
KLEINE KIELER 
BEITRÄGE ZU

Künstlicher  
Intelligenz
BAND 13



Herausgeben von
Kirsten Schindler, Nicolaus Wilder, Virtuelles Kompetenzzentrum: 
Künstliche Intelligenz in Bildung, Wissenschaft & Arbeitswelt (VK:KIWA)

KLEINE KIELER BEITRÄGE ZU

Künstlicher Intelligenz
Pädagogische und fachdidaktische Perspektiven 
auf technologische Entwicklungen

BAND 13



Jana Wessel

Anforderungen und Erwartungen  
an textgenerierende KI
Ein Vergleich unterschiedlicher  
Nutzer*innengruppen



Bibliographische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie.
Detaillierte bibliographische Daten sind über https://dnb.d-nb.de abrufbar.

Open Access 

Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung-4.0 International veröffentlicht. 
Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/.  
Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten 
Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen können. 

Das Werk ist auf dem Open-Access-Publikationsserver MACAU der Universitätsbibliothek Kiel  
(https://macau.uni-kiel.de) frei verfügbar: https://doi.org/10.38071/2026-01488-8. 

Kiel, 2026
Selbstverlag des Virtuellen Kompetenzzentrums für Künstliche Intelligenz und  
Wissenschaftliches Arbeiten (VK:KIWA) im Hosting-Service der UB Kiel.

Titelbild: Erstellt mit Recraft (https://www.recraft.ai/). 

KLEINE KIELER BEITRÄGE ZU KÜNSTLICHER INTELLIGENZ  |  BAND 13

eISSN: 3053-4488

HERAUSGEGEBEN VON 

Prof.in Dr. Kirsten Schindler , Bergische Universität Wuppertal 
Dr. Nicolaus Wilder , Christian-Albrechts-Universität zu Kiel
Virtuelles Kompetenzzentrum: Künstliche Intelligenz in Bildung,  
Wissenschaft & Arbeitswelt
https://www.vkkiwa.de/

AUTORIN

Jana Wessel absolvierte ein Studium des Lehramts für Gymnasien und Gesamtschulen mit den 
Fächern Deutsch und Pädagogik und schloss dieses mit dem Master of Education an der Bergischen 
Universität Wuppertal ab. 
E-Mail: wesseljana@web.de

https://dnb.dnb.de
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://macau.uni-kiel.de
https://doi.org/10.38071/2026-01488-8
https://www.recraft.ai/
https://orcid.org/0000-0002-4128-9838
https://orcid.org/0000-0002-5884-6768
https://www.vkkiwa.de/
mailto:wesseljana@web.de


 5 

Geleitwort zur Einordnung 

Textgenerierende KI ist seit nunmehr vier Jahren breit verfügbar und hat 
sich inzwischen in allen beruflichen und Bildungsdomänen verbreitet. Ge-
rade für 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 Schüler*innen, 
Studierende und Lehrkräfte KI-Anwendungen nutzen und für unterschiedli-
che Zwecke einsetzen. Unklar ist aber, welche Annahmen und Erwartungen 
mit dieser Nutzung verknüpft 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 Schüler*innen, Studierende und Lehrkräfte in 
ihren Einschätzungen (Anforderungen und Erwartungen) an textgenerie-
rende KI unterscheiden. Sie interessiert sich dabei u. a. für die Frage nach 
den angenommenen Risiken und Grenzen von KI, der Einstellung gegen-
über KI und der Akzeptanz von Tools für unterschiedliche Aufgaben. Mit den 
drei Nutzergruppen verbindet Frau Wessel verschiedene Annahmen, so 
geht sie u. a. davon aus, dass mit dem Alter die Möglichkeit einer kritischen 
Einschätzung steigt, dass jüngere Nutzer*innen aber eher eine höhere Be-
nutzerfreundlichkeit wahrnehmen und sich souveräner im digitalen Raum 
bewegen. Frau Wessel hat dafür ein komplexes Fragebogendesign entwi-
ckelt, das sie in ihrer Arbeit vorstellt und in beschreibbare Ergebnisse über-
führt.  

Theoretische Bezugspunkte ihrer Arbeit sind u. a. das Erwartungs-Wert-Mo-
dell und das Technikakzeptanzmodell. Während Letzteres in der Diskussion 
um KI (auch neue Medien insgesamt) häufig referiert wird, ist der Zugang 
über 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 
Überlegungen einbeziehen. Als eine Hypothese formuliert sie eine ange-
nommene positive Korrelation zwischen steigender (angenommener) Nütz-
lichkeit, steigender positiver Einstellung und steigender echter 
Nutzungszeit, die sich allerdings differenziert darstellt.  
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Bemerkenswert an ihren Ergebnissen ist, dass sich Schüler*innen und Lehr-
kräfte durchaus ähneln 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 für einzelne Zwecke verwenden und deren Ergebnisse 
sie mit der Fachliteratur überprüfen. Kurzum: Während für die Lehrkräfte 
und Schüler*innen Entlastung das vorherrschende Motiv ist, gilt dies für die 
Studierenden gerade nicht. Ihnen geht es darum, ihr eigenes Wissen und 
Können 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 müsste in größe-
ren Studien überprüft werden, für die die vorliegende Arbeit jedoch eine 
gute Grundlage bietet. 

Kirsten Schindler & Nicolaus Wilder 
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1 Einleitung 

Künstliche Intelligenz (KI) ist fester Bestandteil unseres Alltags und lässt 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 Einsatzmöglichkeiten (vgl. Limburg et al., 
2022). Mit der Veröffentlichung 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 KI in den letzten Jahren gro-
ßes Ansehen erlangt. Mittlerweile gibt es eine große 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 über textgenerierende KI als am-
bivalent. So darf sich textgenerierende KI nicht nur über eine große 
Beliebtheit freuen, die sich auch in den Nutzer*innenzahlen widerspiegelt, 
sondern muss sich ebenso Kritiker*innen stellen. Es lässt sich nicht leugnen, 
dass textgenerierende KI Veränderungen mit sich führt, unabhängig davon, 
wie sich die Auswirkungen von KI beurteilen lassen und ob hinsichtlich der 
Nutzung, ihrer Intention und des Kontextes eher die Vorteile oder Nachteile 
überwiegen. KI hat dementsprechend Einzug in zahlreiche Bereiche des All-
tags erhalten. Dazu zählt 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 Abläufe und 
Strukturen. Somit verändern digitale Technologien grundlegend die Voraus-
setzungen für Lehren, Lernen und die Organisation von Bildung (vgl. 
Lübken & Wiemer, 2025). Dies führt zu Veränderungen, 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. Lübken & 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 
erfüllen soll, während die Erwartungen verkörpern, 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 Schüler*innen, Lehramtsstudierenden 
und Lehrkräften identifizieren? 

Zur sukzessiven Beantwortung dieser Fragestellung ist der Aufbau der Ar-
beit entscheidend, weshalb dieser nun vorgestellt wird. Zunächst wird ein 
theoretischer Hintergrund geschaffen, der sich mit den Grundlagen von 
textgenerierender KI und dem Schreiben befasst. Ziel dessen ist es, ein 
grundlegendes Verständnis schaffen zu können, was unter textgenerieren-
der KI sowie dem Schreiben als Kompetenz und Prozess verstanden wird, 
um der vorliegenden Arbeit ein gemeinsames Verständnis zugrunde legen 
und darauf aufbauen zu können. Außerdem 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 Berücksichtigung und spielen im Zuge der 
Ergebnisinterpretation eine Rolle. Im Anschluss daran wird das Verhältnis 
zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben genauer betrachtet. Dies 
erfolgt, indem die Nutzungsszenarien und die Einsatzmöglichkeiten von 
textgenerierender KI beschrieben werden. Dabei ist die Nutzung in Form 
der Nutzungsszenarien oder Einsatzmöglichkeiten 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 
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Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit und verstehen sich als 
an den Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI orientiert. 
Die allgemeinen Hypothesen können dabei als gruppenübergreifend ver-
standen werden. Im Gegensatz dazu differenzieren sich die gruppenspezifi-
schen Hypothesen stärker aus und dienen als Vergleichsgrundlage, um 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Nutzer*innen feststellen 
zu können. 

In Kapitel 4 folgt die Vorstellung der Methodik. Hier wird zunächst das For-
schungsdesign vorgestellt, um darstellen zu können, 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-
gebögen vorgestellt. Außerdem 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 prä-
sentiert. Dies erfolgt in einem ersten Schritt neutral und ohne eine Form der 
Interpretation. Hierzu werden die Befragungsergebnisse statistisch verbali-
siert sowie visualisiert präsentiert. 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 Prüfung 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 Berücksichtigung gruppenspezifischer Aspekte. Außerdem wird 
Platz für Limitationen eingeräumt. Abschließend folgt eine kurze Zusam-
menfassung der wichtigsten Ergebnisse und die Beantwortung der For-
schungsfrage.  
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2 Allgemeiner theoretischer Hintergrund 
zu textgenerierender KI im Kontext 
Schule 

2.1 Grundlagen 
Um ein gemeinsames Verständnis über textgenerierende KI sowie die mit 
der Nutzung verbundenen Vor- und Nachteile generieren zu können, gibt 
das folgende Kapitel einen thematischen Einblick. Hierfür 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 aufgeführt. 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 

Künstliche 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.« (Europäische 
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 Künstliche 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 für Sprachverarbeitung und bezeichnet Systeme, die Texte und 
Sprache menschenähnlich 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 künstlich neuronale Netze zurück, um auf 
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Grundlage großer Datenmengen menschenähnliche Texte zu generieren, 
wodurch sie sich von anderen KI-Systemen abheben. Die neuronalen Netze 
setzen sich aus einer großen 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 größten Wahrscheinlichkeit und kennzeichnet sich dabei 
durch eine sukzessive Vorgehensweise. Dies ermöglicht 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 Wörter dar, wie zum 
Beispiel einzelne Stücke von Wörtern oder Leerzeichen (vgl. Baker, 2023), 
und schaffen so eine detaillierte Verarbeitung und insgesamt mehr Mög-
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 heißt, es werden nicht einfach 
die Beispiele auswendig gelernt, sondern Muster und Gesetzmäßigkeiten 
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) zurück, 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 
Rückgriff auf künstliche neuronale Netze (vgl. Lenzen, 2024). Die derzeit der 
Allgemeinheit wohl bekannteste textgenerierende KI stellt ChatGPT von O-
penAI dar. Innerhalb von fünf 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 
menschenähnliche Konversationen beziehungsweise dialogische Kommu-
nikation als einfach in der Handhabung erweist (vgl. Böhme & Messenhöller, 
2024). Dadurch war ChatGPT von Anfang an einer breiten Nutzerschaft 
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zugänglich und etablierte sich im Zuge des Ausprobierens und Erprobens 
(vgl. Lübken & Wiemer, 2025). 

Ein weiterer Grund für das große Aufsehen dieses KI-Systems kann auch in 
dem zeitlichen Rahmen der Veröffentlichung gesehen werden, da die zum 
Zeitpunkt der Veröffentlichung andauernde COVID-19-Pandemie einen Di-
gitalisierungsschub auslöste. Betriebe, Unternehmen, Institutionen und 
auch Bildungsinstitutionen waren gezwungen, auf digitale Medien und An-
gebote zurückzugreifen, um den Alltag und ein gewisses Maß an Normalität 
und gewohnter Struktur, trotz der Distanzreglungen, beibehalten zu kön-
nen. Die Umstände der Ausnahmesituation und ihre Bedingungen haben 
die Entwicklung der KI-Systeme, ihr Ansehen und ihre Nutzung höchstwahr-
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 berück-
sichtigt und einbezogen wird, ist eine Besonderheit, die durch ChatGPT ver-
körpert wird (vgl. Baker, 2023) und ein Entgegenkommen in Form einer 
Kontextgebundenheit für die Nutzer*innen verkörpert.  

Im Gegensatz zu anderen KI-Tools zeichnen sich textgenerierende KI-Tools 
also besonders dadurch aus, dass sie vollständige Textprodukte erzeugen 
können. Textgenerierende KI ist demzufolge in der Lage, orthografisch und 
grammatikalisch korrekte Texte zu produzieren (vgl. Bubenhofer, 2025). 
Diese können auch semantisch kohärent sein, müssen es aber nicht, denn 
der Output steht in starker Abhängigkeit 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 verkörpert. 
Ein Prompt stellt den Input an das System in Form einer präzise formulierten 
Texteingabe dar und steuert demnach auch maßgeblich 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 können. Sie 
kann darüber hinaus Fragen beantworten, Texte zusammenfassen, kürzen, 
erweitern oder eben entsprechend des vorher getätigten Prompts neu ge-
nerieren (vgl. Gredel et al., 2024). Um einen geeigneten Prompt formulieren 
zu können, bedarf es deswegen auch spezifischer Kompetenzen, die es zu 
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schulen gilt. In diesem Zusammenhang wird häufig 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 benötigt dafür nicht nur 
Trainingsdaten und entsprechende Datenmengen, aus welchen sich die 
neuronalen Netzwerke zusammensetzen, sondern eben auch ein entspre-
chend hohes Maß an Speicherkapazität (vgl. Schmid, 2023). So lässt 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 Verfügung stehen, 
desto qualitativ hochwertiger lassen sich auch die Antworten einordnen, da 
sie aus einem insgesamt größeren Repertoire an Möglichkeiten entspringen 
können. Das hat zur Folge, dass die Trainingsdaten mitunter in einer Abhän-
gigkeit zu der Nutzer*innenzahl stehen. Das KI-System ist demnach auf die 
Nutzer*innen angewiesen, um seine eigenen Trainingsdaten ausbauen und 
erweitern zu können. Durch eine hohe Anzahl an Nutzer*innen können die 
KI-Systeme fortlaufend mit zusätzlichen Nutzungsdaten optimiert werden, 
was potenziell zu einer Verbesserung der Qualität KI-generierter Inhalte bei-
tragen kann. »Künstliche Intelligenz ist dabei nur so gut, wie die Daten, auf 
denen sie beruht« (Scheiter et al., 2025, S. 13). Die Qualität der generierten 
Inhalte hängt jedoch nicht ausschließlich von der Anzahl der Nutzer*innen 
ab, sondern auch von den im Vorfeld vorhandenen Trainingsdaten. Dieses 
Abhängigkeitsverhältnis zwischen der Qualität der Inhalte und den Nut-
zer*innenzahlen leitet auch zum Thema Datenschutz über. 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 Berücksichtigung finden. Bei dem sogenannten 
Halluzinieren handelt es sich um das Phänomen, dass eine KI Texte 
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generieren kann, die inhaltlich falsch und/ oder unschlüssig sind, sich dies 
jedoch auf sprachlicher Ebene nicht feststellen lässt, da die Antwort erst ein-
mal plausibel zu sein scheint. Das bedeutet, die KI 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 für 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 für das Training verwendeten Datensätze be-
stimmte gesellschaftliche Muster, Ungleichheiten oder Vorurteile enthalten. 
Da KI-Systeme auf der Verarbeitung von Trainingsdaten beruhen, können 
bestehende Strukturen und implizite Vorannahmen übernommen werden. 
Erfolgt keine kritische Überprüfung dieser Verzerrungen, besteht die Ge-
fahr, dass die KI Stereotype sowie diskriminierende Strukturen reproduziert 
und verstärkt (vgl. Lübken & 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 führen, Falschinformationen sowie diskriminierende Inhalte 
aufzugreifen und entsprechend weiterzugeben (vgl. Deutsche Telekom Stif-
tung, 2023). Dies sollte bei der Nutzung von textgenerierender KI zwingend 
berücksichtigt werden. Idealerweise drückt sich die Berücksichtigung 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 Rückkopplung 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 Schlüsselkompetenz und 
kann als eine komplexe Kulturtechnik in der heutigen Gesellschaft aufge-
fasst werden, die nur durch Üben entwickelt und beherrscht werden kann. 
Das bedeutet, Schreiben lernt man nur durch Schreiben (vgl. Vedral, 2012).  

Doch spätestens seit dem Durchbruch von textgenerierender KI müssen 
insbesondere Lehrkräfte gegenüber ihren Schüler*innen die Tätigkeit des 
Schreibens begründen und legitimieren. Schüler*innen fragen sich immer 
häufiger, 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 alltäglicher 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, über-
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 Fähigkeit der produktiven Steuerung des 
eigenen Schreibhandelns (vgl. Knorr, 2025).  

»Diese Fähigkeit setzt sich aus fachübergreifenden 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 Ansätze und Modelle. Hier kann grundsätzlich 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 größerer Diskussionspunkt. Wozu soll sich dieser zeitaufwendigen und 
komplexen Tätigkeit gewidmet werden, wenn eine KI ähnliche oder teils so-
gar (vermeintlich) bessere Texte in kürzester Zeit generieren kann? Um die-
ser Entwicklung entgegenwirken zu können und die Schreibmotivation 
wiederherstellen, aufrechterhalten oder erhöhen zu können, muss ein Ver-
ständnis darüber vorliegen, was hinter dem Schreiben steckt und welchen 
Verlust der Verzicht oder aber das Auslagern des Schreibens potenziell mit 
sich führt.  

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 für das Verständnis des Schreibens liefert (vgl. Knorr, 
2025). Auch wenn dieses heutzutage möglicherweise teils als überholt an-
gesehen wird, wurde es im Rahmen der vorliegenden Arbeit explizit ge-
wählt. 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 können. Das Schreibprozessmodell kann visualisiert auch 
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den nachstehenden Abbildungen entnommen werden und wird im Folgen-
den kurz dargelegt.  

 

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

Zunächst beschreibt das Schreibprozessmodell von Hayes und Flower das 
Schreiben nicht als linearen, sondern als rekursiven Prozess, bei dem ver-
schiedene kognitive Aktivitäten 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-
sätzlich keine starr festgelegte Reihenfolge und die Phasen können, je nach 
Bedarf, erneut abgerufen und durchlaufen werden, auch wenn sie prototy-
pisch aufeinander aufbauen. Das Modell gliedert sich in drei grob überge-
ordnete Komponenten, das Aufgabenumfeld, die kognitive Verarbeitung 
und die Langzeitgedächtnisressourcen des*r Schreibenden. Das Aufga-
benumfeld umfasst die Schreibaufgabe sowie bisher Geschriebenes, wohin-
gegen sich das Langzeitgedächtnis aus dem Textsortenwissen, dem 
fachlichen Wissen und dem Wissen über 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 Überar-
beitens (vgl. Knorr, 2025). 

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

An die Planungsphase schließt sich die Formulierungsphase an. Sie ist für 
das tatsächliche 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 zusammenhängenden Sätzen das Schreibprodukt 
entstehen zu lassen (vgl. Knorr, 2025).  

Als dritte Phase nennen Hayes und Flower die Überarbeitungsphase. Sie be-
zieht sich nicht nur auf die Komponenten der sprachlichen Korrektur, son-
dern darüber hinaus auch auf inhaltliche Anpassungen. Beispielsweise wird 
der Text dann noch einmal hinsichtlich der Kohärenz, der Argumentations-
struktur und der Verständlichkeit überprüft (vgl. Wampfler, 2024). All diese 
Teilprozesse und Phasen werden dabei durch den Monitor koordiniert, ge-
steuert und überwacht, wodurch sichergestellt wird, dass der gesamte 
Schreibprozess nicht aus dem Blick gerät (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 
ähnlich aufgefasst werden. Der Rückgriff auf den wissenschaftlichen 
Schreibprozess nach Kruse und die Verbindungen sowie inhaltlichen Über-
lappungen zu dem Schreibprozess nach Hayes und Flower sollen dabei die 
Auswahl und Repräsentativität des Schreibprozesses untermauern. Nach 
Kruse wird der wissenschaftliche Schreibprozess grundsätzlich als iterativ 
und nicht-linear beschrieben und gliedert sich in insgesamt vier Phasen (vgl. 
Geyer & Stampfl, 2025).  
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Dabei handelt es sich in der ersten Phase, ähnlich 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 gehört das Finden, Eingrenzen und Festle-
gen eines Themas, worunter auch erste Recherchearbeiten fallen. 
Außerdem 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 über die 
Rahmenbedingungen benötigt (vgl. Geyer & Stampfl, 2025). 

Die zweite Phase umfasst die Materialsammlung sowie die Datenerhebung. 
Dazu zählen die weiterführende Recherche sowie das Auswählen, 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 
Überarbeitens. Die Überarbeitung erfolgt dabei sowohl auf einer sprachli-
chen als auch auf einer inhaltlichen Ebene. Hierbei geht es primär um die 
kritische Prüfung, die inhaltliche Richtigkeit und sprachliche Präzision sowie 
ihre Anpassung, sofern diese erforderlich sein sollte (vgl. Kruse, 2007). 

Als vierte Phase nennt Kruse ergänzend zu dem Schreibprozessmodell nach 
Hayes und Flower noch die Phase der Veröffentlichung beziehungsweise 
des Abschließens und Publizierens, wobei die Phase primär »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. Übernommen aus Kruse (2007, S. 
112). Bildzitat gemäß § 51 UrhG; von der CC-BY-Lizenz dieses Beitrags ausgenom-
men. 

