nun die Annahme, dass sich die Lehrkrafte nicht nur
inspirieren lassen, sondern die Materialien, wenn sie sich als Uberzeugend
erweisen, fur ihre Unterrichtsplanung und -gestaltung sogar Gbernehmen,
so liegt ihr Fokus auch auf den Produkten. Die Hypothese lasst sich anhand
dessen also bestatigen.

6.2 Anforderungen und Erwartungen an
textgenerierende KI

Anhand der Befragungsergebnisse und im Hinblick auf die vorliegende For-
schungsfrage geht es nun primar darum, die Anforderungen und Erwartun-
gen der Nutzer*innengruppen aufzufthren.
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Aus den Ergebnissen lassen sich unterschiedliche Anforderungen und Er-
wartungen an textgenerierende KI ableiten, die je nach Nutzer*innen-
gruppe und dem Einsatz von textgenerierender KI variieren.
Gruppenubergreifend zeigt sich zunachst, dass insbesondere die Qualitat,
Zuverlassigkeit und Transparenz der KI-generierten Inhalte von zentraler
Bedeutung sind. Negative Nutzungserfahrungen werden vor allem mit feh-
lerhaften oder unzuverlassigen Inhalten sowie fehlender Quellentranspa-
renz in Verbindung gebracht. Daraus ergibt sich die Anforderung an die K,
nachvollziehbare Inhalte zur Verfligung zu stellen, die méglichst frei von
Halluzinationen und qualitativ hochwertig sind. Aulerdem soll ersichtlich
werden, worauf die bereitgestellten Inhalte basieren.

Dabei weisen die Studierenden insgesamt eine kritisch-reflexive Haltung ge-
genuber textgenerierender KI auf. Sie nutzen die KI Gberwiegend untersttit-
zend im Schreibprozess im Sinne eines Austauschs, insbesondere zur
Ideenfindung, Strukturierung und Uberarbeitung eigener Inhalte. Die voll-
staindige Textgenerierung oder die unverédnderte Ubernahme KI-
generierter Inhalte lehnen sie ab. Daraus lasst sich ableiten, dass Studie-
rende die Nutzung von KI eher als Erweiterung beziehungsweise Mdglich-
keit zur Erweiterung ihrer eigenen Leistungen anstreben und weniger als
Ersatz ihrer eigenen Leistung betrachten. Sie erwarten dementsprechend
von der KI Formen der Unterstiitzung und beziehen sich dabei vor allem auf
die Phasen des Planens und des Uberarbeitens.

Auch die Schuler*innen nutzen die KI unterstttzend, zeigen jedoch insge-
samt eine weniger kritische Haltung gegentber der Nutzung. Teilweise wird
die KI von ihnen auch als Alternative der eigenen Leistungen wahrgenom-
men. Sie streben dabei stets eine Form der eigenen Verbesserung an und
insbesondere im Zusammenhang mit Zeitdruck verzichten sie auf eine kriti-
sche Prufung der KI-generierten Inhalte. Daraus ergibt sich ein Bedarf an
der Forderung kritisch-reflexiver Kompetenzen. AuRerdem sollten in Anleh-
nung an die Funktionsweise der KI Gber Risiken, wie in Form von Halluzina-
tionen oder auch der unverdnderten Ubernahme von Inhalten, aufgeklart
und die Vermittlung dieser beabsichtigt werden. Die Erwartungen der Schi-
ler*innen richten sich insbesondere auf eine schnelle Unterstiitzung der KI,
Formen der sprachlichen Verbesserung wie durch Korrektur der Recht-
schreibung und Grammatik sowie die Erganzung von Fachbegriffen.
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Lehrkrafte hingegen nutzen textgenerierende KI primar zur Planung, Struk-
turierung und Inspiration. Im Vordergrund stehen dabei kreative Impulse
sowie die Bereitstellung von Materialien und Ideen fir den Unterricht. Um
die Frage, ob diese dabei als Anreiz fungieren oder aber ganzheitlich tber-
nommen werden, beantworten zu konnen, bedarf es weiterer Untersuchun-
gen. Im Gegensatz zu den anderen Gruppen erwarten Lehrkrafte keine
Verbesserung der eigenen Leistung durch KI, sondern verstehen deren Nut-
zung eher als Unterstitzung und Mdglichkeit des Perspektivwechsels. Dies
kann moglicherweise auf ihr Professionswissen und ihre berufliche Erfah-
rung zuruckgefiihrt werden.