Mithilfe der beiden Schreibprozessmodelle wird deutlich, was hinter der Tä-
tigkeit des Schreibens steckt und wie sich der Schreibprozess gemäß der 
vorgestellten Modelle zusammensetzt. Es geht um die Verbindung und Ver-
knüpfung von kognitiven Aktivitäten, die mehr sind als das bloße Verschrift-
lichen von Worten. Vielmehr sollen vorab Überlegungen 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 nächsten Schritt die Umsetzung erfol-
gen kann. Dabei müssen die Gedanken verschriftlicht werden und das auf 
eine Art und Weise, welche sich auch für Leser*innen als verständlich er-
weist. Hierbei bezieht sich das Verstehen nicht nur auf die sprachliche 
Ebene, sondern auch auf die inhaltliche Ebene. Um dies gewährleisten zu 
können, 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 überarbeitet 
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 für sich. Das Schreiben für andere wird durch die soziale 
Funktion aufgegriffen und dem Schreiben, um etwas zu verstehen oder um 
das Gedächtnis zu entlasten, widmet sich die kognitive Funktion des Schrei-
bens (vgl. Wampfler, 2023).  

In Anbetracht der Funktionen des Schreibens lässt 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 heißt, durch das Formulieren, Strukturieren und Überarbeiten 
von Texten wird Wissen nicht nur dargestellt, sondern überhaupt 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 
vollständig übernimmt, 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 gegenüber textgenerierender KI 
erweisen sich die Erwartungen als maßgebend. Deswegen wird im Folgen-
den auf ein Erwartungs-Wert-Modell zurückgegriffen. Das Erwartungs-Wert-
Modell nach Eccles et al. (1983) beschäftigt 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 dazugehörigen 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 verkörpert. Zum anderen geht es um den Wert, den eine Aufgabe oder 
eine Tätigkeit für diese Person hat, beziehungsweise um den Wert, welcher 
der Aufgabe oder Tätigkeit 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 Erklärung genutzt werden. Wie das Modell verdeutlicht, 
unterliegt die Handlung dem Zusammenspiel aus Erwartung und Wert. Ob 
und inwiefern KI genutzt wird, lässt sich dementsprechend auch durch 
Rückschlüsse auf das Modell erklären. Als zentral erweist sich dabei, was die 
Nutzer*innen von der KI erwarten und inwiefern sie dies liefern kann. 

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

Neben der Erfolgserwartung spielt aber auch, wie bereits erwähnt, der sub-
jektive Wert der Aufgabe eine zentrale Rolle. Dieser beschreibt, wie wichtig, 
interessant oder nützlich eine Aufgabe aus Sicht der handelnden Person ist. 
Dabei wird zwischen verschiedenen Komponenten unterschieden, aus de-
nen sich der sogenannte Aufgabenwert ergibt. Dazu zählen 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 persönliche Bedeutung und 
Relevanz einer Aufgabe für die Person selbst. Zusätzlich 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 zählen beispielsweise der Zeitaufwand, die An-
strengung oder auch die Angst vor Misserfolg. All diese Komponenten wer-
den einander gegenübergestellt 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 Repräsentieren der Grundidee und der Grund-
züge als eine übersichtliche 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 Nützlichkeit und 
den Kosten zusammensetzt. 

 
Abbildung 3: Erwartungs- und Wertkomponente nach Eccles und Wigfield (2002). 
Darstellung übernommen 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), zusätzlich noch acht weitere 
Faktoren, die sich auf den Kern des Modells auswirken. Somit lässt sich das 
Modell in insgesamt elf Faktoren und ihre Subdimensionen unterteilen. 
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Dazu gehört zunächst einmal das kulturelle Milieu. Dieses bildet die Aus-
gangslage des Modells und setzt sich aus Geschlechterrollen, kulturellen 
Stereotypen sowie beruflichen Charakteristika und familiären Hintergrün-
den zusammen. Dabei steht das Milieu in engem Zusammenhang zu drei 
weiteren Faktoren. Einer der Faktoren steht stellvertretend für die bisheri-
gen Erfolge und Erfahrungen, ein weiterer Faktor repräsentiert die wahrge-
nommenen Überzeugungen sowie das Verhalten von Personen aus dem 
sozialen Umfeld und im dritten Faktor wird die Wahrnehmung des Handeln-
den hinsichtlich der Überzeugungen, Einstellungen, Erwartungen und des 
Verhaltens von den Personen aus dem sozialen Umfeld ausgedrückt. Der 
vierte Faktor des Modells wird durch den Einfluss der Sozialisationsperso-
nen in Form ihrer Verhaltensweisen und Überzeugungen auf die Wahrneh-
mung des Handelnden repräsentiert und hat ebenso Auswirkungen auf den 
fünften Faktor des Modells, welcher das Selbstbild des Handelnden umfasst. 
Zu dem Selbstbild gehören neben kurz- und langfristigen Zielen der Person 
auch Wertvorstellungen und das Fähigkeitsselbstkonzept, was wiederum 
durch weitere Faktoren beeinflusst wird. Zu den Subdimensionen des Fähig-
keitsselbstkonzepts zählen die Verarbeitung persönlicher 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 gleichermaßen auch Auswirkun-
gen auf die aufgeführten Subdimensionen, indem sie die Verarbeitung der 
Erinnerungen, Erfahrungen und Erfolge beeinflussen können. Das Selbst-
schemata und die Ziele wirken sich außerdem 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 maßgeblich die Entscheidungen und lenken die Handlung 
einer Person (vgl. Drossel, 2015).  

Die hier beschriebenen Faktoren inklusive ihrer Subdimensionen des Mo-
dells können der nachstehenden Abbildung geordnet und nummeriert ent-
nommen werden, wobei die enthaltenen Pfeile in der Abbildung für Formen 
des Zusammenhangs und der Abhängigkeit stehen und dadurch noch ein-
mal verdeutlichen, in welchem Verhältnis 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 gemäß § 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 Berücksichtigung, da sich ebenso die sozialen Er-
wartungen, kulturellen Normen, Geschlechterrollen sowie Rückmeldungen 
in Form von Erinnerungen, Erfahrungen und Erfolgen von und mit Eltern, 
Lehrkräften oder Gleichaltrigen auf die individuellen Werte und Erwartun-
gen einer Person auswirken können. 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 lässt sich die Vermutung aufstellen, dass 
sich KI nur dann als wünschenswert und nützlich erweisen würde, wenn der 
Nutzen, der sich daraus ziehen lässt, größer ist, als die damit verbundenen 
Kosten.  
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2.1.4 Das Technikakzeptanzmodell 

Insbesondere durch die Einführung neuer Technologien, wie auch ChatGPT, 
und die umstrittenen Annahmen diesbezüglich, erweist sich ein Rückgriff 
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 für die Nutzung einer Bildungstechnolo-
gie« (Nistor, 2020, S. 535) angesehen. Idealerweise soll sich durch die inhalt-
liche Auseinandersetzung mit dem Technikakzeptanzmodell die Frage 
klären, inwiefern textgenerierende KI akzeptiert wird beziehungsweise die 
Voraussetzungen, um akzeptiert zu werden, mit sich führt. 

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

Ziel neuer Technologien ist es, im Optimalfall immer eine Form der Produk-
tivitätssteigerung sowie der Kostenreduktion zu veranlassen. Um dies aller-
dings erreichen zu können, 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 gegenüber der Technologie. Grob zusammengefasst geht 
es demnach um eine Form der Kooperationsbereitschaft gegenüber der 
neuen Technologie seitens der Anwender*innen (vgl. Jockisch, 2010). Nur 
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wenn gegenüber der Technologie eine Akzeptanz vorliegt, kann die Koope-
ration zwischen Mensch und Maschine als sinnvoll eingestuft werden. 

Auch wenn das Modell bereits mehrfach überarbeitet, ergänzt und ange-
passt wurde, bezieht sich die vorliegende Arbeit auf die Originalversion des 
Modells nach Davis (1989), da dies der Erklärung 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 gegenüber. Durch die Gegen-
überstellung 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 zunächst die Nutzungseinstellung, 
dann die Nutzungsintention und zuletzt das Nutzungsverhalten. Auch sie 
sind abhängig 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 führt. 

 
Abbildung 5: Vereinfachte Darstellung des Technologieakzeptanzmodells. Übernom-
men aus Jockisch (2010, S. 237). Bildzitat gemäß § 51 UrhG; von der CC-BY-Lizenz 
dieses Beitrags ausgenommen. 

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

2.2 Zum Verhältnis von textgenerierender 
KI und dem Schreiben unter 
Berücksichtigung der Nutzung im 
schulischen Kontext 

2.2.1 Nutzungsszenarien textgenerierender KI 

Um das Verhältnis zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben erläu-
tern und idealerweise auch bestimmen zu können, muss zunächst geklärt 
werden, welche Art von Verhältnis überhaupt gemeint ist. Denn es lassen 
sich unterschiedliche Nutzungsszenarien aufführen, die sich voneinander 
unterscheiden. Neben den Annahmen und Einstellungen, die verkörpert 
und angenommen werden können, 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 für das Schreiben mit sich führt, soll auf das Verhältnis zwischen 
textgenerierender KI und dem Schreiben eingegangen werden. In einem 
ersten Schritt erfolgt dies nun, indem die Nutzungsszenarien textgenerie-
render KI beleuchtet werden.  

Grundsätzlich lässt sich zunächst 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 können, wie viel sie zu dem End-
produkt beitragen wollen, mindestens aber die Anweisungen in Form des 
Prompts an die KI übermitteln müssen. 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 
verändert Abläufe des Schreibprozesses sowie Teilaktivitäten. 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 prüft und anschließend übernimmt oder 
aber gemeinsam mit der KI das Produkt generiert. Nicht nur der Prozess als 
solcher, sondern auch die einzelnen Abläufe und Teilaktivitäten, die dadurch 
entstehen, erweisen sich dabei als vielseitig (vgl. Schneegas, 2025). Durch 
die Integration von textgenerierender KI in den Schreibprozess verändert 
sich somit nicht nur der Prozess, sondern auch die Tätigkeit des Schreibens 
und das Schreiben an sich (vgl. Geyer & Stampfl, 2025).  

Schreiben mit, durch und über KI 

Mit Blick auf die Nutzung von textgenerierender KI und das daraus resultie-
rende Verhältnis kann grundsätzlich zwischen dem Schreiben durch textge-
nerierende KI, dem Schreiben mit textgenerierender KI und dem Schreiben 
über 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 beiträgt. 
Stattdessen gibt er die Verantwortung und Aufgabe vollständig an die KI ab. 
Der Mensch erteilt nur den Befehl in Form des Prompts und übernimmt das 
Produkt. Dabei lässt sich keine Form der Eigenleistung erkennen. 

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

Das Schreiben über 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. Döbeli Honegger, 2024). Es werden dann beispiels-
weise grundlegende Annahmen über Möglichkeiten und Herausforderun-
gen von KI getätigt. Ebenso kann sich mit der grundlegenden 
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Funktionsweise von KI befasst werden, sodass ein technisches Verständnis 
über KI aufgebaut werden kann (vgl. Schindler, 2024).  

Die Nutzung von textgenerierender KI verändert und unterscheidet sich 
also je nach Nutzungsform und Nutzungsszenario. Das Verhältnis zwischen 
Nutzer*in und KI sowie die Nutzungsszenarien und Nutzungsformen stehen 
demnach in einem wechselseitigen Abhängigkeitsverhältnis zueinander. 
Dieses Abhängigkeitsverhältnis weist Überschneidungen auf, denn auf der 
einen Seite bedingt das Verhältnis zwischen KI und Nutzer*in das Nutzungs-
szenario sowie die jeweilige Nutzungsform. Auf der anderen Seite bestim-
men Nutzungsszenario und Nutzungsform maßgeblich das Verhältnis 
zwischen KI und Nutzer*in. Insbesondere im schulischen Kontext spielt dies 
eine große 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-
rität. Spezifische Rollen- und Verantwortlichkeitsmodelle ermöglichen es, 
diese Fragen und Konsequenzen genauer beleuchten und auf diese einge-
hen zu können (vgl. Limburg et al., 2022).  

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

In Anlehnung an die Szenarien der Nutzung Schreiben mit, über oder durch 
KI (vgl. Schindler, 2024), können 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. Häufig empfindet sich die schreibende Person dabei als 
nicht kompetent genug oder verfügt über zu wenig Zeit und/ oder Motiva-
tion, um die Aufgabe eigenständig zu erledigen. Die Besonderheit der Rolle 
liegt darin, dass die KI der schreibenden Person das Schreiben nahezu voll-
ständig abnimmt (vgl. Steinhoff, 2025).  

Die Rolle der KI als Writing Tutor beschreibt die KI eher in einer unterstüt-
zenden Position zu der schreibenden Person. KI nimmt der Person die Auf-
gabe nicht vollständig ab. Stattdessen bleibt die Eigenleistung der 
schreibenden Person größtenteils bestehen. Häufig fungiert die KI hier wie 
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in Form einer Lehrperson. Dabei führt die KI insbesondere für die Schritte 
des Überarbeitens großes 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-Verhältnis. Viel-
mehr handelt es sich um einen Austausch. Dies verlangt von der schreiben-
den Person jedoch hohe Kompetenzen, da es nicht um die reine Übernahme 
von Inhalten geht, sondern ein Abwägen im Vordergrund steht, um beurtei-
len zu können, wann und wie sich der Einsatz von KI als sinnvoll erweist (vgl. 
Steinhoff, 2025). 

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

Das sogenannte GPT-Modell nach Steinhoff und Lehnen (2025) ergänzt die-
sen Grundgedanken, indem es in Anlehnung an die Rollen der KI auch die 
Rollen der Nutzer*innen berücksichtigt. Das Modell stellt demnach verschie-
dene Konstellationen vor, die Mensch und KI einnehmen können und ver-
weist dabei auf die Abhängigkeit. Auf Seiten der KI sind es die eben 
aufgeführten 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 Abhängigkeit 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 überwiegend 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 Verhältnis der Nutzer*innen als Learner 
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und der KI als Tutor steht vor allem das Verständnis im Vordergrund. Es geht 
aus Sicht der Lernenden darum, Inhalte erklärt und veranschaulicht zu be-
kommen oder durch Rückmeldungen tiefere Auseinandersetzungen mit 
den Inhalten zu schaffen (vgl. Steinhoff & Lehnen, 2025). Das GPT-Modell 
verdeutlicht, dass textgenerierende KI unterschiedliche Funktionen über-
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 aufgeführten GPT-Modell um ein theo-
retisches Modell handelt, das nicht vollständig empirisch fundiert vorliegt.  

 

Abbildung 6: Das GPT-Modell (Ghost, Partner, Tutor). Übernommen 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 Unterstützung und 
die Erweiterung des menschlichen Denkens durch KI (vgl. Buck & Limburg, 
2024). Eine ähnliche Beschreibung von vier Nutzungsarten ist die Einteilung 
der Nutzungsart in: Erledigung von Standardaufgaben, Erkundung neuer 
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Möglichkeiten, Verbesserung eigener Ergebnisse und Anregung kreativen Den-
kens (vgl. Süße & Kobert, 2024). Das Erledigen von Standardaufgaben lässt 
sich dabei auf den Ersatz und die Entlastung zurückführen, das Erkunden 
neuer Möglichkeiten sowie das Verbessern der Ergebnisse und die Anre-
gung des kreativen Denkens hingegen eher auf die Unterstützung und die 
Erweiterung. Dabei ist jedoch das spezifische Verhältnis ausschlaggebend 
für die konkrete Zuordnung und Überschneidung der Begrifflichkeiten. In 
beiden Fällen wird die Nutzung von textgenerierender KI allerdings mehr 
durch den Verweis auf die Funktion und Auswirkungen der KI-Nutzung, die 
sich aus dem Verhältnis 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 Prüfung der KI-Generate« (Buck & 
Limburg, 2024, S. 12) übernommen werden. Es handelt sich bei dem Ersatz 
demnach, um die fremde Übernahme der KI-Produkte ohne eine Form der 
Eigenaktivität 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 übernimmt 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 Kapazität für kom-
plexere Aufgaben zur Verfügung. Dadurch, dass die KI beispielsweise Ent-
würfe überarbeitet, korrigiert, stilistische Änderungen vornimmt oder aber 
einen Fließtext aus gegebenen Stichworten formuliert, kann die Entlas-
tungsfunktion zum Ausdruck gebracht werden (vgl. Buck & Limburg, 2024). 

Ähnlich wie die Entlastungsfunktion von KI kann auch das Nutzungsszenario 
der Unterstützung des menschlichen Denkens aufgefasst werden. KI über-
nimmt hier lediglich eine Unterstützungsfunktion und im Zuge dessen 
kommt es zu einer Auslagerung von kleineren Aufgaben oder Teilprozessen. 
Dies kann sich beispielsweise in Form des Erklärens von Fachbegriffen, Prü-
fens von Sachverhalten oder Findens von Synonymen widerspiegeln. Auch 
die Nutzung von KI im Sinne des Scaffoldings wird hiermit angesprochen, 
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wobei KI neben dem Bearbeiten von Texten auch individuelle Hilfestellun-
gen bieten kann, wie in Form des Übersetzens und Erklärens bestimmter 
Begriffe (vgl. NRW, 2023). Die textgenerierende KI kann somit einen erheb-
lichen Beitrag zur Unterstützung der menschlichen Aktivität 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 zurückgreifen, um qua-
litativ hochwertigere Ergebnisse erzielen und ausschöpfen zu können. Da-
bei nutzen sie »eine größere Breite an Quellen, Informationen oder 
Möglichkeiten zur Textgestaltung« (Buck & Limburg, 2024, S. 14), die KI 
ihnen zugänglich macht. Die Schreibenden nehmen eine erhöhte kognitive 
Komplexität in Kauf, um ihr Produkt beziehungsweise die Qualität ihres Pro-
duktes steigern zu können. Sie nutzen die KI dann als Quelle der Inspiration, 
der weiterführenden Recherche und des Textfeedbacks (vgl. Buck & Lim-
burg, 2024), wobei sich die KI-generierten Inhalte jedoch immer einer kriti-
schen Prüfung von Seiten der Nutzer*innen unterziehen müssen. Diese 
kritische Prüfung der Inhalte nehmen die Nutzer*innen dann als Mehrauf-
wand gemäß der Erweiterung und idealerweise Qualitätssteigerung ihrer 
Produkte in Kauf. 

Die hier aufgeführten Nutzungsszenarien gemäß der KI als Ersatz, KI als Ent-
lastung, KI als Unterstützung und KI als Erweiterung lassen sich gebündelt 
der folgenden Abbildung entnehmen.  

 
Abbildung 8: Nutzungsszenarien von KI im Schreibprozess. Übernommen aus Buck 
und Limburg (2024, S. 11, Abb. 2). CC BY-SA 4.0. 

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

Die Rolle des Ghost Writers wird der KI zugesprochen, wenn die KI das 
Schreiben nahezu vollständig übernimmt (vgl. Schindler, 2024), die KI also 
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das Schreibprodukt gemäß 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 lässt 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, außen vor bleibt (vgl. Schindler, 
2024). 

Die Rolle der KI als Writing Tutor beschreibt ein Verhältnis zwischen KI und 
Mensch, bei dem der*die Schreibende beim Schreiben selbst und innerhalb 
des Schreibprozesses durch die KI unterstützt wird. Die KI dient dann als 
Instanz, die zur Erklärung oder zum Einholen von Feedback herangezogen 
wird. Hier wird durch die Bezeichnung der Rolle der KI nach Steinhoff bereits 
die Verbindung zu der Unterstützungsfunktion 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 Groß-
teil des Schreibprodukts übernommen wird oder aber es zu einer kritischen 
Prüfung der Inhalte kommt. Dann handelt es sich um weniger als den reinen 
Ersatz durch KI, gleichzeitig aber mehr als die bloße Inanspruchnahme der 
Unterstützung durch KI. Demnach lässt sich das tatsächliche Verhältnis 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 Augenhöhe. Hier 
findet im Sinne der Erweiterung ein Austausch statt, der andere Perspekti-
ven, Möglichkeiten und Bedenken zusammenträgt. Denn:  

»Im Idealfall kommen Schreibende auf Gedanken, auf die sie ohne KI-
Unterstützung nicht gekommen wären, entdecken in ihren Daten Zusam-
menhänge, die ohne den Einsatz von KI unentdeckt geblieben wären, 
identifizieren Forschungslücken, auf die sie ohne KI-Recherche nicht 
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gekommen wären, und verstehen somit Diskurse tiefer.« (Buck & Limburg, 
2024, S. 14). 

Textgenerierende KI kann dementsprechend vielfältig zum Einsatz kom-
men. Dabei erweist sich ihre Nutzung immer als an die erwünschte Funktion 
gekoppelt. Was von der KI erwartet wird, ist somit maßgeblich für 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 komplementäres 
Werkzeug« (Geyer & Stampfl, 2025, S. 441) zu verstehen. Dieses Ziel kann 
zum Beispiel unter Berücksichtigung 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 bloß der Reproduktion dient. Ziel dabei ist es nicht, bereits vorhande-
nes Wissen wiederzugeben, sondern im Zuge des Schreibens ein neues Ver-
ständnis zu entwickeln. Das Schreiben wird hierbei nicht nur zur Sicherung 
der Gedanken angesehen, sondern soll durch das Formulieren, Strukturie-
ren und Reflektieren neue Perspektiven öffnen, das kritische Hinterfragen 
von Inhalten ermöglichen und so zur Unterstützung 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 über 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 Veränderung dessen, was die Schreibenden sagen möchten, 
während des Schreibens statt« (Patschke, 2022, S. 178). Auch wenn es Ver-
treter dieser Annahmen gibt, verfügt das epistemische Schreiben nichtsdes-
totrotz bisher über wenig empirische Belege. 

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

2.2.2 Einsatzmöglichkeiten textgenerierender KI 

Ergänzend zu den Nutzungsszenarien verstehen sich die Einsatzmöglichkei-
ten textgenerierender KI als ihre Konkretisierung und stellen klare Aufga-
ben sowie Funktionen der KI-Nutzung dar. Die Einsatzmöglichkeiten 
textgenerierender KI erweisen sich dabei als vielseitig. Textgenerierende KI 
hat bereits existierende Phänomene wie die automatische Formatierung, 
Korrektur oder Spracherkennung zu einer »(annähernden) Vollautomatisie-
rung des Schreibens« (Steinhoff & Lehnen, 2025, S. 1) weiter ausgebaut. Da-
raus entspringen nicht nur veränderte Vorstellungen von Textproduktion, 
sondern darüber 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 Einsatzmöglichkeiten im Sinne der vorliegenden Arbeit 
vorstellen zu können, werden diese inhaltlich systematisiert. Im Folgenden 
werden nun konkrete Einsatzmöglichkeiten aus dem schulischen Kontext 
vorgestellt. Dies erfolgt zunächst, indem die Einsatzmöglichkeiten auf Ebe-
nen verortet und vorgestellt werden. Im Anschluss daran wird eine Verbin-
dung zwischen den Einsatzmöglichkeiten und dem Schreiben geschaffen, 
sodass die verschiedenen Möglichkeiten des Einsatzes entsprechend der 
Phasen des Schreibprozesses beleuchtet werden. Darauf aufbauend wer-
den die Einsatzmöglichkeiten dann noch einmal hinsichtlich der verschiede-
nen Nutzer*innengruppen Schüler*innen, Lehramtsstudierenden und 
Lehrkräften unterschieden und aufgeführt.  
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Einsatzmöglichkeiten auf den Ebenen 

Grundsätzlich 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 Schüler*innen. KI kann beispielsweise als individu-
eller Lernhelfer eingesetzt und im Zuge dessen vielfältig 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 Unterstützung, dem 
Feedback, der Diagnose sowie Aufgaben oder Klassenarbeiten. Die Nutzung 
erfolgt innerhalb der gesamten Klasse beziehungsweise Lerngruppe und 
lässt sich kollektiv einordnen. Zuletzt bietet die KI auch Einsatzmöglichkei-
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 Unterstützung hinsichtlich der Schulorganisation und Schulent-
wicklung (vgl. Huwer et al., 2024).  

Werden die beschriebenen Einsatzmöglichkeiten, 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 über den Klassenverband auf der Meso-Ebene bis hin zu der gesam-
ten Schulebene auf der Makro-Ebene pyramidenförmig zu.  
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Abbildung 8: Anwendungsebenen von KI im schulischen Bildungsbereich. Übernom-
men aus Huwer et al. (2024, S. 13, Abb. 2), dort adaptiert nach Schmid et al. (2021). 
CC-BY-NC-SA. 

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 Schüler*innen enormes Potenzial und 
möglicherweise auch den größten Diskussionsanlass. Auf der einen Seite 
wird das Potenzial in Form der Erweiterung und Qualitätssteigerung (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 für das 
Schreibmodell nach Hayes und Flower (1980) entschieden, auch wenn es an-
dere Schreibmodelle, insbesondere jüngeren Datums, gibt. Die Entschei-
dung lässt sich besonders darin begründen, dass sich die Einteilung des 
Schreibprozesses in die Phasen Planen, Formulieren und Überarbeiten zum 
Verdeutlichen der Einsatzmöglichkeiten eignet und als zugänglich erweist, 
ohne dabei ein gewisses Maß an Komplexität zu überschreiten.  

Einsatzmöglichkeiten gemäß 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 
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der Phase des Überarbeitens. Der Einsatz von KI kann deswegen grundsätz-
lich nicht nur hinsichtlich des Ausmaßes gewichtet werden, also der Frage 
nach dem Verhältnis 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-
satzmöglichkeiten von KI für 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 getätigten 
Prompts Inhalte, welche für den*die Nutzer*in sowohl inhaltlich als auch 
formal als Inspiration fungieren können. Diese Inhalte können übernom-
men, überarbeitet, angepasst oder in einem weiteren Schritt in Zusammen-
arbeit mit der KI verändert werden. In diesem Sinne kann die KI in der Phase 
des Planens unterstützend- entlastend fungieren oder auch entlastend- er-
gänzend. Wie genau die KI wirkt, hängt stark davon ab, ob ein Austausch 
mit der KI stattfindet und in welchem Maße die KI-generierten Inhalte über-
nommen werden. KI nimmt in dieser Phase überwiegend 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. KI ist in der Phase des Formulierens nicht nur dann präsent, wenn sie 
ganze Texte generiert, sondern eben auch, wenn sie einzelne Textpassagen 
oder Aspekte übernimmt. 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-
genständig ausformuliert. Die KI und die Nutzer*innen können 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, Unterstützung oder Erweiterung 
fungieren.  

Beim Überarbeiten kann die KI als Writing Tutor beziehungsweise Writing 
Partner angesehen werden und Bereiche des Erklärens, 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 Überarbeiten an die KI ausgelagert wird. Sie kann aber auch un-
terstützend oder entlastend fungieren, indem die KI Aspekte anmerkt und 
ein Feedback liefert, welches als Basis für das selbstständige Überarbeiten 
angesehen werden kann. Oder aber das Überarbeiten dient im Sinne einer 
Erweiterung zusätzlich zur eigenen Überarbeitung zu einem weiteren Ein-
holen von Feedback und wird als Chance angesehen, andere Perspektiven 
und Ansichten noch zusätzlich berücksichtigen zu können. Die Integration 
von KI in den Schreibprozess eröffnet somit für jede Phase spezifisches Po-
tenzial (vgl. Geyer & Stampfl, 2025).  

Zu einer ähnlichen Einschätzung kommt auch Wampfler, welcher sich eben-
falls mit dem Verhältnis von KI und Schreiben auseinandersetzt. Er unterteilt 
den Schreibprozess ebenfalls in bestimmte Phasen, die denen von Hayes 
und Flower konzeptionell ähneln, benennt diese allerdings anders. Zum ei-
nen lässt sich die Phase des Planens, nach Wampfler Pre-Writing nennen, 
die den Einsatz von KI für 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 lässt sich parallel zur Phase des Formulierens einordnen. Auch das Re-
vising, welches das Überarbeiten des Textes mit aufgreift, kann durch KI ge-
lenkt und verändert werden (vgl. Wampfler, 2024). Anstatt Planen, 
Formulieren und Überarbeiten benennt Wampfler die Phasen des Schreib-
prozesses Pre-Writing, Drafting und Revising, entspricht damit aber der Auf-
fassung von Hayes und Flower und führt darüber hinaus äquivalente 
Einsatzmöglichkeiten von textgenerierender KI auf.  

Grundsätzlich kann textgenerierende KI automatisch Texte erstellen und/ 
oder zu einer KI-gestützten Textarbeit herangezogen werden. Unter KI-
gestützter Textarbeit würde dann nicht das vollständige Generieren von 
Texten fallen, sondern ebenso das Überarbeiten, Korrigieren, Erklären oder 
Paraphrasieren (vgl. Andree et al., 2023). Dementsprechend lässt 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 unterstützen kann (vgl. Falck & Pölert, 2024).  

Produktorientiert würde 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 unterstützender 
Leistungen auf. Dazu würden dann das Einholen von Feedback, Erklären 
oder aber das Sammeln von Ideen durch die KI zählen, was sich auf die Leis-
tung der Nutzer*innen auswirkt.  

Einsatzmöglichkeiten für Lehrkräfte 

Für Lehrkräfte entstehen dabei die folgenden Möglichkeiten. Sie könnten KI 
demnach im Zuge ihrer Unterrichtsplanung nutzen (vgl. Cechovsky & Malli-
Voglhuber, 2025) und sich beispielsweise von ihr inspirieren lassen. Außer-
dem könnten sie die von der KI generierten Vorschläge kritisch prüfen und 
gegebenenfalls teils oder nahezu vollständig übernehmen. Die KI könnte 
dabei einzelne Unterrichtsstunden oder aber ganze Unterrichtsreihen aus-
arbeiten sowie Arbeitsblätter, 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 Lehrkräften häufig nicht möglich, allen Anforde-
rungen gerecht zu werden sowie allen Schüler*innen individuell angepasste 
Lehr- und Lernangebote in ausreichendem Maße bereitstellen zu können 
(vgl. Messenhöller & Böhme, 2024). KI bietet diesbezüglich Unterstützungs- 
und Entlastungspotenzial. Idealerweise würde die Lehrkraft die Produkte 
der KI dann nicht einfach übernehmen, sondern kritisch-reflexiv prüfen und 
eventuell anpassen und verändern. 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, Lehrkräfte bereits ein hohes Arbeits-
pensum aufweisen und zwischen 53– 59% der Lehrkräfte bereits Mehrarbeit 
leisten, wie mehrere Studien in verschiedenen Bundesländern festgestellt 
haben (vgl. Hein et al., 2024). Auch mit Blick auf die steigenden Anforderun-
gen an Lehrkräfte, insbesondere im Zuge der Heterogenität der Schüler*in-
nenschaft, kann KI durch die Auslagerung einfacher Aufgaben ebenfalls 
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enormes Potenzial aufweisen. Administrative Aufgaben könnten zum Bei-
spiel an die KI abgegeben werden, wodurch Lehrkräfte entlastet werden 
würden. Ebenso bieten digitale Klassenbücher Chancen und könnten neue 
Vorteile mit sich bringen, die sich auf Grund der Zeitersparnis positiv auf die 
anderen Tätigkeiten einer Lehrkraft auswirken könnten (vgl. Böhme & Mes-
senhöller, 2024). Auch im Hinblick auf Rückmeldungen und Formen des 
Feedbacks kann KI Lehrkräfte unterstützen und Feedback auf der sprachli-
chen Ebene wie Rechtschreibung, Zeichensetzung, Satzbau oder Grammatik 
übermitteln, wohingegen sich die Lehrkraft der inhaltlichen Ebene widmet, 
sodass eine Ko-Konstruktion von Lehrkraft und KI entsteht (vgl. SWK, 2024). 

»Auf diese Weise könnten Lehrkräfte Entlastung erfahren und es würden 
größere Zeitfenster für pädagogische und didaktische Tätigkeiten frei 
werden, die nicht automatisierbar sind oder sein sollten, wie bspw. die 
direkte Interaktion zwischen Lehrkraft und Schülerin bzw. Schüler im Rah-
men von Lerngesprächen« (Böhme & Messenhöller, 2024, S. 89).  

Darüber hinaus könnte es Lehrkräften unter Hinzuziehung textgenerieren-
der KI gelingen, individualisierte Lernangebote bereitzustellen, welche sich 
sonst, neben dem normalen Arbeitspensum, als (zu) ressourcen- und zeitin-
tensiv verstehen (vgl. Böhme & Messenhöller, 2024). So könnte sich KI-
generierter Erklärungen und Aufgabenstellungen in verschiedenen Spra-
chen sowie Rückmeldungen in der jeweiligen Familiensprache der Schü-
ler*innen bedient werden. Oder aber es könnte eine generell breitere 
Auswahl an Lernmaterialien zur Verfügung gestellt werden, sodass sich die 
Schüler*innen gemäß ihrem individuellen Leistungsstand das entspre-
chende Lernmaterial nehmen können. Auch Scaffolds könnten durch die KI 
passend zu dem von der Lehrkraft erstellten und ausgewählten Unterrichts-
material generiert werden (vgl. Deutsche Telekom Stiftung, 2023). Lehr-
kräfte könnten die KI aber auch als eine Art Kollegin ansehen und dabei zum 
Einholen von Rückmeldungen oder Formen des Austausches hinzuziehen. 
Die KI verkörpert somit auch didaktisches Unterstützungspotenzial für die 
Lehrer*innen. Dafür benötigen Lehrer*innen allerdings nicht nur die tech-
nischen Kompetenzen, sondern auch die Fähigkeit, »KI auf eine ethisch ver-
antwortungsvolle und pädagogisch sinnvolle Weise im Rahmen ihrer 
beruflichen Tätigkeit 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 tatsächliche Transformation von Lernge-
legenheiten und Aufgaben die didaktischen Potenziale digitaler Medien aus-
zuschöpfen« (Böhme & Messenhöller, 2024, S. 85).  

Auch die Aufgaben von Lehrkräften lassen sich dabei klassifizieren und grob 
in Primär-, Sekundär- und Tertiäraufgaben einteilen. Zu den Primäraufga-
ben gehört dabei das Kerngeschäft der Lehrkräfte, das Unterrichten. Dies 
umfasst sowohl die Vor- als auch Nachbereitung sowie die Durchführung 
des Unterrichts. Den Sekundäraufgaben lassen sich soziale Aufgaben zutei-
len, wie das Beraten bei Problemen oder Verhaltensauffälligkeiten und die 
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten. Die Tertiäraufgaben 
zeichnen sich insbesondere durch organisatorische und administrative Auf-
gaben aus (vgl. Hein et al., 2024). Für alle Aufgabenbereiche bietet KI dem-
nach grundsätzlich Möglichkeiten. Diese unterscheiden sich dann in ihrem 
Potenzial hinsichtlich des Ausmaßes und des Umfangs.  

Einsatzmöglichkeiten für Schüler*innen 

KI bietet jedoch nicht nur Möglichkeiten für Lehrkräfte, sondern es ergeben 
sich auch für Schüler*innen neue Möglichkeiten. Beispielsweise lassen sich 
Schüler*innen ihre Hausaufgaben von der KI generieren (vgl. Schindler, 
2024). Das liegt vor allem daran, dass die Hausaufgaben in der Regel außer-
halb der Schule und des Unterrichts erledigt werden und demnach nicht 
kontrolliert werden kann, wie eigenständig 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 erklärt dabei Inhalte verständlich, erledigt die Aufgaben 
oder Hausaufgaben deutlich schneller und meist aus (einer eher unreflek-
tierten) Sicht der Schüler*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. Böhme & Messenhöller, 2024). Die Frage, wozu Schüler*innen noch ler-
nen sollen, lässt sich mit dem Verweis auf das Halluzinieren einer KI sowie 
dem Aspekt des Deskillings argumentieren, mag jedoch aus Sicht der 
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Schüler*innen anders wahrgenommen werden. Anstatt die KI jedoch als Er-
satz der eigenen Leistungen zu nutzen, besteht auch für Schüler*innen die 
Möglichkeit, die KI eher als eine Art persönlichen Lernhelfer zu nutzen. Auch 
hier könnten sich Schüler*innen ein neues Thema oder Inhalte aus dem Un-
terricht, die noch unklar geblieben sind, von der KI erklären lassen. KI kann 
demnach bei Verständnisproblemen helfen (vgl. SWK, 2024). Sie könnte zu-
gleich aber auch Vorschläge für ein Aufsatz- oder Referatsthema liefern, auf 
denen die Schüler*innen dann ihren Aufsatz oder ihr Referatsthema auf-
bauen. Schüler*innen könnten KI demnach nicht nur im Copy and Paste-
Format nutzen, sondern die KI darüber hinaus als einen dauerhaft zugäng-
lichen Tutor ansehen. Die KI könnte dem*r Nutzer*in dann schwierige Text-
passagen umformulieren und diese somit zugänglicher und verständlicher 
erscheinen lassen. Außerdem könnte die KI Themen oder Inhalte aus dem 
vorgegebenen Material erklären. Dazu würde die KI den Lernenden Feed-
back zu ihren eigenen Produkten generieren und somit nicht nur unterstüt-
zend, sondern in einem gewissen Maß auch prüfend arbeiten (vgl. SWK, 
2024). 

Einsatzmöglichkeiten für Lehramtsstudierende 

Zwischen den Schüler*innen und den Lehrkräften lassen sich die Lehramts-
studierenden einordnen, da sie sozusagen eine Doppelrolle einnehmen. Sie 
können gleichermaßen 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 späteren 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 müssen, sich gleichzeitig jedoch auch der Unterrichtsplanung wid-
men. Studierende können KI demnach zum einen mit Blick auf ihre 
Hausarbeiten und Aufgaben verwenden, um sich Texte zusammenfassen 
und Texte generieren zu lassen, welche sie dann überarbeiten und anpas-
sen, oder zum anderen für das Überarbeiten, indem sie die KI um Rückmel-
dungen bitten oder die KI die Überarbeitung des Dokuments vornimmt. 
Gleichzeitig widmen sich Studierende nicht nur ihren Hausarbeiten im uni-
versitären Kontext, sondern befassen sich auch mit ihren ersten Unter-
richtsentwürfen. Auch hier greifen Studierende häufig auf KI zurück und 
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lassen sich Unterrichtspläne 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-
tären Kontext beziehungsweise für ihr Studium getan haben. Die Studie 
lässt außerdem schlussfolgern, dass sich Studierende mit einer geringeren 
Schreibkompetenz häufiger vollständige Texte von der KI erstellen lassen. 
Demnach wird häufig bei fehlenden Kompetenzen oder Schreibschwierig-
keiten auf die ganzheitliche KI-Nutzung zurückgegriffen. Studierende, die 
sich selbst hingegen überdurchschnittlich im Studium einschätzen, nutzen 
die KI eher gezielt und reflektiert für einzelne Teile ihres Gesamtprodukts 
(vgl. Hoffmann & Schmidt, 2023).  

KI-Systeme können vor allem Studierenden, aber auch Schüler*innen oder 
auch Lehrkräften den Zugang zu Literatur erleichtern oder aber dazu bei-
tragen, Schreibbarrieren zu reduzieren, und ermöglichen so neue Formen 
der Unterstützung (vgl. Geyer & Stampfl, 2025). Lehrkräfte würden KI dann 
beispielsweise im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung und hinsichtlich der 
Lernmaterialien nutzen. Die Nutzung der Schüler*innen hingegen würde 
eher den eigenen Ausarbeitungen, Projekten, Hausaufgaben unterliegen 
oder der Prüfungsvorbereitung 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 Veränderungen, indem sich 
Fragen gewidmet wird, die sich mit veränderten Unterrichtszielen und Set-
tings sowie neuen Kompetenzen oder aber Medienkompetenzen auseinan-
dersetzen. Teils wird dabei auf die Einführung anderer Technologien 
verwiesen, indem beispielsweise KI mit dem Taschenrechner verglichen 
wird (vgl. SWK, 2024). Ähnlich 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 Einsatzmöglichkeiten und dem Versuch, diese zu struktu-
rieren, deutlich geworden sein sollte, erweisen sich diese als vielseitig und 
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berücksichtigen unterschiedliche Aspekte. Nicht nur die Nutzung erweist 
sich als ausschlaggebend, sondern darüber hinaus auch weitere damit ver-
bundene Aspekte wie der nutzer*innenspezifische Einsatz an sich, das Ver-
hältnis 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 verändert und damit Herausforde-
rungen einhergehen, lässt sich nicht leugnen, führt allerdings auch dazu, 
dass sich ambivalente Haltungen gegenüber KI-Anwendungen finden las-
sen (vgl. Hendler et al., 2024). So führt textgenerierende KI sowohl Chancen 
als auch Risiken mit sich (vgl. Gredel et al., 2024). Inwieweit nun das Poten-
zial textgenerierender KI ausgeschöpft werden kann, hängt 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. 
Außerdem erweist sich die Frage nach der Eigenleistung, also dem Verhält-
nis zwischen KI-Tools und kritischem Denken (vgl. Limburg et al., 2022), als 
essenziell für die Art der Auswirkungen und ihr Ausmaß.  