Die Ergebnisse ermdglichen zunachst einen theoretischen Ruckschluss auf
die Annahme, dass sich das technische Potenzial von KI grundsatzlich auch
im Kontext Schule nutzen lasst (vgl. Middendorf 2025: 2). Das Ausmal3 des
Potenzials der KI ist dabei jedoch abhangig von der konkreten Nutzung und
dem daraus resultierenden Verhaltnis zwischen KI und Nutzer*innen. Zu-
sammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dass textgenerierende KI
von allen Gruppen uberwiegend als Unterstitzung und Erweiterung wahr-
genommen wird, nicht jedoch als vollstandiger Ersatz menschlicher Leis-
tung, auch wenn Schiler*innen und Lehrkrafte angeben, die KI als
Alternative anzusehen. Die Stichprobe scheint somit Gberwiegend der Emp-
fehlung, den substitutiven KI-Einsatz zu vermeiden (vgl. Middendorf, 2025,
S. 5), zu folgen und diese zu akzeptieren. Dadurch wird deutlich, dass die
Anforderungen und Erwartungen an KI immer im Hinblick auf den jeweili-
gen Kontext der Nutzer*innen betrachtet werden und einen Zusammen-
hang dazu aufweisen mussen. Die Anforderungen und Erwartungen
verdeutlichen demzufolge, dass sich eine anzustrebende Nutzung textge-
nerierender KI an bestimmte Bedingungen gekoppelt versteht. Unter einer
anzustrebenden Nutzung wird eine Nutzung verstanden, die sich als kri-
tisch-reflexiv erweist und entsprechend gerahmt wird.

6.3 Limitationen

Mit Blick auf die Zielsetzung sowie die generelle Umsetzung der vorliegen-
den Arbeit lassen sich Limitationen auffihren. Zum einen ist eine gewisse
Anzahl an Teilnehmer*innen unerlasslich fir die Umsetzbarkeit,
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Funktionalitat und Brauchbarkeit der vorliegenden Arbeit. Gleichzeitig er-
weist sich im Zuge dessen nicht nur eine hohe Teilnahme als hilfreich, son-
dern auch eine ehrliche Beantwortung der Online-Fragebdgen, um
aussagekraftige Schlussfolgerungen aus den Auswertungen ableiten zu
kénnen. Es gilt dartber hinaus zu bertcksichtigen, dass vorab getroffene
Hypothesen mdglicherweise gar nicht oder nur unzureichend mithilfe der
Umfrageergebnisse belegt oder widerlegt werden kénnen. Die Durchfuh-
rung sowie Auswertung der Umfrage bergen somit eine Form der Unge-
wissheit sowie ein gewisses Risiko mit sich, welches vorab zwar einkalkuliert,
nicht aber ganzheitlich abgewehrt werden kann.

Eine Herausforderung war es mithilfe der Online-Umfrage gentigend Teil-
nehmer*innen und somit gentigend Material zur Auswertung zu erhalten.
Die erhobenen Daten waren somit Grundlage eines sinnvollen und ange-
messenen Vergleiches der Nutzer*innengruppen.

Eine, wenn nicht sogar die gréR3te Limitation der vorliegenden Arbeit stellt
demnach die Stichprobe dar. Generell haben von rund 200 Rekrutierten nur
78 an der Befragung teilgenommen, wovon 20 Falle die Kriterien der allge-
meinen Gultigkeit nicht erfullen und somit aus dem erhobenen Datensatz
gestrichen werden mussten. Die Umfrage wies mit urspriinglich N =78 und
den verbleibenden N = 58, nach dem Filtern der Fragebdgen auf >finisheds,
auch eine recht hohe Abbruchsquote auf. Demnach I3sst sich eine teils re-
duzierte oder fehlende Bearbeitungsmotivation beobachten, was in der Ab-
bruchquote zum Ausdruck gebracht wird.