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 Einsatzmöglichkeiten gibt und zusätzlich 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 darüber, ob und in 
welcher Weise KI-Anwendungen lernförderlich 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 würde« (vgl. 
Böhme & Messenhöller, 2024), blieb bisher unbeantwortet beziehungsweise 
führte bislang nur unzureichende Antworten mit sich. Begründen lässt sich 
dies vor allem dadurch, dass sich die Situation dynamisch sowie schnell ent-
wickelt. Dennoch lassen sich einige Möglichkeiten und Herausforderungen 
zum Einsatz von KI festhalten, die im Folgenden aufgeführt werden.  
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Potenzial textgenerierender KI in Form von Chancen 

Zu den Chancen, die mit dem Einsatz von textgenerierender KI einhergehen 
können, zählen zum Beispiel Formen der Qualitätssteigerung, der Entlas-
tung und der Unterstützung durch das Auslagern von routinemäßigen oder 
administrativen Aufgaben an die KI. Dadurch soll beispielsweise die Mög-
lichkeit geschaffen werden, dass sich Lehrkräfte mehr auf die didaktische 
Gestaltung ihres Unterrichts sowie die Interaktion mit den Schüler*innen 
konzentrieren können. KI im schulischen Kontext kann demnach sogar zu 
einer Verbesserung des Lernerfolgs führen (vgl. Giera et al. 2025: 2). Auch 
Aspekte wie Heterogenität, Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit 
können durch eine KI verbessert werden, indem das Unterrichtsgeschehen 
sowie das Unterrichtsmaterial individuell angepasst werden können, 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 Disparitäten und dem Ver-
kleinern der Leistungsschere beitragen (vgl. Böhme & Messenhöller, 2024), 
dies tut sie allerdings nicht per se.  

Auch im Hinblick auf das Schreiben führt die KI Potenziale mit sich. Sie kann 
nicht nur als Inspiration dienen, sondern auch zur Effizienzsteigerung im 
Schreibprozess und der Überwindung anfänglicher Schreibblockaden her-
angezogen werden (vgl. Geyer & Stampfl, 2025). KI dient dann nicht nur als 
Unterstützung, 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 können. Ihnen kann anhand dessen eine Art Grundge-
rüst präsentiert werden, womit sie dann ihr eigenes Schreibprodukt 
erstellen können (vgl. Gredel et al., 2024). Diese Orientierung lässt 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 Möglichkeit zur Überprüfung 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 Überarbeitung 
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genutzt werden. KI ist in der Lage, den Text zu überarbeiten, indem sie die 
Rechtschreibung oder aber die Zeichensetzung überprüft. Sie kann auch 
eine inhaltliche Überprüfung vornehmen und den Text beurteilen. KI kann 
den Lernprozess unterstützen und helfen, Texte sowie Fachtermini zu ver-
stehen, indem sie diese erklärt. Unter anderem führt sie so neue Möglich-
keiten für den Erschließungsprozess von Texten mit sich, wie in Form des 
Scaffoldings (vgl. Deutsche Telekom Stiftung, 2023). Sie kann aber auch ent-
lasten, indem sie Arbeitsschritte übernimmt 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 Überprüfung und Korrektur verorten lassen. Beispielsweise 
kann KI-Nutzer*innen ein Feedback zu ihrem Produkt übermittelt werden. 
Dies erweist sich als hilfreich, da eine eigene Überarbeitung 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 Überprüfung gewährleisten zu können. Das Überarbeiten 
setzt sich aus verschiedenen Dimensionen zusammen, die sich in die Über-
arbeitungshaltung, die Beurteilungsfähigkeit, die Diagnosekompetenz und 
die Alternativenkompetenz aufteilen lassen. Das Potenzial der KI wird hier 
vor allem in der Diagnose- und Alternativenkompetenz des Überarbeitens 
gesehen, indem die KI die zu überarbeitenden Textstellen lokalisiert sowie 
darauf aufbauend dann verändert und Lösungsvorschläge tätigt (vgl. 
Gredel et al., 2024). 

Eine Chance, die durch textgenerierende KI außerdem eröffnet wird, ist die 
Entwicklung beziehungsweise Förderung der kritischen Reflexionsfähigkeit. 
Denn: »Wer die Funktionsweise generativer KI in ihren Grundzügen ver-
steht, dem erschließt sich die Notwendigkeit kritischer Prüfung 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 Prüfung durch das Hinterfragen der Inhalte so-
wie die Reflexion dessen als unerlässlich sowie selbstverständlich erweist. 
Der Einsatz von textgenerierender KI kann jedoch nur dann zur Förderung 
des kritischen Denkens führen, 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 
Qualitätssteigerung mit sich führen (vgl. Sigmund, 2024). 

KI kann also der Ideenfindung, Inspiration und Kompetenzförderung 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, Schüler*in-
nen zu motivieren, Kompetenzen zu erlernen, die auch die KI beherrscht 
(vgl. Döbeli Honegger, 2024). KI würde dann, wenn die Schüler*innen sie als 
Ersatz ihrer Leistungen ansehen, die Kompetenzen nicht erweitern, sondern 
vielmehr ersetzen. Denn meist brauchen Schüler*innen lange für die Aufga-
ben, empfinden diese als mühselig, fehleranfällig 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 für viele Nutzer*innen als 
besonders verlockend. 

Herausforderungen textgenerierender KI in Form von Risiken 

Neben den Chancen und Möglichkeiten 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 zusätzlich so-
gar verstärken. Außerdem muss KI nicht zwingend zu einer Verbesserung 
der zuvor aufgeführten Aspekte Heterogenität, Chancengleichheit und Bil-
dungsgerechtigkeit führen, sondern kann diese über ungleiche Zugänge, 
die Differenzierung zwischen kostenlosen und kostenpflichtigen Versionen 
oder aber Unterschiede im Hinblick auf die digitalen Kompetenzen und die 
außerschulischen Voraussetzungen sogar verstärken (vgl. Böhme & Mes-
senhöller, 2024). Demzufolge würden ungleiche Zugänge zu KI-Systemen 
die Spaltung der Gesellschaft in Form eines ›digital divide‹ (Scheiter et al., 
2025) verstärken. Auch hier erweisen sich die Rahmenbedingungen als ent-
scheidend für die Art der Konsequenzen und inwiefern die KI positive oder 
negative Effekte mit sich führt. 
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Die Nutzung textgenerierender KI kann außerdem nicht nur zur Kompe-
tenzerweiterung, sondern zugleich auch zum Verlust der Kompetenzen füh-
ren. Darunter fällt auch die Schreibkompetenz, die besonders auf Grund der 
Verfügbarkeit und breiten Zugänglichkeit von textgenerierender KI bedroht 
wird (vgl. Scheiter et al., 2025). Das Phänomen 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 lässt (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 Tätigkeiten, die menschliche Kompetenzen erfor-
dern, vollständig übernimmt. Die Konsequenzen zeigen sich dann darin, 
dass die menschlichen Kompetenzen nicht mehr abgerufen und ausgeübt 
werden können, sodass dies letztendlich zum Verlust führt. 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 über 
Kompetenzen bereits verfügen, diese aber mangels Ausübung 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). Mögliche Gefahren, die textgenerierende KI mit 
sich führen kann, beziehen sich zum Beispiel auf den Aspekt einer unreflek-
tierten Nutzung von Schüler*innen (vgl. Deutsche Telekom Stiftung, 2023) 
sowie den Aspekt, bei welchem KI als vollständiger 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 zählen das Textverständnis, die Ausdrucksfähigkeit sowie die Wis-
senssicherung und Wissensspeicherung. So geht das Schreiben von Texten 
mit einer Erinnerungs- sowie Dokumentationsfunktion einher, wobei sich 
Textinhalte durch den Schreibprozess einprägen und gesichert werden (vgl. 
Gredel et al., 2024). Wird der Schreibprozess allerdings zunehmend 
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ausgelagert und von Menschen auf KI-Systeme übertragen, so rücken auch 
diese Kompetenzen in den Hintergrund und gehen gegebenenfalls verlo-
ren. Durch die Beeinträchtigung der Entwicklung eigenständiger Kompe-
tenzen kann dann außerdem eine Form der Abhängigkeit entstehen, welche 
die KI für die Nutzer*innen nicht mehr nur als optional, sondern vielmehr 
als obligatorisch erscheinen lässt (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-
nalität, Individualität 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-
wöhnliche Ausdrucksweisen würden verschwinden, woraus ein Mangel an 
Originalität und stilistischer Differenzierung entspringen könnte (vgl. Geyer 
& Stampfl, 2025). 

Kritiker*innen äußern ihre Bedenken auch zum Thema Datenschutz, Medi-
enkonsum und der möglichen Überforderung auf Grund fehlender Kompe-
tenzen zur Handhabung. Auch der Verlust zwischenmenschlicher 
Interaktionen wird immer wieder erwähnt und es wird vor dem Ersatz von 
Lehrkräften durch KI gewarnt (vgl. Böhme & Messenhöller, 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 AI Act der EU in Kraft getreten, welcher sich mit den Risiken von KI-
Anwendungen auseinandersetzt und für diese Risiken jeweils eine Einstu-
fung vornimmt. Die Einstufung gliedert sich dabei in inakzeptabel, hoch, be-
grenzt und minimal und soll ein Maß 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. Darüber hinaus 
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führt der fehlende Bezug zu den Quellen allerdings auch dazu, dass die KI 
bei identischem Prompt immer wieder neue Produkte generiert. Steinhoff 
und Lehnen erklären: »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 Vorwürfe des Plagiats können nicht 
(vollumfänglich) 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 führt die Nut-
zung textgenerierender KI die aufgeführten Möglichkeiten und Grenzen mit 
sich, inwiefern diese dann jedoch zum Vorschein kommen, ist allerdings von 
verschiedenen Faktoren im Rahmen der Nutzung abhängig. Die Auswirkun-
gen erweisen sich demnach als abhängig vom Grad der Nutzung. Das be-
deutet grundsätzlich, dass die Art und Weise der Kooperation zwischen KI 
und Nutzer*innen die Auswirkungen maßgeblich bestimmt (vgl. Geyer & 
Stampfl, 2025).  

Auch mit Blick auf das Schreiben ergeben sich sowohl Vor- als auch Nach-
teile. Es lässt sich nicht pauschal festhalten, dass textgenerierende KI per se 
das Schreiben der Nutzer*innen verschlechtert oder aber verbessert. Das 
Verhältnis zwischen textgenerierender KI und dem Schreiben kann dem-
nach nicht allgemein bestimmt werden. Vielmehr muss das Verhältnis für 
jede Kooperation zwischen Mensch und KI unter Berücksichtigung 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 größten 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 größte Poten-
zial der Nutzung kann hingegen darin bestehen, dass die KI eine Entlastung 
schafft, die mehr Raum für das Denken lässt (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 lässt sie alles andere 
als obsolet erscheinen. 

Auswirkungen und Konsequenzen der Chancen und Risiken 

Trotz der bestehenden Möglichkeit an Risiken und Bedenken würde sich ein 
Verbot von KI weder als angemessen noch als realistisch einstufen lassen 
(vgl. SWK, 2024). Ein Verbot von KI würde einen deutlichen Bruch zum Alltag 
aller Beteiligten mit sich führen, da Künstliche Intelligenz innerhalb der letz-
ten Jahre in immer mehr Bereichen des alltäglichen Lebens präsenter ge-
worden ist (vgl. Neumann et al., 2024). Insbesondere mit Blick auf den 
schulischen Kontext prägen digitale und multimodale Texte den Alltag von 
Schüler*innen und verdeutlichen ihre Präsenz in den Bildungsinstitutionen 
(vgl. Schindler & Knopp, 2020). Dementsprechend sollte eher eine gerahmte 
Integration von KI im schulischen Kontext, gemäß einer reflektierten und 
kritischen Auseinandersetzung, angestrebt werden, um »die Differenz zwi-
schen den lebensweltlichen und den schulischen Erfahrungen der Schüle-
rinnen und Schüler, (bzw. Lehrkräfte) nicht noch weiter zu vergrößern« 
(Böhme & Messenhöller, 2024, S. 85).  

Neben der generellen Förderung einer kritisch-reflexiven Nutzung von KI 
lassen sich demnach nicht nur Aufgabenarten oder aber Prüfungsformate 
anpassen, sondern auch Zielsetzungen. Unter Beachtung des Einflusses von 
textgenerierender KI verändern sich das Schreiben und das Schreibenler-
nen. Damit verbunden ändern sich auch die dazugehörigen Zielsetzungen 
(vgl. Giera et al., 2025). Die Didaktik sollte sich deswegen an den »4K-Skills 
Kompetenzen […] Kommunikation, Kollaboration, Kreativität und kritischem 
Denken« (Wampfler, 2020, S. 51) orientieren. Textgenerierende KI verändert 
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 AI-Literacy. Auch hier 
umfassen die KI‑bezogenen Kompetenzen vier Teilbereiche. Dazu gehören 
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 würde es sich da-
her auch anbieten, die Idee des epistemischen Schreibens zu verfolgen. Als 
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essenziell und unumgänglich für 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 häufig als fachspezifisch (vgl. SWK 
2024:8) und alle Nutzer*innen müssen über bestimmte Kompetenzen sowie 
ein grundlegendes technologiebezogenes Wissen verfügen. Eine Empfeh-
lung wäre daher, Kompetenzen, wie die Schreibkompetenz der Schüler*in-
nen, ohne KI zu erlangen und als Basis zu festigen und erst danach, 
beispielsweise ab der Sekundarstufe II, auf KI zurückzugreifen (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 für das Antwortverhalten von LLM spielen, können sie eine 
kompetente Einordnung der durch LLM gelieferten Informationen vor-
nehmen und diese für das eigene Lernen produktiv nutzen. Auch Lehr-
kräfte benötigen diese Kompetenzen […]« (SWK, 2024, S.12). 

Diese Aussage gilt demnach nicht nur für Lernende und Lehrende und lässt 
sich somit den Schüler*innen und Lehrer*innen zuordnen, sondern gilt 
ebenso für Studierende. Diese verstehen sich gleichermaßen als Lehrende 
sowie als Lernende.  
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3 Forschungsfrage und Hypothesen 

Anhand der Komplexität und der Vielfalt an Möglichkeiten, textgenerie-
rende KI nutzen zu können, 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 überleiten und diese 
erläutern. Außerdem wird auf die aufgestellten Hypothesen, welche eine di-
rekte Verbindung zu den Fragebögen herstellen, verwiesen sowie eingegan-
gen. 

3.1 Zur Forschungsfrage 
Kontext der Forschungsfrage 

In Relation zu den hohen Nutzer*innenzahlen und unter Berücksichtigung 
der eben aufgeführten 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-
fältigen Einsatzmöglichkeiten und Nutzungsszenarien lassen sich so auch 
unterschiedliche Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI 
wiederfinden. So lässt sich grundsätzlich 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 überwiegen oder aber die Risiken höher gewichtet werden, erweist 
sich als stark abhängig von der grundlegenden Einstellung der Nutzer*in-
nen. Eng gekoppelt an die Einstellung der Nutzer*innen gegenüber textge-
nerierender KI sind Fragen hinsichtlich der Anforderungen und 
Erwartungen. Die Anforderungen und Erwartungen umfassen dabei grund-
legend die Fragen, was die KI erfüllen 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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ausgewählten Nutzer*innengruppen sollen dabei stellvertretend für unter-
schiedliche Anforderungen und Erwartungen stehen und gleichzeitig auch 
noch prototypisch verschiedene Altersklassen beziehungsweise Generatio-
nen verkörpern. Demzufolge untersucht und vergleicht die vorliegende Ar-
beit die Nutzung textgenerierender KI zwischen Schüler*innen, 
Lehramtsstudierenden und Lehrkräften. Alle Nutzer*innen stehen somit in 
einem Verhältnis zu textgenerierender KI und weisen Berührungspunkte 
auf, wenn auch unterschiedlicher Art. Anlässlich der Debatten um textgene-
rierende KI im Kontext Schule sowie ihrer Präsenz im Alltag und der jeweili-
gen Lebenswelt, erweist sich dies als sinnvoll. Denn oftmals führen 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 können, wird im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit ein Ver-
gleich zwischen den oben aufgeführten Nutzer*innengruppen gezogen. So-
mit umfassen die Nutzer*innengruppen nicht nur unterschiedliche 
Altersgruppen, sondern auch daran gekoppelte Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen für 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 Schüler*innen, Lehramtsstudierenden und Lehr-
kräften identifizieren? 

Zum aktuellen Forschungsstand 

Aufgrund der jungen Entwicklung und Verbreitung von textgenerierender 
KI existieren noch zahlreiche Forschungslücken, auch wenn die Bemühun-
gen bestehen, diese zu füllen. 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 Schüler*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 



 59 

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 Schüler*innen lässt sich dabei vor allem 
zwei grundlegenden Motiven zuordnen. Dazu gehören mit rund 74 % die 
Nutzung für die Hausaufgaben und mit rund 70 % die Nutzung im Sinne der 
Informationssuche (vgl. MFS, 2025).  

Studien haben außerdem gezeigt, dass KI sowohl für Lehrende als auch Ler-
nende Einsatzmöglichkeiten für den Lehr- und Lernprozess bietet (vgl. Mül-
ler et al., 2023). Die Auskunft darüber, wie der Einsatz genau erfolgt und auf 
welche Art und Weise die KI dabei genutzt werden sollte, fehlt jedoch. Ne-
ben den Schüler*innen greifen ebenso Lehrkräfte auf KI zurück. Nichtsdes-
totrotz herrscht bei den Lehrkräften noch »Uneinigkeit darüber, wie 
ChatGPT sie effektiv in ihrer alltäglichen Arbeit unterstützen kann« (Hein et 
al., 2024, S. 44), während Schüler*innen die KI bereits aktiv nutzen.  

Auch Studierende weisen grundsätzlich großes 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 Mesenhöller und Böhme (2024) zur sozialen 
Akzeptanz von Eltern sowie Lehrkräften. 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 % für ihr Studium, dass auf Seiten der Studieren-
den ein großes 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 darüber, inwiefern durch KI ein besseres Lernen erzielt werden 
kann, bisher noch nicht ausreichend vorliegen (vgl. Schmid et al., 2021). Der 
digitale Wandel und die Zugänglichkeit 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 müssen (vgl. Stampfl & Prodinger, 2024). Die Frage der kon-
kreten Umsetzung unter Berücksichtigung der Auswirkungen muss noch als 
unbeantwortet eingestuft werden. Nun steht also das Erproben der 
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Einsatzmöglichkeiten im Vordergrund, um aussagekräftige und wissen-
schaftlich basierte Schlussfolgerungen aus und zu der anzustrebenden Nut-
zung von textgenerierender KI ziehen zu können.  

»KI-basierte Bildungstechnologien und die damit verbundenen Erwartun-
gen müssen 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. Mesenhöller & Böhme, 
2024). 

Grundsätzlich existieren also zu den einzelnen Nutzer*innengruppen 
durchgeführte Studien und Studienergebnisse, allerdings setzen diese häu-
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 durchgeführte Studien verwiesen wer-
den, welche die Schwerpunktsetzung verdeutlichen. 

Dazu gehören mitunter die Studie ›Generative KI an Schulen‹ von Süße und 
Kobert (2023). Diese untersucht die Nutzung generativer KI an Schulen, wo-
bei sie sich auf die Perspektive der Schüler*innen bezieht, und verfolgt das 
Erkenntnisinteresse, in welchem Umfang und für welche Aufgaben Schü-
ler*innen die KI nutzen (vgl. Süße & Kobert, 2023). Im Vordergrund der Stu-
die stehen somit die Nutzungsarten, die Nutzungstypen und die 
Nutzungshäufigkeit der generativen KI von Schüler*innen. 

Auch mit Blick auf die Lehrkräfte wurden Untersuchungen durchgeführt, 
zum Beispiel in Form von semi-strukturierten Interviews. Ziel der Erhebung 
qualitativer Daten war es, zu überprüfen »wie ChatGPT Lehrkräfte in ihrer 
täglichen Arbeit unterstützen kann« (Hein et al., 2024, S. 457). Der Fokus der 
Untersuchung lag darauf, wofür und worin KI für Lehrkräfte das größte Po-
tenzial mit sich führt (vgl. Hein et al., 2024). 
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Beispielhaft kann auch für die Gruppe der Lehramtsstudierenden auf eine 
Studie verwiesen werden, wobei es sich um Studierende aus dem Bereich 
Berufspädagogik handelt. Dies wurde von Cechovsky & Malli-Voglhuber 
(2025) mithilfe einer Fragebogenerhebung durchgeführt. 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 Schüler*innen, Lehramtsstudieren-
den und Lehrkräfte liegt so bislang nicht vor. Entweder wurden in den Stu-
dien nicht alle drei Gruppen berücksichtigt oder aber die Anforderungen 
und Erwartungen wurden implizit ermittelt, indem ein Vergleich der Nut-
zung zwischen den Gruppen stattfindet und die Nutzung im übertragenen 
Sinne auch die Anforderungen und Erwartungen mitinbegriffen sieht. Mit 
Blick auf den schulischen Kontext, die Nutzer*innengruppen und die Vielfalt 
an Einsatzmöglichkeiten textgenerierender KI ergeben sich demnach »eine 
Reihe von Forschungsdefiziten, die in den nächsten Jahren bearbeitet wer-
den müssen, wenn diese Methoden jenseits des aktuellen Hypes tatsächlich 
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 

Primär verfolgt die vorliegende Arbeit das Erkenntnisinteresse, die Anforde-
rungen und Erwartungen an textgenerierende KI identifizieren sowie Unter-
schiede zwischen den Gruppen systematisch herausarbeiten zu können. 
Vermuten lässt sich diesbezüglich, dass textgenerierende KI so beispiels-
weise für Schüler*innen eine andere Rolle einnimmt, als für Lehrer*innen 
und wiederum für Lehramtsstudierende und damit verbunden unterschied-
liche Anforderungen an die KI gestellt und Erwartungen formuliert werden. 
Auch hinsichtlich des Alters und der kritischen Reflexionsfähigkeit der 
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Nutzer*innen ergeben sich anhand dessen nicht nur andere Voraussetzun-
gen für die KI-Nutzung, sondern auch nutzer*innenspezifische Erwartungen 
sowie daraus resultierende Konsequenzen. Inwiefern die Vor- oder auch 
Nachteile von textgenerierender KI demnach überwiegen, lässt sich immer 
nur in Abhängigkeit 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 geprüft 
werden. Die Hypothesen wurden so formuliert, dass sie sich statistisch über-
prüfen 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 übergreifende und allgemeingültige Funktion zugesprochen. Die 
Hypothesen sollen durch ihre Überprüfung mithilfe der Befragungsergeb-
nisse dazu beitragen, Anforderungen und Erwartungen der jeweiligen Nut-
zer*innengruppen herausarbeiten und miteinander vergleichen zu können.  

Im Rahmen der ersten Hypothese lässt sich dabei vermuten, dass alle Teil-
nehmer*innen, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaß, ein ambivalentes 
Meinungsbild gegenüber textgenerierender KI im Bildungskontext vertre-
ten und sich sowohl über 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 Veränderungen unterschiedlicher Art dabei als unumgänglich 
einstufen lassen. Ein kritisch-reflexives Bewusstsein zu schaffen, das sowohl 
die Vorteile als auch die Nachteile der KI beziehungsweise ihrer Nutzung 
berücksichtigt, ist dabei notwendig und betrachtet die KI nicht nur hinsicht-
lich ihres Nutzens, sondern auch im Hinblick auf ihre gesellschaftlichen, per-
sönlichen und langfristigen Auswirkungen.  

Hypothese zwei greift weiter und besagt, dass gruppenspezifische Unter-
schiede hinsichtlich der Nutzung textgenerierender KI zu erwarten sind. 
Grundlage dafür 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 für die individuelle Nutzung lassen sich auch die Intention der 
Nutzung, der Kontext der Nutzung sowie der Umfang aufführen. Im Rah-
men der Hypothese wird demnach die Annahme vertreten, dass sich die 
Nutzer*innengruppen, welche sich in dieser Arbeit auf die der Schüler*in-
nen, der Lehramtsstudierenden und der Lehrkräfte beschränken, in ihrer 
Nutzung unterscheiden.  

Die dritte Hypothese bezieht sich auf das Erwartungs-Wert-Modell und 
überträgt 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 höher die wahrgenommene Nützlich-
keit textgenerierender KI, was wiederum mit eher geringen Kosten einher-
geht, desto positiver ist die Einstellung zur Nutzung bei allen 
Nutzer*innengruppen.« Die wahrgenommene Nützlichkeit ergibt sich an-
hand der an die KI formulierten Erwartungen und inwiefern sie diese erfül-
len kann. Erfüllt die KI die Erwartungen, die an sie gestellt werden, so 
erweist sich die Nützlichkeit höher als wenn die Erwartungen nicht erfüllt 
werden. Gleichzeitig bezieht sich die Hypothese dabei auch auf ein klassi-
sches Abwägen von Kosten und Nutzen. Erfüllt die KI beispielsweise die Er-
wartungen und hält die Kosten dabei relativ gering, so überwiegt der Aspekt 
des Nutzens. Denn wahrgenommene Kosten, wie zum Beispiel Datenschutz-
bedenken oder eine bestehende sowie sich etablierende Form der Abhän-
gigkeit, wirken sich negativ auf die Nutzungsabsicht aus. Aus diesem 
Kosten-Nutzen-Verhältnis entspringt dann außerdem die Einstellung zur 
Nutzung, woran sich die Nutzungswahrscheinlichkeit messen lässt. Grund-
annahme der Hypothese ist daher, je positiver die Einstellung, desto höher 
ist die Nutzungswahrscheinlichkeit, unabhängig davon um welche Nut-
zer*innengruppen es sich handelt.  

Auch mit Blick auf das im theoretischen Hintergrund aufgeführte Technik-
akzeptanzmodell lässt sich eine Hypothese aufführen. Ergänzend zur dritten 
Hypothese, welche die Kosten und Nutzen im Hinblick auf die Einstellung 
untersucht, liegt der Fokus bei der vierten Hypothese verstärkt 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-Verhältnis auf die Integration und Anwen-
dung von KI auswirkt. Die Hypothese lautet dabei wie folgt: »Während ein 
hoher wahrgenommener Nutzen (z. B. Zeitersparnis oder Qualitätssteige-
rung) die Akzeptanz fördert, können eine geringe wahrgenommene Benut-
zerfreundlichkeit oder Unsicherheit im Umgang mit KI deren Integration 
und Anwendung begrenzen.« Auch hier wird von einer allgemeinen Gültig-
keit der Hypothese ausgegangen. Demnach fördert ein hoher Nutzen einer-
seits gruppenübergreifend die Akzeptanz hinsichtlich der KI und 
andererseits wird die Annahme vertreten, dass sich ein hoher Aufwand auch 
über 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 für die Nutzungsintention an-
nimmt, während die Hypothese im Rahmen des Technikakzeptanzmodells 
zusätzliche Faktoren, wie die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit und 
Unsicherheit im Umgang, berücksichtigt, welche die tatsächliche Integra-
tion und Anwendung der KI unmittelbar beeinflussen.  

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

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

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

H4: Während ein hoher wahrgenommener Nutzen (z. B. Zeitersparnis oder 
Qualitätssteigerung) die Akzeptanz fördert, kann eine geringe wahrgenom-
mene Benutzerfreundlichkeit oder Unsicherheit im Umgang mit KI deren 
Integration und Anwendung begrenzen. 



 65 

3.2.2 Gruppenspezifische Hypothesen 

Neben den allgemeinen Hypothesen, die der Arbeit zugrunde liegen und die 
es zu prüfen gilt, wurden noch gruppenspezifische Hypothesen aufgestellt. 
Diese sollen es ermöglichen, die Unterschiede, die im Zuge des Vergleichs 
zwischen den Nutzer*innengruppen erwartet werden, herausarbeiten und 
veranschaulichen zu können. Jede Hypothese soll dabei einen anderen 
Schwerpunkt beziehungsweise Aspekt zwischen den Nutzer*innen verglei-
chen, sodass geprüft werden kann, inwiefern sich diese Vorannahmen be-
stätigen oder widerlegen lassen. Dabei erfolgt die Nummerierung der 
Hypothesen anknüpfend an die allgemeinen Hypothesen. Hypothese fünf 
bezieht sich übergeordnet auf die Wahrnehmung der KI hinsichtlich der Be-
nutzer*innenfreundlichkeit, wohingegen sich Hypothese sechs eher mit der 
KI-Nutzung in Abhängigkeit zum Reflexionsvermögen beschäftigt und Hy-
pothese sieben daran anknüpfend die Nutzungsart und Nutzungsintention 
mitaufgreift.  

Hypothese fünf geht davon aus, dass die jüngeren Nutzer*innen die Nut-
zung und Anwendung textgenerierender KI im Vergleich zu den anderen 
Nutzer*innengruppen grundsätzlich als benutzer*innenfreundlicher wahr-
nehmen. Das bedeutet indirekt, dass den jüngeren Nutzer*innen möglich-
erweise andere digitale Kompetenzen vorliegen und zugesprochen werden 
können, weil sie schon mit den digitalen Medien und vor allem anderen 
technischen Möglichkeiten 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 Nützlichkeit.  

Eine weitere Hypothese, die mithilfe der Befragungsergebnisse geprüft wer-
den soll, ist die folgende: »Mit steigendem Alter und zunehmender Le-
benserfahrung wächst das Reflexionsvermögen, sodass textgenerierende 
KI überwiegend als Ergänzung 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 jüngere Nut-
zer*innen wie die Schüler*innen die KI eher als Ersatz ihrer eigenen Leis-
tung ansehen, wohingegen ältere eine immer reflektiertere Haltung 
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entwickeln und die KI demzufolge eher als Ergänzung nutzen. Zwar kann 
auch bei Lehrkräften die KI als Ersatz genutzt werden, die Nutzung würde 
sich dann jedoch eher routinemäßigen oder administrativen Aufgaben wid-
men, wodurch sich die Art an Aufgaben und die damit verbundene kritische 
Prüfung auf Seiten der Lehrkräfte nicht mit der Nutzung von KI in Form ei-
nes Ersatzes auf Seiten der Schüler*innen gleichstellen lässt. Zwischen den 
Schüler*innen und den Lehrkräften ließe sich dann die Gruppe der Studie-
renden einordnen. Die mit der Nutzung in Verbindung stehenden Annah-
men würden auch hier darauf verweisen, dass Studierende KI teils als 
Ersatz, teils aber auch als Ergänzung nutzen. Auch wenn so beispielsweise 
alle Gruppen die KI gelegentlich als Ersatz nutzen können, so lässt sich die 
Nutzung dennoch nicht auf einer Ebene verorten, da sich auch hier das Aus-
maß der Nutzung sowie die kritisch-reflektierte Prüfung der Nutzer*innen 
als essenziell erweist.  

Auch Hypothese sieben kann ergänzend 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 Schüler*innen und Lehrer*innen eher pro-
duktorientiert einordnen lassen, wohingegen Studierende sich in ihrer 
Nutzung eher als prozessorientiert erweisen. Vermuten lässt sich diesbe-
züglich, dass die Ursache dafür womöglich darin liegt, dass Schüler*innen 
und Lehrkräfte eher die Intention der Entlastung in den Vordergrund stel-
len. Im Gegensatz dazu könnten Studierende eher eine Steigerung ihrer 
Leistungen im Sinne einer Qualitätssteigerung anstreben. Mit dem Ziel der 
Entlastung findet dann eher keine Form der Kooperation statt, sondern eine 
Übernahme 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 für das Produkt 
als ausschlaggebend, sondern für den Prozess.  
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H5: Die jüngeren Nutzer*innen empfinden die Nutzung und Anwendung 
textgenerierender KI im Vergleich zu den anderen Nutzer*innengruppen 
grundsätzlich als benutzer*innenfreundlicher.  

H6: Mit steigendem Alter und zunehmender Lebenserfahrung wächst das 
Reflexionsvermögen, sodass textgenerierende KI überwiegend als Ergän-
zung fungiert und nicht mehr als reiner Ersatz der eigenen Leistungen ge-
nutzt wird. 

H7: Schüler*innen und Lehrkräfte 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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4 Methodik 

Das folgende Kapitel widmet sich der Methodik der quantitativen Studie, 
welche der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt. Diese umfasst insgesamt 
drei Online-Fragebögen 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 durchgeführt, wel-
cher durch eine Online-Befragung zwischen Februar 2026 und Mai 2026 un-
ter Schüler*innen, Lehramtsstudierenden und Lehrkräften 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 können und eine angemessene 
Auseinandersetzung mit der Thematik gewährleisten sowie aufschlussrei-
che Informationen gewinnen zu können, wurde ein quantitatives For-
schungsdesign ausgewählt. Die quantitative Forschung kennzeichnet sich 
dadurch, dass numerische Daten, also Messwerte, erhoben werden. In der 
Regel werden Befragungen, Tests oder Beobachtungen durchgeführt (vgl. 
Böhmert & 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 können, werden Methoden der Selbstaus-
kunft und/ oder zustimmende oder ablehnende Antworten auf Fragen oder 
Feststellungen in Form von Items benötigt (vgl. Krebs & Menold, 2019). Die 
Wahl einer standardisierten Datenerhebung mittels Online-Fragebögen 
kann für 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 
überführen lassen.  
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Bei dem vorliegenden Forschungsdesign handelt es sich demnach um eine 
quantitative Online-Befragung. Die Online-Umfrage umfasst insgesamt drei 
Fragebögen. In allen drei Fragebögen wird auf geschlossene Fragen mit 
Antwortauswahlmöglichkeiten sowie Antwortmöglichkeiten in Form von 
Skalen zurückgegriffen. Das gewählte Format soll durch das Auswählen 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 können. Durch die standardisierte Gestaltung 
der Fragebögen und die überwiegend identische Bereitstellung an Items 
wird gewährleistet, dass allen Teilnehmer*innen dieselben Fragen unter 
den gleichen Bedingungen gestellt werden. Dadurch ist trotz des Anpassens 
einiger Items die Vergleichbarkeit der Gruppen grundsätzlich gegeben. 

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

 
Abbildung 9: Klassifizierungsmodell quantitativer Befragungen im Rahmen der Eva-
luation von Wissenschaftskommunikation. Übernommen aus Böhmert und Aba-
cioglu (2023, S. 72, Abb. 1). CC BY 4.0. 
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Gemäß des Klassifizierungsmodells quantitativer Befragungen lässt 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 über einen visuellen Kommunikationskanal realisiert und durch 
den Einsatz digitaler Technologien unterstützt wird. In Bezug auf die Admi-
nistrationsform ist die Erhebung als selbstadministriert zu klassifizieren, da 
die Teilnehmenden die Befragung eigenständig und ohne direkte Interak-
tion mit einer Interviewperson durchführen können. Bei den Befragten han-
delt es sich um Gruppen aus dem Kontext Schule. Dafür wurden Lehrkräfte, 
Lehramtsstudierende und Schüler*innen zur Teilnahme aufgefordert.  

Die Wahl und Ausgestaltung der Befragung führen sowohl Vor- als auch 
Nachteile mit sich. Zunächst einmal kann festgehalten werden, dass Online- 
und selbstadministrierte Befragungen eine hohe räumliche und zeitliche 
Flexibilität für die Teilnehmenden ermöglichen (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. Böhmert & Abacioglu, 2023). 
Aufgrund dessen, dass die Befragung selbst auf technische Unterstützung 
angewiesen ist, muss der Aspekt der Zugänglichkeit Berücksichtigung fin-
den. Sowohl eine Form der Internetverbindung als auch ein digitales End-
gerät müssten dafür idealerweise zur Verfügung stehen. Die 
Voraussetzungen müssen dementsprechend sowohl auf der Ebene der 
Hardware als auch auf der Ebene der Software erfüllt 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 können (vgl. Wagner-
Schelewsky & Hering, 2019). Der Aspekt der Anonymität im Zuge von Online-
Befragungen kann allerdings sowohl positiv als auch negativ wirken, indem 
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die Anonymität einerseits zu ehrlicheren Antworten führen kann, anderer-
seits jedoch auch Verzerrungen durch fehlende Ernsthaftigkeit und unseri-
öses oder fremdes Durchführen der Umfrage entstehen können. Die 
Befragungssituation kann somit nicht als ganzheitlich kontrolliert eingestuft 
werden (vgl. Taddicken, 2013).  

Das ausgewählte Forschungsdesign kann also, wie der Aspekt der Anonymi-
tät bereits angerissen hat, auch Nachteile mit sich bringen. So ist die Kon-
trolle über die Erhebungssituation bei Online- und selbstadministrierten 
Befragungen eingeschränkt, wodurch beispielsweise Verständnisprobleme 
seitens der Befragten ungeklärt bleiben und folglich die Datenqualität be-
einträchtigen können (vgl. Taddicken, 2013). Auch technische Barrieren 
oder Probleme können den Teilnahmeprozess erschweren und die Daten-
qualität beeinflussen. Zudem besteht die Gefahr von weiteren Verzerrun-
gen, wenn insbesondere thematisch interessierte Personen an der 
Befragung teilnehmen und dies die Repräsentativität der Stichprobe ein-
schränkt. Neben den aufgeführten Aspekten lassen sich bei den Online-Be-
fragungen des Weiteren teils reduzierte oder fehlende 
Bearbeitungsmotivation beobachten, was sich in Abbrüchen oder weniger 
sorgfältig ausgefüllten Fragebögen äußern kann (vgl. Lück & Landrock, 
2019). 

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

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

Diese Art der Anpassung kann beispielhaft den aufgeführten Items entnom-
men werden: So wurde die Antwortmöglichkeit hinsichtlich der KI-Nutzung 
im Fragebogen der Lehrkräfte von ›KI nutze ich zum Planen von Unterricht‹ 
(Fragebogen LuL: A105) zu ›KI nutze ich zum Anfertigen von Hausarbeiten‹ 
(Fragebogen SuS: A101) für den Fragebogen der Schüler*innen abgeändert. 
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 über 
einen digital zur Verfügung gestellten Link an der Befragung teilnehmen. 
Jede Gruppe verfügte dabei über einen separaten Link aufgrund der drei 
verschiedenen Fragebögen. Die Onlinebefragung wurde mittels SoSci Survey 
(Leiner 2026) durchgeführt, sodass die Daten im Zeitraum vom 03.02.2026 
bis 04.05.2026 unter einem gemeinsamen Link https://www.soscisur-
vey.de/textgenerierendeKI/ 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 höchstens drei Fragen abgebildet waren, um die Übersichtlich-
keit und Verständlichkeit auf Seiten der Teilnehmer*innen zu wahren.  

Fragen und Fragetypen 

Die Fragebögen setzen sich dabei aus insgesamt 22 beziehungsweise 23 
Fragen (Fragebogen LuL) zusammen. Dabei handelt es sich ausschließlich 
um geschlossene Fragen. Geschlossene Fragen geben grundsätzlich eine 
feste Anzahl an möglichen Antworten vor, aus welchen die befragten Perso-
nen eine Antwort (Einfachnennung) oder potenziell mehrere Antworten 
(Mehrfachnennung) auswählen können (vgl. Böhmert & Abacioglu, 2023). 
Insgesamt wurde sich hier unterschiedlicher Fragetypen bedient. Neben 
Fragen mit Einfachauswahl oder Mehrfachauswahl wurde so auch auf einen 
zweiseitigen Schieberegler oder aber fünfstufige Rating-Skalen zurückge-
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 Möglichkeit, die Frage durch die Wahl 
einer oder mehrerer vorgegebener Antwortmöglichkeiten zu beantworten.  

Im Vergleich dazu gelten die in den vorliegenden Fragebögen enthaltenen 
fünfstufigen Rating-Skalen als ordinalskaliert. Bei der Likert-Skala mit den 
fünf Antwortstufen wird eine genaue Anzahl an Antwortmöglichkeiten vor-
gegeben, von welchen die Teilnehmer*innen sich die für sie passende Ant-
wort aussuchen können. Die vorgegebenen Antworten zielen auf die 
Beurteilung eines Items beziehungsweise eines Itemtextes ab und umfas-
sen die folgenden fünf Optionen: ›Stimme überhaupt nicht zu‹, ›Stimme 
eher nicht zu‹, ›Weder noch‹, ›Stimme eher zu‹ und ›Stimme voll zu‹. Die Ska-
lenstufen werden dabei durch die fünf Antwortoptionen in Form von Radio-
knöpfen 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, 
häufig 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 Antwortmöglichkeiten zur Verfügung, 
indem sie sich nicht nur links, rechts oder mittig, sondern auch zwischen 
den Punkten positionieren können. 

Generell gilt jedoch, dass die Daten für die Analysen und die Auswertung in 
sämtlichen Programmen numerisch codiert vorliegen müssen, auch wenn 
die Fragen mit ihren inhaltlichen Skalenniveaus grundsätzlich bestehen blei-
ben. Die Wahl sowie der Rückgriff auf geschlossene Fragen und die vorab 
vorgestellten Fragetypen inklusive der Antwortoptionen ermöglichen eine 
standardisierte und vergleichbare Datenerhebung (vgl. Böhmert & 
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Abacioglu, 2023). Bei allen drei Fragebögen handelt es sich um die gleichen 
Fragen, allerdings wurden die Items beziehungsweise Antwortmöglichkei-
ten eben gruppenspezifisch angepasst. Der grundsätzliche Aufbau sowie 
die inhaltlichen Blöcke der Fragebögen stimmen jedoch überein. Thema-
tisch betrachtet lassen sich die Fragen in Rubriken unterteilen. Dazu gehö-
ren in den vorliegenden Fragebögen die Rubriken: Sozialdemografisches 
(SD), Bisherige Nutzung (B0), Einstellungen (E1), Anforderungen (A1), Nut-
zung (N0), Phasen (PH) und Erwartungen (ER), wobei sich alle Rubriken 
selbstverständlich auf die Nutzung textgenerierender KI beziehen.  

Rubriken 

Die Rubrik SD lässt sich direkt zu Beginn der Fragebögen wiederfinden und 
gibt Auskunft über Gruppenzugehörigkeit, das ungefähre Alter sowie die 
Schulform der Teilnehmer*innen. Sie dient vor allem der Beschreibung der 
Stichprobe und fungiert als Grundlage für den Vergleich der Nutzer*innen-
gruppen. Somit kann die Rubrik als unerlässliche Voraussetzung für die Be-
fragung angesehen werden.  