Darliber hinaus erwiesen sich die drei Nutzer*inngruppen nicht als gleich-
ermallen reprasentiert. Die Verteilung der Gruppen wies ein starkes Un-
gleichgewicht auf, indem die Gruppe der Schiler*innen mit 37, die der
Studierenden mit 13 und die der Lehrkrafte mit acht Teilnehmer*innen ver-
treten war. Dieses Ungleichgewicht flhrt auch Auswirkungen im Sinne von
Einschrankungen fur die Interpretation der Ergebnisse mit sich, da bei-
spielsweise eine Lehrkraft schon rund 12,5 % der gesamten Gruppe verkor-
pert und somit die Ergebnisse deutlich verzerrt. Diese Anteile missen als
explorativ angesehen werden und stellen keine belastbaren Werte dar. Auf-
grund der recht kleinen Gesamtstichprobe ist es auerdem schwierig,
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allgemeinguiltige Aussagen treffen und die Ergebnisse nach aulRen tbertra-
gen zu kénnen.

»Die Gute empirischer Erhebungsverfahren steht und fallt mit der Teilnah-
mebereitschaft ihrer Befragungspersonen« (Wagner/ Hering, 2019, S. 788)
und kann hier als nicht zufriedenstellend angesehen werden.
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Die vorliegende Arbeit untersucht die Nutzung textgenerierender KI mit-
hilfe der Anforderungen und Erwartungen an die KI seitens der Nutzer*in-
nen und eines gruppenspezifischen Vergleichs im schulischen Kontext. Der
Fokus lag dabei auf den drei Nutzer*innengruppen Schiler*innen, Lehr-
amtsstudierenden und Lehrkraften beziehungsweise ihren jeweiligen An-
forderungen und Erwartungen an textgenerierende KI. Diese wurden
mittels drei spezifischer Online-Fragebdgen herausgearbeitet.

Die Ergebnisse zeigen dabei, dass KI in Relation zu den jeweiligen Rollen
eine andere Nutzung aufweist und sich dementsprechend auch hinsichtlich
der Anforderungen und Erwartungen differenziert. Wahrend Schuler*innen
die KI teils zur Verbesserung nutzen, sie zum Teil aber auch als Alternative
ansehen, lehnen Studierende die KI als Ersatz ihrer Leistungen grundsatz-
lich ab. Schiler*innen erwarten von der KI demnach, dass sie die Verbesse-
rung der eigenen Leistungen herbeifuihrt, wie beispielsweise in Form von
besseren Noten. Gleichzeitig erhoffen sie sich von der KI allerdings auch
eine entlastende Funktion, indem Aufgaben an die KI ausgelagert werden
oder aber die KI unterstitzend, im Sinne eines*r personlichen Lernhelfer*in
oder Tutor¥in, agiert.

Studierende hingegen sehen die KI als eine Partnerin auf Augenhdéhe an.
Ihre Nutzung dient nicht als Ersatz ihrer Leistungen, sondern vielmehr dazu,
die eigenen Leistungen weiter ausschopfen zu konnen. Textgenerierende KI
soll primar der Inspiration dienen und den Studierenden so auRerdem neue
Perspektiven und Austauschmaoglichkeiten bereitstellen. Im Zentrum steht
fur die Studierenden dabei die Erwartung, dass die KI zu einer Verbesserung
im Sinne einer Erweiterung der eigenen Leistungen und Mdglichkeiten bei-
tragen soll.