Die folgende Rubrik, die mit B0 abgekürzt wurde, bezieht sich auf die bishe-
rige Nutzung von textgenerierender KI. Darunter fällt zum Beispiel die Ein-
ordnung, ob KI bisher eher privat oder im schulischen Kontext genutzt 
wurde, und es geht um eine Einschätzung der Nutzungshäufigkeit. Außer-
dem wird auf die bisherigen Erfahrungen mit textgenerierender KI sowie 
die Gründe für die Art der Erfahrungen eingegangen, um ein grobes Mei-
nungsbild vorab gewinnen zu können. 

Die Einstellungen der Nutzer*innen sollen mithilfe der Items aus der Rubrik 
E1 herausgearbeitet werden. Dazu wird auf die Rating-Skalen zurückgegrif-
fen, wobei die Teilnehmer*innen allgemeine Aussagen über die KI und ihre 
Nutzung mithilfe der fünf Antwortmöglichkeiten 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 
zurück, 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 für die Nutzer*innen erfüllen soll. Die An-
forderungen beziehen sich dabei auch auf den Nutzungskontext sowie die 
Nutzungsintention und werden von den Fragen der folgenden Rubrik N0 
ergänzt.  

Die Rubrik N0 bezieht sich nicht nur auf die Art der Nutzung, sondern um-
fasst neben dem Nutzungskontext auch die Nutzungsintention. Dort soll 
durch eine Frage mit Mehrfachauswahl, die in Verbindung zu den Nutzungs-
szenarien steht, deutlich werden, wofür und vor allem wie KI hinsichtlich des 
Schreibens genutzt wird. Dafür 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 möglich untersuchen und analysieren zu kön-
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 veränder-
ten Nutzung beitragen. Ziel ist es, zu schauen, ob und inwiefern die Nutzung 
unter bestimmten Bedingungen von der ursprünglichen Nutzung abweicht.  

Die Fragen der Rubrik PH greifen vor allem auf die im theoretischen Hinter-
grund vorgestellten Phasen des Schreibens zurück und dienen dazu, her-
auszufiltern, in welcher Phase die Nutzer*innen die KI am häufigsten nutzen 
und ob sich dabei gruppenspezifische Unterschiede finden lassen. Ergän-
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 größte Potenzial für die KI gesehen wird.  

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

Mithilfe der Rubriken und ihrer Items wurde beim Konzipieren der Fragebö-
gen der Versuch unternommen, theoretische Verknüpfungen zu den in Ka-
pitel zwei vorgestellten Grundlagen herzustellen. Die Items zu E1, den 
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Einstellungen, lassen einen Rückgriff auf die Chancen und Risiken zu und 
sollen ebenso wie die Aussagen zu den Rahmenbedingungen Auskunft dar-
über 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 
berücksichtigt. Mit der Rubrik N0 soll die konkrete KI-Nutzung der Gruppen 
untersucht werden. Dazu gehören neben den Nutzungsszenarien wie bei-
spielsweise Schreiben mit, durch und über KI auch die Aufgaben, welche an 
die KI abgegeben werden beziehungsweise welche die KI erfüllen 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 unterstützt diese Rubrik zu untersuchen, wie die 
KI in den Phasen Planen, Formulieren und Überarbeiten eingesetzt wird und 
ob sich ihr Einsatz als gruppenspezifisch erweist. Außerdem soll deutlich 
werden, auf welcher Ebene der Einsatz erfolgt und ob er sich der Mikro-, 
Meso- oder Makroebene zuordnen lässt. Neben N0 greift auch die Rubrik ER 
hinsichtlich der Erwartungen auf das GPT-Modell und die damit einherge-
henden Rollen sowie die Prototypen der Nutzung zurück. Primär geht es da-
rum, ob die KI als Ersatz, Entlastung, Unterstützung oder Erweiterung 
angesehen wird und welche Rolle die KI für die Nutzer*innen dabei ein-
nimmt. 

Die Verbindungen werden dabei in den Fragebögen nicht unbedingt wort-
wörtlich 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 können, wer-
den diese Verbindungen essenziell. Die Fragebögen werden im Anhang 
aufgeführt und können diesem entnommen werden. 
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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 ähnlichen Bezug zum Schreiben zu finden, wird sich dabei auf 
Nutzer*innen aus dem Bildungsbereich beschränkt. In diesem Fall wurden 
dafür die Gruppe der Schüler*innen, der Lehramtsstudierenden und der 
Lehrer*innen ausgewählt. Somit umfassen die Nutzer*innengruppen 
gleichzeitig auch unterschiedliche Altersgruppen und daran gekoppelte Vo-
raussetzungen, wie beispielsweise Fähigkeiten und Rahmenbedingungen, 
für den Umgang mit textgenerierender KI. Bevor nun im weiteren Verlauf 
die Stichprobe vorgestellt und beschrieben werden soll, wird zunächst auf 
den Schritt der Datenerhebung geblickt. Durch die Datenerhebung wird 
dann deutlich, wie die Stichprobe zustande kam.  

Datenerhebung 

Die Datenerhebung befasst sich grundsätzlich 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 verkörperte dadurch den Vorteil, dass 
sie den Teilnehmer*innen jederzeit zur Verfügung stand, da es sich um eine 
Online-Befragung handelt. Durch die digitale Datenerhebung wurden die 
Daten demnach direkt auf einem Server gespeichert.  

Bevor die tatsächliche Befragung startete, kam es zu einer Pretest-Phase 
der Fragebögen. Dabei standen vor allem die Übersichtlichkeit und Ver-
ständlichkeit der Fragebögen im Zentrum beziehungsweise die Frage, wie 
Außenstehende die Befragung wahrnehmen und wie die Fragebögen auf 
sie wirken. Pretest-Verfahren dienen demnach nicht nur dem Finden und 
Filtern von Verständnisproblemen, sondern darüber hinaus auch der Prü-
fung des technischen Ablaufs und seiner Funktionalität. Im Rahmen der 
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vorliegenden Befragung wurde dabei auf den sogenannten Feldpretest zu-
rückgegriffen (vgl. Reinecke, 2019).  

Hinsichtlich der Teilnehmer*innen wurde die Befragung mit den dazugehö-
rigen Links der Fragebögen zunächst einmal über Bekannte geteilt und wei-
tergegeben. Im Hinblick auf die Lehramtsstudierenden wurde primär an die 
Bergische Universität Wuppertal appelliert. Die Umfrage wurde unter Kom-
militon*innen geteilt. Auch diese wurden gebeten, den Umfragelink noch 
einmal in weiteren Kursen ihres universitären Kontextes zu teilen, sodass 
eine möglichst hohe Teilnehmer*innenzahl erreicht werden konnte. Außer-
dem wurden ehemalige Studierende aus der Zeit des Praxissemesters vom 
ZfsL rekrutiert und gebeten, an der Umfrage teilzunehmen.  

Mit Blick auf die Lehrkräfte wurden ehemalige Kolleg*innen angeschrieben. 
Sie wurden ebenfalls gebeten, an der Umfrage teilzunehmen und diese mit 
befreundeten Lehrkräften anderer Schulen sowie den eigenen Kolleg*innen 
zu teilen. Außerdem 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 für die Um-
frage der Schüler*innen beigefügt, sodass die Lehrkräfte mit den Schü-
ler*innen ihrer Klasse oder geeigneten Kursen ihrer Wahl noch an der 
Umfrage teilnehmen konnten. Als geeignet erwiesen sich dabei alle Schü-
ler*innen ab der neunten Klasse, wobei die Entscheidung für bestimmte 
Kurse im Ermessen der jeweiligen Lehrkraft lag und dabei möglicherweise 
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 
möglich, dass die Prioritäten hinsichtlich des Unterrichts woanders lagen 
und auf die Teilnahme verzichtet wurde. Darüber hinaus wurden außerdem 
noch Schüler*innen aus dem persönlichen Umfeld angeschrieben, die auch 
dazu angehalten waren, die Umfrage mit Freund*innen und Mitschüler*in-
nen zu teilen. Aus dieser Datenerhebung ergibt sich die folgende Stichprobe 
für 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-
gebögen angeschaut haben. Dazu gehörten 101 Schüler*innen, 48 Lehr-
amtsstudierende und 53 Lehrkräfte. Bearbeitet beziehungsweise 
tatsächlich an der Umfrage teilgenommen, haben 51 Schüler*innen, 14 
Lehramtsstudierende und 13 Lehrkräfte. 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.  

Tabelle 1: Darstellung der Stichprobe nach Gruppen. 

Nutzer*innen-
gruppe 

Schüler*innen Lehramtsstudie-
rende 

Lehr-
kräfte 

Anzahl an Teilneh-
mer*innen 

37 13 8 

 

Wie der Tabelle entnommen werden kann, setzt sich die Stichprobe aus den 
37 Schüler*innen, 13 Student*innen und acht Lehrkräften zusammen. Pro-
zentual betrachtet ergibt sich daraus das folgende Verhältnis, indem die 
Stichprobe zu 63,8 % aus Schüler*innen, zu 22,4 % aus Lehramtsstudieren-
den und zu 13,8 % aus Lehrkräften 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 lässt, kann die Stichprobe 
nun noch einmal etwas präziser vorgestellt werden.  

Auch hinsichtlich des Alters lässt sich die Stichprobe filtern und weist Unter-
schiede auf. Grundsätzlich zeigen die Ergebnisse, dass die Annahmen des 
Zusammenhangs zwischen Gruppen und Alter überwiegend bestätigt wer-
den konnten. Die Schüler*innen erweisen sich als die Jüngsten, die Lehr-
kräfte als die Ältesten und die Studierenden dazwischen, auch wenn es 
diesbezüglich zu einigen wenigen Abweichungen kommt. Die Altersvertei-
lung je Gruppe kann auch der folgenden Grafik entnommen werden.  
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Abbildung 10: Altersverteilung der Stichprobe. Eigene Darstellung. 

Die Abbildung in Form eines Säulendiagramms stellt die Altersverteilung 
der Stichprobe dar. Dabei umfasst die y-Achse die Anzahl der Teilneh-
mer*innen, die x-Achse stellt mit jeweils einer Säule die Gruppen dar und 
die unterschiedlichen Farben verdeutlichen die Zugehörigkeit zur Alters-
klasse. So können rund 59,6% der Stichprobe der Altersgruppe zwischen elf 
und 19 Jahren zugeordnet werden. Diese Altersklasse wird demnach aus-
schließlich durch die Schüler*innen repräsentiert. Die Tatsache, dass eine 
Person der Schüler*innengruppe sich zwischen 27 und 35 eingeordnet hat, 
kann beziehungsweise muss unter Berücksichtigung 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 
Schüler*in, bei elf der 13 Teilnehmer*innen um Studierende handelt und 
sich zusätzlich noch eine Lehrkraft als unter 26 Jahren alt erwies. Die ande-
ren zwei Studierenden gehören der nächsten Altersklasse an. Zwei der Lehr-
amtsstudent*innen fallen außerdem in die Gruppe der 27- bis 35‑Jährigen, 
welcher sich auch fast die Hälfte der Lehrkräfte zuordnen lässt. Die Alters-
klasse der 27- bis 35‑Jährigen wird durch rund 10,5 % der Stichprobe darge-
stellt und die andere Hälfte der Lehrkräfte erweist sich als über 35 Jahre alt 
und umfasst 7 % der Stichprobe.  



 81 

4.4 Datenaufbereitung und 
Datenauswertung 

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

Datenaufbereitung 

Im Zuge der Datenaufbereitung wurden die erhobenen Daten der Online-
Umfrage zunächst codiert und heruntergeladen. Die erhobenen Daten wur-
den also in eine Datenmatrix überführt, wie sie in gängigen Statistikpro-
grammen verwendet wird, um in einer geeigneten Statistik-Software wie 
RStudio die Datenanalyse durchführen zu können. Die Daten lagen dann in 
Form einer Excel- beziehungsweise CSV‑Datei vor. In dieser Datenmatrix 
sind die einzelnen Fälle in den Zeilen und die Variablen in den Spalten orga-
nisiert. Demzufolge entspricht jede Variable genau einer Spalte. Die Ausprä-
gungen der Variablen werden in den jeweiligen Zellen eingetragen und 
können in unterschiedlichen Formaten vorliegen, wobei auf numerische Co-
dierungen zurückgegriffen wurde, da diese die statistische Weiterverarbei-
tung ermöglichen. Die numerische Codierung der Daten kann somit als 
Voraussetzung für die statistische Analyse angesehen werden (vgl. Lück & 
Landrock, 2019). 

Die Antworten der Teilnehmer*innen lassen sich der Datei also mithilfe von 
Variablen entnehmen, wie auch die im Anhang beigefügte Variablenüber-
sicht verdeutlicht. So steht beispielsweise die Zahl -9 für 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 für nicht ausgewählt, die Zahl 2 hingegen für ausge-
wählt. Bei den Likert-Skalen stehen die Zahlen wie folgt für die jeweilige Ant-
wort: 1 = stimme überhaupt 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 repräsentiert. Zum Beispiel wird bei der Frage PH05 ›Das größte 
Potenzial sehe ich für den Einsatz textgenerierender KI…‹ (Fragebogen SuS) 
die Zahl 1 für die Antwort ›zur Unterstützung einzelner Schüler*innen‹, die 
Zahl 2 für die Antwort ›in Hinblick auf Klassen und das gemeinsame Lernen‹ 
und die Zahl 3 für die Antwort ›hinsichtlich der Schulorganisation und Admi-
nistration‹ verwendet.  

Der Datensatz wurde dann gemäß getroffener Auswahlkriterien für gültige 
Fälle gefiltert. Von einer zunächst vorliegenden Stichprobe N = 78 mussten 
20 der ausgefüllten Fragebögen ausgeschlossen werden, da diese die Aus-
wahlkriterien für gültige Fälle nicht erfüllt 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 Datenqualität reduziert, indem 
nur vollständig ausgewählte Fragebögen berücksichtigt und zusätzlich leere 
Variablen (NAs) entfernt wurden. Die Daten wurden also auch auf unvoll-
ständige Antworten geprüft 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-
gebögen musste zunächst eine vergleichbare Grundlage geschaffen wer-
den. So ist ein direkter Vergleich der Items nur bei inhaltlich parallelen Items 
möglich. 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 äquivalenten Items der jeweiligen Gruppe 
und ermöglichen so den Vergleich.  

Die Items wurden also thematisch kategorisiert und es folgte die Skalenbil-
dung. Die Skalen können dabei als gruppenübergreifend angesehen wer-
den, da sie äquivalente Items der Gruppen umfassen. Dieser Schritt war für 
den weiteren Verlauf der Datenauswertung unerlässlich. Zum einen lässt 
sich dies dadurch begründen, dass es drei Fragebögen 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 Fragebögen schafft, die auf Grund vonei-
nander abweichender Items sonst nicht vollumfänglich gegeben wäre. 
Diese zunächst 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 Lehrkräfte oder Schüler*innen auf.  

Für 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 können, mussten, im Rahmen der fünfstufigen Rating-Fragen, Skalen 
gebildet werden. Dabei wurden mehrere Items zusammengefasst, die sich 
einer inhaltlichen Ebene zuordnen lassen. Die Skalen sowie die dazugehöri-
gen Items werden im weiteren Verlauf dargestellt. Die Originalversion aller 
Items kann der Variablenübersicht im Anhang entnommen werden. 

Tabelle 2: Auflistung der Items je Skala. 

 Entlas-
tung 

Unter-
stützung 

Einstel-
lungen 

Anforde-
rungen 

Erweite-
rung 

Ersatz 

SuS 
Items 

A102_01 
A102_04 
A102_12 
A102_13 

A102_02 
A102_03 
A102_08 
A102_11 

E102_01 
E102_02 
E102_05 
E102_06 
E102_07 
E102_08 
E102_12 
E102_14 

E103_01 
E103_02 
E103_03 
E103_04 
E103_05 
E103_06 

A102_09 
A102_10 
A102_07 

N013_01 
N013_04 
N013_05 
N013_07 
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ST 
Items 

A104_01 
A104_04 
A104_12 
A104_13 

A104_02 
A104_03 
A104_08 
A104_11 

E104_01 
E104_02 
E104_05 
E104_06 
E104_07 
E104_08 
E104_12 
E104_14 

E105_01 
E105_02 
E105_03 
E105_04 
E105_05 
E105_06 

A104_09 
A104_10 
A104_07 

N014_01 
N014_04 
N014_05 
N014_07 

LuL 
Items 

A106_01 
A106_04 
A106_12 
A106_13 

A106_06 
A106_08 
A106_11 

E107_01 
E107_02 
E107_05 
E107_07 
E107_08 
E107_12 
E107_14 

E108_01 
E108_02 
E108_03 
E108_04 
E108_05 
E108_06 

A106_10 

N015_01 
N015_04 
N015_05 
N015_07 

 

Wie der Tabelle entnommen werden kann, lassen sich sechs Skalen auffüh-
ren. Die gebildeten Skalen heißen dabei ›Entlastung‹, ›Unterstützung‹, ›Ein-
stellungen‹, ›Anforderungen‹, ›Erweiterung‹ und ›Ersatz‹. Den Skalen 
wurden also inhaltlich passende Items zugeordnet, die sich für 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 gehören zum Beispiel die folgenden Items: um 
Zeit zu sparen, den Arbeitsaufwand zu reduzieren, Textprodukte zu über-
prüfen und/ oder die Überarbeitung vornehmen zu können.  

Neben dem Aspekt der Entlastung spielt auch die Unterstützungsarbeit 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 unterstützen. Die zweite Skala umfasst daher 
Items, die sich auf die Unterstützung von KI beziehen, wie in Form von Kre-
ativität und Inspiration. Darüber hinaus kann die KI aber auch unterstützen, 
indem sie zum Schreiben motiviert, hilft, Schreibschwierigkeiten zu über-
winden, und zur Wissensaneignung beiträgt. Der Grat zwischen Unterstüt-
zung und Entlastung erweist sich dabei als schmal, da die Nutzungstypen 
Überschneidungen aufweisen. Nichtsdestotrotz wird in Anlehnung an die 
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theoretische Konzeption der Versuch unternommen, zwischen den beiden 
Typen zu differenzieren. Die aufgeführten Items sollen dabei behilflich sein.  

Zu den vier Prototypen der Nutzung von KI gehören außerdem 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 
Perspektivübernahme und des Perspektivwechsels aufführen, sowie durch 
das Item, welches die KI als eine Partnerin zum Austausch ansieht. Im Sinne 
der Erweiterung wird außerdem eine Form der Qualitätserhöhung 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 vollständig ausgelagert und es 
kommt zu Formen der Übernahme im Sinne des Copy and Paste-Formats. 
Items, die ausdrücken, dass die KI vollständige Texte generiert, sowie die 
Tatsache der unveränderten Inhaltsübernahme, 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 können. Die Skala greift aus-
schließlich auf Items zurück, die sich durch eine positive Kopplung von KI 
und Lernen auszeichnen, und möchte untersuchen, inwiefern die Nutzer*in-
nen den Aussagen zustimmen und die Ansichten teilen. Stimmt die Mehr-
heit den Aussagen zu, so lässt 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 über 
die Herausforderungen und Risiken bewusst ist. Dies erweist sich vor allem 
für einen kritisch-reflexiven Blick sowie ein ambivalent gezeichnetes Mei-
nungsbild gegenüber der KI als notwendig. Die folgenden Items versuchen 
genau dies aufzugreifen und bilden gemeinsam die Skala ›Einstellungen 
zum Lernpotenzial der KI‹: der KI-Einsatz wird grundsätzlich positiv bewer-
tet, KI hilft beim Schreiben, KI gibt nützliches Feedback, KI unterstützt beim 
individuellen Lernen, KI hilft beim Verständnis, KI führt zu einer Verbesse-
rung von Textprodukten und hilft schneller zu arbeiten.  

Ergänzend 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 gehören auch die Rahmenbedingungen und Voraus-
setzungen der KI-Nutzung, welche durch die Items repräsentiert werden. 
Neben einem technischen Verständnis, klaren Regeln zur Handhabung, Da-
tenschutz, Formen der Anleitung und Unterstützung zählt dazu auch ein 
verantwortungsvoller Einsatz.  

Um die Skalen auf ihre Aussagekraft sowie ihre Messgenauigkeit zu über-
prüfen, wurde der Cronbach-Alpha berechnet. Cronbach-Alpha stellt dabei 
ein Maß der internen Konsistenz dar und dient der Beurteilung der Skalen. 
Er ermittelt die Reliabilität der Skalen und drückt somit ihre Zuverlässigkeit 
aus. Der berechnete Wert beschreibt, wie die einzelnen Items einer Skala 
miteinander zusammenhängen und ob sie gemeinsam dasselbe Konstrukt 
erfassen. Der Cronbach-Alpha-Wert kann dabei zwischen null und eins lie-
gen. Je höher der Wert, desto höher ist auch die Reliabilität beziehungsweise 
Zuverlässigkeit der Skalen. In der Forschung gelten Werte ab α = .70 in der 
Regel als akzeptabel und ab α = .80 als gut (vgl. Bortz & Döring, 2006, S. 725).  

Die Werte lassen sich demnach wie folgt interpretieren:  

Tabelle 3: Interpretation des Cronbach-Alpha-Wertes in Anlehnung an D.L. Streiner 
(2003). 

Cronbachs Al-
pha 

Interpretation 

< .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 Reliabilitätsprüfung 
für die gebildeten Skalen liegen in einem Bereich von α = .088 bis α = .855 



 87 

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 Reliabilität auf. Für die Schüler*innen und 
ihre Items liegt der Wert bei α = .763. Der Alpha-Wert der Studierenden liegt 
mit α = .778 noch etwas höher und der Wert der Lehrkräfte insgesamt am 
höchsten mit rund α = .846. Dies verdeutlicht, dass die Items interne Konsis-
tenz aufweisen, da die Werte sich gemäß des Cronbach-Alpha-Wertes als 
akzeptabel und gut einstufen lassen.  

Zwei der insgesamt sechs Skalen, nämlich die Skala ›Anforderungen‹ sowie 
die Skala ›Einstellungen‹ zum Lernpotenzial von KI, werden als überwiegend 
beziehungsweise teils akzeptabel angesehen. Der Cronbach-Alpha-Wert bei 
der Skala Anforderungen‹ erstreckt sich von α = .644 (SuS) über α = .764 (ST) 
bis hin zu α= .849 (LuL). Die Items des Fragebogens der Schüler*innen gel-
ten als noch akzeptabel, die der Studierenden als akzeptabel und die der 
Lehrkräfte als gut. Die Reliabilität der Skala ›Anforderungen‹ kann summiert 
somit als überwiegend 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 Schüler*innen einen Cronbach-Alpha-Wert von α = .855, 
die Studierenden von α = .690 und die Lehrkräfte von α = .652 auf.  

Für die drei Skalen ›Erweiterung‹, ›Ersatz‹ und ›Unterstützung‹ zeigen ein-
zelne Gruppen fragwürdige Reliabilitätswerte auf und müssen kritisch be-
trachtet werden. Sie erweisen sich im Sinne der berechneten Cronbach-
Alpha-Werte als eingeschränkt und eher schwach. Das liegt daran, dass ein-
mal ein Wert von α = .088 (Unterstützung LuL) vorliegt und in zwei weiteren 
Fällen gar kein Wert berechnet werden konnte (Ersatz ST & Erweiterung 
LuL). Gründe für die geringe Reliabilität können in der unterschiedlichen An-
zahl an Items oder aber einer fehlenden Antwortvarianz gesehen werden. 
Der Vollständigkeit halber wurden diese Skalen dennoch übernommen. 
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 aufzuführen. 
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Die berechneten Werte können ergänzend 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 aufgeführt. Die Gruppe 
der Lehrkräfte wird grün dargestellt, die der Studierenden orange und die 
der Schüler*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 für 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 unterstützend, 
indem sie eine Richtlinie vorgeben.  

 

Abbildung 11: Reliabilitätsprüfung – Berechnung des Cronbach-Alpha-Wertes der 
Skalen pro Gruppe. Eigene Darstellung. 

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

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

Skala Gruppe Cronbachs α Standard-
fehler 

Anzahl 
Items 

Entlastung Schüler .763 .064 4 
 

Studierende .778 .087 4 

 
Lehrkräfte .846 .093 4 

Unterstützung Schüler .636 .097 4 

 
Studierende .577 .190 4 

 
Lehrkräfte .088 .635 2 

Einstellungen Schüler .855 .036 8 

 
Studierende .690 .128 8 

 
Lehrkräfte .652 .190 7 

Anforderungen Schüler .644 .088 6 

 
Studierende .764 .089 6 

 
Lehrkräfte .849 .091 6 

Erweiterung Schüler .752 .070 3 
 

Studierende .702 .138 3 

 
Lehrkräfte – – 1 

Ersatz Schüler .605 .102 4 
 

Studierende – – 3 

 
Lehrkräfte .761 .142 3 
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Gütekriterien 

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

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

Auch die Validität 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 Fragebögen wurden demnach auf 
Augenscheinvalidität geprüft. Außerdem wird die Gültigkeit beziehungs-
weise die Validität der Messinstrumente durch die theoretische Fundierung 
sichergestellt. Die einzelnen Aspekte der Fragebögen lassen sich den theo-
retischen Grundlagen und Annahmen aus Kapitel zwei zuordnen und mit 
ihnen verknüpfen.  

Das Gütekriterium der Reliabilität umfasst das Kriterium der Zuverlässigkeit 
einer Messung. Bei der vorliegenden Messung in Form von Online-Fragebö-
gen wurden durch das Berechnen des Cronbach-Alpha-Wertes der Skalen 
Reliabilitätsanalysen durchgeführt. Cronbach-Alpha steht dabei für die in-
terne Konsistenz, also die Übereinstimmung der Antworten sowie Items, 
und kann daher als eine der am häufigsten verwendeten Methoden der Re-
liabilitätsschätzung angesehen werden (vgl. Krebs & Menold, 2019). Wie die 
berechneten Werte zuvor gezeigt haben, bestehen zwischen den einzelnen 
Skalen Unterschiede. Im Großen und Ganzen kann im Rahmen der Arbeit 
die Reliabilität als gegeben betrachtet werden.   
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Die Anforderungen in Form der Gütekriterien scheinen somit erfüllt zu sein 
oder zumindest zu genügen. In Anbetracht des folgenden Merksatzes: »Eine 
quantitative Befragung kann also nur dann das messen, was sie messen soll 
(Validität), wenn sie unabhängig von äußeren Umständen (objektiv) und 
ausreichend zuverlässig (reliabel) Ergebnisse liefert« (Böhmert, 2023, S. 75), 
können die Voraussetzungen hinsichtlich des vorliegenden quantitativen 
Forschungsdesigns als erfüllt angesehen werden.  

Datenauswertung 

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

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

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

Bei den fünfstufigen Rating-Skalen stellen die gebildeten Skalen sicher, dass 
ein Konstrukt gemessen wird. Die Datenauswertung erfolgt für die Skalen 
dann mithilfe von Berechnungen des Mittelwerts, der Standardabweichung 
sowie des Minimums und Maximums.  



 92 

Die Auswertung der quantitativen Befragung erfolgt zunächst 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 Häufigkeiten, den Mittelwert, den 
Median, die Standardabweichung sowie Minimum und Maximum der empi-
rischen Daten. Diese Werte werden für jede Gruppe, also sowohl für die 
Schüler*innen, die Lehramtsstudierenden und die Lehrkräfte, dargestellt 
und berechnet. Dadurch werden eine Ordnung und Übersichtlichkeit 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 gehören daher im Zuge der 
Visualisierung Tabellen und Diagramme jeglicher Form. Neben Säulen- und 
Balkendiagrammen zählen auch Kreisdiagramme, Histogramme, Liniendia-
gramme und Boxplots dazu. Dabei erfolgt die Auswertung zunächst auf Ba-
sis von äquivalenten Items und anschließend 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 Schüler*innen, Lehramtsstudierenden 
und Lehrkräften hinsichtlich ihrer Anforderungen und Erwartungen an text-
generierende KI identifizieren zu können. Da sich der Gesamtaufbau der 
Fragebögen zwar als grundsätzlich identisch einstufen lässt und die Anpas-
sungen nur geringfügig und im Sinne der Nutzer*innengruppen erfolgten, 
handelt es sich aufgrund der leicht variierenden Fragebögen nicht um 
durchgehend identische Items. Um die Bedingungen für einen Vergleich der 
Nutzer*innengruppen gewährleisten zu können, wurde auf inhaltlich ver-
gleichbare Items in Form von Skalen zurückgegriffen. Mithilfe der gebilde-
ten Skalen ist die Vergleichbarkeit zwischen den Gruppen dann gegeben. 
Für diese Gruppenvergleiche werden Varianzanalysen genutzt. Varianz stellt 
dabei ein »quantitatives Maß für die Unterschiedlichkeit (Variabilität) einer 
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Menge von Messwerten« dar (Bortz & Döring 2006: 744). Im Zuge der vor-
liegenden Forschungsfrage und der erhobenen Daten wird dabei auf die so-
genannte ANOVA (Analysis of Variance) zurückgegriffen. Sie stellt ein 
Verfahren dar, welches die Variabilität von Messwerten ermittelt, indem sie 
die Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen überprüft (vgl. Nguyen 
et al., 2025). Der Wert der Varianz (s) steht demnach für 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-
ten vor. Liegt ein Wert größer null vor, so gilt: Je größer der Wert der Varianz, 
desto stärker sind die Unterschiede (vgl. Bortz & Döring, 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 größer 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 
für den Vergleich von mehr als zwei Gruppen, allerdings gibt sie keine Aus-
kunft darüber, wo beziehungsweise zwischen welchen Gruppen die Unter-
schiede bestehen. Um dies herausfinden zu können, 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 Berücksichtigung der Vorausset-
zung in Form der Varianzhomogenität wurde im Rahmen der vorliegenden 
Datenauswertung auf den Tukey-HSD (Tukey Honestly Significant Difference 
Test) zurückgegriffen. 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 erfüllen. Das bedeutet, nur wenn 
die ANOVA sich als signifikant erweist, werden Post-Hoc-Tests durchgeführt. 
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-
führten Verfahren zur Datenauswertung ausgewählt und herangezogen. 
Mithilfe der beschriebenen Schritte wurde die Datenauswertung vorgenom-
men, sodass nun darauf aufbauend die Ergebnisse präsentiert werden kön-
nen.  
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5 Ergebnisse 

Im Folgenden steht die Beschreibung der Ergebnisse an, das heißt, die im 
Rahmen der quantitativen Befragung erhobenen Daten werden sowohl ver-
balisiert als auch visualisiert dargestellt. Die Ergebnispräsentation erfolgt 
dabei systematisch entlang des Aufbaus der Fragebögen. Dies lässt sich 
dadurch begründen, dass auch die Fragebögen selbst einer inhaltlichen 
Struktur folgen, die von allgemeinen Themenbereichen schrittweise zu spe-
zifischen und konkreten Aspekten überleitet. Durch diese sukzessive Zuspit-
zung wird eine nachvollziehbare und kohärente Darstellung der Ergebnisse 
ermöglicht. 

Die Ergebnispräsentation sieht demnach wie folgt aus: Zunächst wird auf 
die Nutzungsfrequenz aller Gruppen eingegangen, dabei wird auch der Nut-
zungskontext berücksichtigt, 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 dazugehörigen Gründen. 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 wofür die Gruppen beim Schreiben auf die 
KI zurückgreifen. Daran gekoppelt versteht sich auch das Potenzial der KI 
beim Schreiben sowie die an sie formulierten Erwartungen. Außerdem wird 
die Nutzung unter bestimmten Bedingungen wie des Zeitdrucks, des Über-
arbeitens und des Verstehens berücksichtigt, um zu überprüfen, ob die Nut-
zung unter bestimmten Bedingungen von der sonstigen Nutzung abweicht. 
Zur inhaltlichen Differenzierung und der anschließenden Interpretation 
folgt außerdem die Ergebnispräsentation zur Wahrnehmung der KI sowie 
zum Nutzungsszenario. Diese weisen zwar inhaltliche Überschneidungen 
auf und differenzieren sich nur geringfügig, werden aber dennoch separat 
aufgeführt, denn sie setzen unterschiedliche Schwerpunkte, die für die wei-
tere Auswertung unerlässlich 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 Berüh-
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 verkörpern.  

Erstes Anliegen im Zuge der Befragung war es, zu untersuchen, in welchem 
Ausmaß die KI genutzt wird, was mithilfe der Nutzungshäufigkeit 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 Schüler*innen dar. Dabei umfasst die y-
Achse die Anzahl der Teilnehmer*innen, wohingegen die x-Achse die Häu-
figkeit in Form der Optionen ›gar nicht‹, ›selten‹, ›gelegentlich‹, ›häufig‹, ›re-
gelmäßig‹, ›täglich‹ und ›mehrmals täglich‹ abbildet. Jede Option führt dabei 
in der Grafik zwei Säulen mit sich. Die blaue Säule visualisiert die private KI-
Nutzungsfrequenz und die schulische Nutzungsfrequenz der Schüler*innen 
wird in der Farbe Orange abgebildet. Auf den ersten Blick lässt sich hierbei 
erkennen, dass die Mehrheit der Schüler*innen ihre Nutzung sowohl privat 
mit N =12 als auch im schulischen Kontext mit N =9 als ›gelegentlich‹ einstu-
fen würde. Des Weiteren lässt sich die Nutzung mit einer höheren Frequenz 
(ab regelmäßig bis mehrfach täglich) eher schulisch einordnen. Hierbei er-
weist sich die schulische Nutzung bei einer regelmäßigen Nutzung mit N = 8 
zu N = 3 als mehr als doppelt so hoch wie die private Nutzung. Auch bei der 
täglichen 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 höhere Frequenz auf. Hinsichtlich des Minimums (gar nicht) 
und Maximums (mehrfach täglich) der Nutzungshäufigkeit verstehen sich 
die schulische und die private Nutzung als ausgewogen. Schüler*innen, wel-
che die KI mehrfach täglich nutzen, verdeutlichen mit N = 2 sowohl auf pri-
vater als auch auf schulischer Ebene ein ausgewogenes Verhältnis. 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 häufig, 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 Schüler*innen im Bereich einer niedrigeren Nutzungsfrequenz, 
dass sich die private Nutzungsfrequenz als höher erweist. So ergibt sich bei 
der Option selten ein Verhältnis von N = 6 im Privaten zu N = 3 im schuli-
schen Kontext, ebenso wie bei der gelegentlichen Nutzung mit einem Ver-
hältnis von N = 12 zu N = 9.  

 
Abbildung 12: KI-Nutzungsfrequenz der Schüler*innen. Eigene Darstellung. 

Neben den Schüler*innen lässt sich auch die Nutzungsfrequenz der Lehr-
amtsstudierenden und Lehrkräfte aufführen. Die Ergebnisse zeigen, dass 
die Studierenden im Vergleich zu den Lehrkräften die KI grundsätzlich in-
tensiver nutzen, indem sich ihre Nutzung von gelegentlich bis häufig und 
regelmäßig erstreckt. Im Vergleich dazu weist die Stichprobe der Lehrkräfte 
keine eindeutige Tendenz auf. Die Angaben der Gruppe sind eher breit ge-
streut. Trotzdem ist in beiden Gruppen die private Nutzung etwas ausge-
prägter als die schulische Nutzung, auch wenn der Abstand generell eher 
gering bleibt. 

Die Nutzungsfrequenz der Studierenden und Lehrkräfte wird ähnlich wie die 
Nutzungsfrequenz textgenerierender KI der Schüler*innen dargestellt. Es 
wird auf ein Säulendiagramm pro Gruppe zurückgegriffen, 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 Einschätzung der eigenen Nutzungshäufigkeit. Pro 
Antwortoption werden erneut zwei Säulen aufgeführt, die blauen Säulen re-
präsentieren dabei die private Nutzungsfrequenz, wohingegen die orange-
nen Säulen die Nutzungsfrequenz der KI im schulischen Kontext abbilden. 
Während die Nutzungsfrequenz der Schüler*innen in einer eigenen Grafik 
dargestellt wurde, enthält die folgende Abbildung sowohl das Säulendia-
gramm der Studierenden als auch das Säulendiagramm der Lehrkräfte und 
ermöglicht so eine direkte Gegenüberstellung. 

 

Abbildung 13: KI-Nutzungsfrequenz der Studierenden und Lehrkräfte. Eigene Dar-
stellung. 

Die Nutzungsfrequenz der Befragung zeigt, dass die Gruppen textgenerie-
rende KI in unterschiedlichem Ausmaß nutzen. Aber nicht nur zwischen den 
Gruppen, sondern auch innerhalb der Gruppen bestehen Unterschiede. So 
nutzt die Mehrheit der Schüler*innenstichprobe die KI ›gelegentlich‹. Im Ge-
gensatz dazu zeigen die Lehramtsstudierenden, dass sie die KI häufig nut-
zen, und die Stichprobe der Lehrkräfte verweist auf eine sehr breite 
Nutzungsfrequenz, die für die Gruppe kein einheitliches Bild kreieren lässt.  

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 ›gelegentlich‹ entnommen wer-
den. 27 der Schüler*innen gaben an, gelegentlich negative Erfahrungen mit 
der KI gesammelt zu haben. Sieben der Schüler*innen ließen eine Zuspit-
zung der negativen Erfahrungen zu, indem sie ihre negativen Erfahrungen 
als ›einige‹ einstuften, und lediglich zwei der Schüler*innen gaben an, keine 
negativen Erfahrungen bislang gesammelt zu haben. Auch bei den Lehr-
amtsstudierenden wird der Erfahrungsgrad ›gelegentlich‹ mit N = 8 als häu-
figste Antwort angegeben. Allerdings lässt auch der nächsthöhere 
Erfahrungsgrad ›einige‹ durch das Auswählen von vier der Studierenden auf 
negative Erfahrungen mit der KI schließen. 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 ähnliches Bild auf. Bei allen ist der Erfahrungsgrad 
›gelegentlich‹ am stärksten repräsentiert, gefolgt von ›einigen‹ negativen 
Erfragungen. Bei den Lehrkräften ergibt sich dahingehend jedoch ein um-
gekehrtes Bild. Bei ihnen kann der Erfahrungsgrad ›einige‹ mit N = 1 nicht, 
wie bei der Gruppe der Schüler*innen und Studierenden, als die zweit-
stärkste gewählte Option angesehen werden, sondern die Option ›keine ne-
gativen Erfahrungen‹ mit N = 2. Die negativen Erfahrungen der Gruppen 
können als direkter Vergleich dem folgenden Säulendiagramm entnommen 
werden. Auch hier steht die y-Achse für die Anzahl der Befragten und die x-
Achse für die Antwortoptionen zu den negativen Erfahrungen in Form von 
›keine‹, ›gelegentlich‹, ›einige‹ und ›zahlreiche‹. Der direkte Gruppenver-
gleich wird dadurch ermöglicht, dass es pro Antwortoption drei Säulen gibt, 
die sich farblich voneinander unterscheiden. Die Lehrkräfte werden durch 
die Farbe Grün repräsentiert, die Schüler*innen durch die Farbe Blau und 
die Studierenden durch die Farbe Orange. 



 100 

 
Abbildung 14: Häufigkeit der negativen Erfahrungen. Eigene Darstellung. 

In Anbetracht der vorherigen Ergebnisse, die gezeigt haben, dass und in 
welchem Ausmaß negative Erfahrungen mit der KI gesammelt wurden, soll 
auch auf die Gründe der negativen Erfahrungen geblickt werden. Im Rah-
men der Befragung sollten so unter Rückgriff auf eine geschlossene Frage 
mit Antwortoptionen und der Möglichkeit der Mehrfachnennung überge-
ordnete Ursachen herausgefiltert werden. Dabei zeigt sich grundsätzlich, 
dass sich die Ursachen der negativen Erfahrungen zur Mehrheit auf die Be-
denken zur Zuverlässigkeit und Qualität der KI-generierten Inhalte zurück-
führen lassen. Rund 76 % der Schüler*innen, 85% der Studierenden und 
50 % der Lehrkräfte verweisen auf Bedenken dieser Art. Auch die Kategorie 
des Inhalts und der Nützlichkeit wird als Grund für die negativen Erfahrun-
gen aufgegriffen. Dabei geben diese Kategorie 77 % der Studierenden und 
62 % der Lehrkräfte als auch 62 % der Schüler*innen als Ursache an. So ver-
deutlicht auch die fehlende Quellentransparenz eine Abhängigkeit von der 
jeweiligen Gruppe und ihrem Rahmen der Nutzung. Während Schüler*in-
nen die fehlende Quellentransparenz nur zu 24 % als Ursache aufführen, 
sehen schon 50 % der Lehrkräfte dies als Ursache an und über 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 
lässt. Insgesamt erweist sich die Gruppe der Studierenden dabei als die kri-
tischste Gruppe. Darüber 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 aufgeführten Ergebnisse können gebündelt auch dem Balkendia-
gramm entnommen werden. Dabei werden die Gründe der negativen Erfah-
rungen auf der y-Achse in Form von ›Qualität und Zuverlässigkeit‹, ›fehlende 
Quellentransparenz‹, ›Inhalt und Nützlichkeit‹, ›Anwendung und Bedie-
nung‹ sowie der Kategorie ›keine negative Erfahrungen‹ präsentiert. Jede 
Kategorie wird dabei über drei verschiedenfarbige Balken präsentiert. Die 
grünen Balken stehen stellvertretend für die Lehrkräfte, die Farbe Blau für 
die Schüler*innen und die Farbe Orange für die Studierenden. Der Anteil 
der Gruppe in Prozent wird dann auf der Ebene der x-Achse und gemäß dem 
jeweiligen Balken beziehungsweise seines Ausmaßes pro Kategorie ersicht-
lich. 