Die Gruppe der Lehrkrafte verdeutlicht hinsichtlich der KI, dass sie diese
zum Planen und Strukturieren nutzt. Sie erhofft sich von der KI, dass die KI
Ideen und Materialien generiert und fir die Lehrkrafte unterstitzend fun-
giert. Besonders im Zuge ihrer Tatigkeit erweist sich dies als sinnvoll, da die
Entscheidung der Umsetzung stets bei den Lehrkraften bleibt und sie auf
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Basis ihrer Ausbildung und ihres Professionswissens einschatzen und abwa-
gen konnen, wie sie die KI-generierten Inhalte bewerten und folglich mit
ihnen umgehen.

Die Ergebnisse lassen sich besonders mit Blick auf die jeweiligen Rollen der
Nutzer*innen schlussfolgern und verdeutlichen den Zusammenhang sowie
weitere Forschungsinteressen. So kann die Tatsache, dass sich die Schu-
ler*innen in ihrer Nutzung als zweigeteilt erweisen, in Abhangigkeit zu ihren
Fahigkeiten und ihrem Selbstkonzept betrachtet werden. Von Interesse
ware es daher zu untersuchen, inwiefern sich die Erwartungen an textgene-
rierende KI zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiler*in-
nen unterscheiden und welche Nutzungsformen dazu jeweils in Verbindung
stehen.

Die Studierenden verkorpern eine strikte Form der Abneigung gegentber
der KI, wenn es darum geht, die KI als Ersatz oder Alternative anzusehen.
Maoglicherweise liegen die Ursachen dafiir im universitdren Kontext, da sie
sich dem wissenschaftlichen Arbeiten und den damit verbundenen Stan-
dards verpflichtet fiihlen, oder aber die Stichprobe der Studierenden erwies
sich als besonders pflichtbewusst. Im Zuge der Betrachtung des Verhaltnis-
ses von Lehramtsstudierenden und textgenerierender KI sollte auch die
Doppelrolle der Lehramtsstudierenden berticksichtigt werden, sodass hin-
sichtlich der Nutzung textgenerierender KI herausgearbeitet werden kann,
inwiefern sich die Lehramtsstudierenden im universitéaren Kontext und ih-
ren Aufgaben im Gegensatz zu ihren praktischen Tatigkeiten im schulischen
Kontext differenzieren und dabei Parallelen zu den Lehrkraften und/ oder
Schiler*innen aufweisen.

Den Ergebnissen lasst sich auRerdem entnehmen, dass Lehrkrafte die KI
nur gering als Entlastung wahrnehmen. Dementsprechend ware es beson-
ders interessant zu untersuchen, warum die Lehrkrafte die entlastende
Funktion und Wirkung der KI als so gering einschatzen. Denn gerade sie
sind darauf angewiesen, da sich ein GroRteil der Lehrkrafte in ihrem Arbeits-
pensum als Uberlastet erweist.

Abschliel3end lasst sich jedoch festhalten, dass, um den herausgearbeiteten

Anforderungen und Erwartungen, welche die Nutzer*innen an die KI formu-

lieren, gerecht werden zu kénnen, der Umgang sowie die Nutzung von
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textgenerierender KI entsprechend gerahmt werden missen. Im Zuge einer
sinnvollen Implementierung von textgenerierender KI im schulischen Kon-
text sollte daher eine didaktische Rahmung stattfinden. Dabei sollten die
4-K-Skills Kompetenzen bertcksichtigt werden. AuRerdem sollte das Schrei-
ben im Sinne des epistemischen Schreibens aufgefasst und entsprechend
gerahmt werden. Eine Nutzung im Sinne der KI als Alternative der eigenen
Leistungen kann nur unter bestimmten Bedingungen und eher selten posi-
tive Aspekte mit sich fihren, weshalb sie sich grundsatzlich nicht als lernfor-
derlich versteht. Die Rahmung ist demzufolge unerlasslich, denn nur so
kann der Entwicklung, KI als Alternative und Ersatz der eigenen Leistung zu
nutzen, entgegengewirkt werden, sodass sich die Nutzung textgenerieren-
der KI als lernférderlich und vertretbar erweisen kann.
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