 

Abbildung 15: Übergeordnete Gründe der negativen Erfahrungen. Eigene Darstel-
lung. 

Da grundsätzlich schon bei allen Teilnehmer*innen eine gewisse Form der 
KI-Nutzung erkennbar ist, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaß, erweist 
sich eine weiterführende 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 dafür ein Bezug zum Schreiben her-
gestellt.  

Zu den unterschiedlichen Nutzungsformen zählen daher grundsätzlich: die 
KI als Anreiz zu nutzen, die KI zum Planen zu nutzen oder sich von der KI 
Stichwörter zum weiteren Vorgehen beziehungsweise Schreiben generieren 
zu lassen. Dazu gehört aber auch das gemeinsame Entwickeln von Inhalten 
durch den Austausch mit der KI, die Übernahme und Bearbeitung eines KI-
generierten Textes sowie das Ausformulieren eigener Notizen durch die KI 
und die vollständige Übernahme von KI-generierten Textprodukten.  

Die Befragungsergebnisse zeigen, dass sowohl Studierende als auch Schü-
ler*innen die KI am häufigsten als Anreiz nutzen, um dann selbstständig 
weiterarbeiten zu können. Verdeutlicht wird dies bei den Studierenden 
durch 76,9 % und bei den Schüler*innen durch 64,9 %. Bei den Lehrkräften 
hingegen überwiegt 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 Stichwörtern (jeweils 61,5 %). 
Gemäß den Befragungsergebnissen in Form prozentualer Verteilungen ließ 
sich weiterführend 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, wählten nur 
7 % der Studierenden aus und die Nutzungsformen der vollständigen Gene-
rierung sowie der unveränderten Übernahme gar keiner.  

Bei den Schüler*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 Überarbei-
ten des KI-generierten Textes (40,5 %). Sich Textpassagen schreiben oder 
die Notizen von der KI in einen Fließtext umwandeln zu lassen, weist jeweils 
einen Prozentwert von 24,3 % auf. Gleichermaßen gering sind die 
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Nutzungsformen der Schüler*innen, wenn es darum geht, Inhalte im Dialog 
entwickeln und vollständige Texte garnieren zu lassen (16,2 %), und die we-
nigsten wollen KI-generierte Texte unverändert übernehmen (13,5 %).  

Bei den Lehrkräften folgen auf das Planen und Strukturieren mit der KI, die 
Nutzungsform im Dialog mit der KI Inhalte entwickeln zu können (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 Lehrkräfte und die Nutzungsformen des Aus-
formulierens von Stichwörtern, des Umwandelns von Notizen in den Fließ-
text, des vollständigen Generierens von Texten sowie der unveränderten 
Übernahme umfassen jeweils 12,5 %.  

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

 

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 größte Potenzial der KI darin sehen, dass diese Ideen und Ma-
terialien liefert. Die Ergebnisse zum Potenzial der KI bestätigen so nochmals 
die untersuchten Nutzungsformen sowie die damit einhergehenden Ergeb-
nisse.  

Die Lehrkräfte verdeutlichen dies durch rund 71 %. Die Studierenden, indem 
69 % von ihnen angeben, dass sie das größte Potenzial von KI in den Ideen 
und dem Material sehen, und die Schüler*innen dem mit rund 60 % zustim-
men. Die Mehrheit aller Gruppen sieht das nächstgrößte Potenzial der KI 
dann in dem Feedback und den Korrekturmöglichkeiten von KI. Dabei wird 
deutlich, dass die Studierenden dies mit 31 % am stärksten vertreten, ge-
folgt von rund 26 % der Schüler*innen und 14 % der Lehrkräfte. Außerdem 
geben sowohl bei den Lehrkräften als auch bei den Schüler*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 Säulendia-
gramm zur Visualisierung zurückgreift, verdeutlicht dieses Verhältnis zwi-
schen den Phasen des Potenzials sowie den Gruppen. Dabei wird jede 
Gruppe auf der x-Achse durch eine Säule 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 Säulen in Form von Prozentangaben sowie farbli-
cher Unterscheidung vorgenommen. Die Farbe Blau steht für das Potenzial 
der KI hinsichtlich der Ideen und Materialien, Orange symbolisiert das Po-
tenzial der Textgenerierung und Grün die Möglichkeiten der KI zur Korrek-
tur und des Feedbacks. 
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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 auswählen: KI soll 
Routineaufgaben übernehmen, KI soll Neues vermitteln, zur Verbesserung 
beitragen oder der Inspiration dienen. 

Die Gruppe der Lehrkräfte verkörpert 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 Vorschläge und Anreize beziehen. 12 % der 
Lehrkräfte erwarten von textgenerierender KI außerdem, dass sie Routine-
aufgaben übernimmt. Die Erwartung, dass KI einen Beitrag zur eigenen Ver-
besserung leistet, vertritt keine der befragten Lehrkräfte. 

Bei den Schüler*innen setzen sich die Erwartungen etwas anders zusam-
men. Die Übernahme der Routineaufgaben kann mit 11 % als nahezu äqui-
valent zu der Erwartung der Lehrkräfte angesehen werden. Die Annahme, 
dass die KI ihnen jedoch Neues vermitteln soll, was bei den Schüler*innen 
wahrscheinlich eher auf eine inhaltliche Ebene oder kreative 
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Gestaltungsebene bezogen wird, vertreten nur 6% der Schüler*innen und 
somit knappe 20 % weniger als bei den Lehrkräften. Eine weitere Auffällig-
keit ist außerdem, dass die Erwartung der Verbesserung der eigenen Leis-
tung durch die KI bei den Schüler*innen mit 56 % am stärksten vertreten 
wird, wohingegen diese bei den Lehrkräften überhaupt nicht repräsentiert 
wurde. Schüler*innen erwarten von der KI auch Formen der Inspiration 
(28 %). Dies stellt die Erwartung von Schüler*innen dar, die am zweitstärks-
ten vertreten ist. 

Ähnlich wie bei den Schüler*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, routinemäßige 
Aufgaben zu übernehmen. Die Erwartung der Routineaufgaben weist somit 
in allen drei Gruppen eine überwiegend ähnliche Repräsentation auf, wo-
hingegen sich die anderen drei Erwartungen zwischen den Gruppen und 
deren Zustimmung unterscheiden. Eine Besonderheit ist außerdem, dass 
lediglich die Gruppe der Schüler*innen alle vier Erwartungen mitaufgreift. 
Denn die Lehrkräfte 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 Säule der Gruppe auf der x-Achse dargestellt wird und 
sich wieder farblich, entsprechend der Verteilung in Prozentangaben, auf-
gliedern lässt. Die Farben stehen dabei für die jeweilige Erwartung: Rot steht 
für die Routineaufgaben, Lila für das Vermitteln von Neuem, Blau für die 
Erwartung zur Verbesserung und Grün für die geforderte Inspiration.  
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Abbildung 18: Erwartungen an die KI (mithilfe vier Kategorien). Eigene Darstellung. 

Parallel zu den Anforderungen und Erwartungen an textgenerierende KI 
können 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 wäre es daher auch zu untersuchen, 
auf welcher Einsatzebene die Nutzer*innen das größte 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 
größte Potenzial der KI auf der individuellen Ebene. Die Schüler*innen re-
präsentieren diese Auffassung durch rund 80 %, die Studierenden durch 61 
% und die Lehrkräfte durch 57 %. Im Rahmen der vorliegenden Ergebnisse 
lassen sich daher gruppenspezifische Unterschiede in Relation zu den Rol-
len der Nutzer*innen erkennen. So denken Lehrkräfte vor allem gruppen-
bezogen und repräsentieren das Potenzial der KI auf der Gruppenebene 
immer noch mit knapp der Hälfte (43 %). Dieses Potenzial wird nur von 8 % 
der Studierenden und 14 % der Schüler*innen gesehen. Auch das Potenzial 
im Hinblick auf die Schulorganisation wird unterschiedlich stark berücksich-
tigt. Während die Lehrkräfte das Potenzial der KI zur Schulorganisation nicht 
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wahrnehmen, sprechen rund 8 % der Schüler*innen und über 30 % der Stu-
dierenden der KI dahingehend Potenzial zu.  

 

Abbildung 19: Potenzial der KI hinsichtlich der Ebenen. Eigene Darstellung. 

Um zu kurz greifenden Rückschlüssen oder Schlussfolgerungen entgegen-
wirken zu können, wurde im Rahmen der Online-Befragung auch noch ein-
mal auf die Nutzung unter bestimmten Bedingungen verwiesen. Zentrales 
Anliegen war es dabei zu prüfen, inwiefern sich unter unterschiedlichen Vo-
raussetzungen oder Bedingungen Abweichungen oder sogar Unterschiede 
in der Nutzung feststellen lassen. Dafür wurden Szenarien aufgegriffen, die 
neben Zeitdruck auch Bedingungen wie in Form des inhaltlichen und stilis-
tischen Überarbeitens, 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 Überprüfen der KI-
generierten Inhalte durch andere KI-Systeme, das Überprüfen durch das ei-
gene Wissen und Vorwissen sowie das Überprüfen mit anderen Materialien 
und Literaturquellen.  

Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Lehrkräfte die KI-generierten 
Inhalte mithilfe von anderen Materialien und Literaturquellen (57 %) über-
prüft. Die restlichen 43 % der Lehrkräfte greifen auf ihr eigenes Wissen 
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beziehungsweise Vorwissen zurück. Auch die Studierenden repräsentieren 
diese zwei Optionen gleichermaßen, 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 zurückzugreifen. Ebenso verweisen auch die Schüler*in-
nen darauf, dass sie andere KI-Systeme (8 %) zur Überprüfung nutzen. Aller-
dings wird bei der Nutzer*innengruppe der Schüler*innen deutlich, dass 
sich erheblich weniger auf weitere Literaturquellen oder Materialien bezie-
hen (11 %) und sich hingegen rund 81 % der Schüler*innen zur Überprüfung 
auf ihr eigenes Vorwissen beschränken. Das Säulendiagramm in Abbildung 
21 stellt die Ergebnisse dar, indem die y-Achse den Anteil in Prozenten an-
gibt, die x-Achse erneut die Säulen der einzelnen Gruppen abbildet und die 
Farbe Rot für die Überprüfung durch andere KI-Systeme steht, die Farbe 
Blau für die Überprüfung anhand des eigenen Vorwissens und die Farbe 
Grün für die Überprüfung mithilfe weiterführender Literatur sowie Materia-
lien.  

 
Abbildung 20: Nutzung und Überprüfung 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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Überprüfung eine Rolle. Zur Auswahl stehen dabei, dass die KI zur Überar-
beitung berät, dass die KI die Überarbeitung übernimmt, dass die KI zum 
inhaltlichen Überarbeiten gar nicht genutzt wird oder die KI spezielle Fragen 
von Seiten der Nutzer*innen beantwortet und diese dann als Überarbei-
tungsgrundlage fungieren. Die Ergebnisse zeigen ein eher uneinheitliches 
Gesamtbild. So geben rund 71 % der Lehrkräfte an, dass sie die KI zur in-
haltlichen Überarbeitung gar nicht verwenden. Jeweils 14 % der Lehrkräfte 
verweisen darauf, sich von der KI beraten oder die KI die Überarbeitung vor-
nehmen zu lassen. Keine der Lehrkräfte würde der KI zur Überarbeitung 
spezielle Fragen stellen und darauf aufbauend die Überarbeitung vorneh-
men.  

Bei den Schüler*innen gewinnt die Option des spezifischen Fragestellens 
und selbstständigen Überarbeitens die Mehrheit der Gruppe mit 31 % für 
sich. Die Gruppe der Schüler*innen kennzeichnet sich hierbei durch eine 
recht breite Verteilung, indem auch der Aspekt der Überarbeitung durch die 
KI ebenso wie der Ausschluss der KI-Nutzung zur Überarbeitung jeweils 28 
% umfasst und sich 14 % zum Überarbeiten von der KI beraten lassen.  

Die Studierenden lassen sich mit 46 % überwiegend zum Überarbeitungs-
vorgehen von der KI beraten und führen diese darauf aufbauend selbststän-
dig durch. Ungefähr 23 % der Studierenden geben an, die KI gar nicht zur 
Überarbeitung zu nutzen, und jeweils 15 % lassen die KI die Überarbeitung 
vornehmen oder aber stellen ihr spezielle Fragen und nutzen dies als Über-
arbeitungsbasis. 

Die folgende Abbildung verdeutlicht die Angaben mithilfe von Säulen pro 
Nutzer*innengruppe. Der enthaltenen Legende kann die jeweilige Antwort 
entnommen werden. Inwiefern die Gruppe diesen zustimmt, wird durch die 
Prozentangaben deutlich. Die Farbe Türkis steht für die Beratung zum Vor-
gehen, die Farbe Gelb dafür, dass die KI gar nicht genutzt wird, Lila symbo-
lisiert die Überarbeitung durch die KI und die Farbe Rot deutet auf die 
selbstständige Überarbeitung unter Hinzuziehen von Frageantworten der 
KI.  
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Abbildung 21: Nutzung der KI bei der inhaltlichen Überarbeitung. Eigene Darstel-
lung. 

Neben der inhaltlichen Überarbeitung erwies es sich zudem von Interesse, 
auch auf die Nutzung der KI zur stilistischen Überarbeitung zu blicken. Da-
bei zeigen die Ergebnisse, dass die Überarbeitung in Form der Rechtschreib- 
und Grammatikkorrektur bei allen drei Gruppen am häufigsten Anwendung 
findet, indem ca. 77 % der Studierenden, rund 46 % der Schüler*innen und 
38 % der Lehrkräfte die KI hierfür verwenden. Deutlich wird außerdem, dass 
Studierende die KI am intensivsten zur stilistischen Überarbeitung nutzen 
und dabei zum Beispiel auch Formulierungen direkt übernehmen (62 %), 
wohingegen Lehrkräfte bei der stilistischen Nutzung der KI generell am zu-
rückhaltendsten sind. Während keine*r der Studierenden angab, die KI gar 
nicht zur stilistischen Überarbeitung zu nutzen, gab im Gegenzug die Hälfte 
der Lehrkräfte an (50 %), die KI dafür gar nicht zu verwenden. Auch hinsicht-
lich des Umschreibens oder Umformulierens wird deutlich, dass die Lehr-
kräfte ganzheitlich auf die Überarbeitung mit beziehungsweise durch die KI 
verzichten. 

Die Ergebnisse können der folgenden Abbildung in Form eines Balkendia-
gramms entnommen werden. Dabei werden die Überarbeitungsformen 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.  

 

Abbildung 22: Nutzung der KI bei der stilistischen Überarbeitung. 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 
Antwortmöglichkeiten aufgeführt. Entweder sie prüfen die Aussage der KI 
durch weitere Recherche, sie geben ihr eigenes Verständnis des Begriffes 
ein und lassen sich von der KI eine Rückmeldung 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 Verständnis erarbeiten können.  

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 prüfen die Aussage der KI durch weitere Recherche. 
Weitere 23 % lassen sich eine Definition generieren und verzichten auf eine 
Prüfung dieser. Die Optionen, die etwas mehr Eigeninitiative verlangen, also 
sowohl die Ratschläge der KI zum eigenständigen Verstehen und Selbstler-
nen als auch das Korrigieren der eigenen Definition seitens der KI, werden 
von den Studierenden jeweils mit 15 % repräsentiert.  
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Bei den Schüler*innen lässt sich eine ähnliche Verteilung erkennen, jedoch 
sind die Optionen des Definierens und des Prüfens der KI-Aussage im Ver-
gleich zu den Studierenden vertauscht. Demnach ließen sich rund 43 % der 
Schüler*innen von der KI eine Definition liefern und 34 % prüfen die Aus-
sage der KI durch weitere Recherche. Ähnlich wie bei den Studierenden ge-
ben 14 % ihr eigenes Verständnis ein und wollen diesbezüglich eine 
Rückmeldung von der KI. Im Vergleich zu den Studierenden möchten sich 
allerdings nur 9 % und dementsprechend 6 % weniger als bei den Studie-
renden beratschlagen lassen, wie sie sich eigenständig ein Verständnis des 
Begriffs erarbeiten können.  

In der Nutzer*innengruppe der Lehrkräfte wurden nur zwei der insgesamt 
vier Antwortoptionen berücksichtigt. Die Optionen, eine Rückmeldung zum 
eigenen Verständnis und Ratschläge von der KI zum Vorgehen zu erhalten, 
wurden von diesen ganzheitlich abgelehnt und blieben unberücksichtigt. So 
gaben 83 % der Lehrkräfte an, dass sie die Aussagen der KI prüfen würden, 
und die verbleibenden 17 % verdeutlichten, dass sie die KI eine Definition 
generieren lassen würden.  

Der nachstehenden Grafik können die hier aufgeführten Ergebnisse ent-
nommen werden. Dafür wird auf ein Säulendiagramm zurückgegriffen, wel-
ches die Prozentverteilungen in den Säulen je Nutzer*innengruppe enthält 
und darüber hinaus die verschiedenen Antwortoptionen in den Farben 
Grün, Orange, Blau-Lila und Rosa abbildet.  
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Abbildung 23: Vorgehen mit der KI hinsichtlich des Verstehens von Begriffen. Eigene 
Darstellung. 

Unter Berücksichtigung 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 lässt 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 Ergänzung oder als Partnerin. Das Rollenverständnis der KI von 
den Nutzer*innengruppen weist Unterschiede auf. So sehen die Mehrheit 
der Studierenden (54 %) die KI als Partnerin. Die Mehrheit der Schüler*innen 
(49 %) nimmt die KI als Ergänzung wahr und die Lehrkräfte verstehen die KI 
gleichermaßen als Ergänzung und Partnerin, mit jeweils 43 %. Rund 14 % 
der Lehrkräfte sehen die KI als Alternative zu ihrer eigenen Leistung an. Bei 
den Schüler*innen empfinden mehr als doppelt so viele (29 %) die KI als Al-
ternative, wohingegen keine*r der Studierenden in Erwägung zieht, die KI 
als Alternative anzusehen. Das Verhältnis zwischen der KI als Ergänzung und 
als Partnerin unterscheidet sich insgesamt eher geringfügig. Bei den Lehr-
kräften ist es mit jeweils 43 % vollständig ausgewogen. Die Studierenden 
weisen diesbezüglich eine Differenz von 8 % auf (54 % vs. 46 %) und nur bei 
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den Schüler*innen lässt sich eine größere Differenz von 26 % erkennen. 
Schüler*innen sehen die KI demnach weniger als Partnerin. Die Ergebnisse 
werden mithilfe eines Säulendiagramms visualisiert, ähnlich wie die bishe-
rigen Grafiken auch. Die Darstellung erfolgt wieder in Form von Säulen je 
Gruppe, die Prozentwerte sowie farbliche Unterscheidungen gemäß der 
Wahrnehmung umfassen.  

 
Abbildung 24: Wahrnehmung/ Rollenverständnis der KI. Eigene Darstellung. 

Auf den ersten Blick kann das Nutzungsszenario äquivalent 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 über und bietet in-
haltliche Überschneidungen, setzt allerdings unterschiedliche 
Schwerpunkte. Anstatt die KI als Alternative, Ergänzung oder Partnerin an-
zusehen, wird darauf abgezielt, zu filtern, inwiefern die Nutzer*innen die KI 
als Expertin, Schreibpartnerin oder Schreibkraft empfinden.  

Die Lehrkräfte 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 Schüler*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 Schüler*innen geringere prozentuale Unterschiede zwischen den drei 
Nutzungsszenarien mit sich führt und das Empfinden breiter verteilt ist, da 
alle drei Optionen relativ ähnlich verteilt sind. Bei den Lehrkräften ist dies 
nicht der Fall, da dort schon über 60 % ein Szenario repräsentieren, und 
auch bei den Studierenden überwiegt 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 Säulendiagramm entnommen werden. Die y-Achse verdeutlicht die 
Anteile in Prozent, die x-Achse die Säulen für die jeweilige Nutzer*innen-
gruppe und die Farben stehen für das Nutzungsszenario. Das Szenario der 
Expertin wird lila dargestellt, das der KI als Schreibpartnerin blau und das 
der Schreibkraft orange.  

 
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, Unterstützung) 
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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 Säule dargestellt, die den Skalen-
mittelwert von eins bis fünf darstellt, wie auch die y-Achse verdeutlicht. Die 
Werte der y-Achse orientieren sich dabei an den fünfstufigen Antwortoptio-
nen in Form von ›stimme überhaupt nicht zu‹ bis ›stimme voll zu‹. Zusätzlich 
zu dem Skalenmittelwert stellt die Grafik außerdem die Werte des oberen 
und unteren Quartils dar, indem die schwarzen Striche in die Säule integriert 
wurden. Zur Interpretation der Skalenwerte gilt in Anlehnung an die vorge-
gebenen Ratingstufen grundsätzlich: Je höher der Skalenmittelwert, desto 
größer erweist sich die Zustimmung der Nutzer*innengruppen. Auch in der 
untenstehenden Grafik werden die Lehrkräfte durch die Farbe Grün, die 
Schüler*innen durch die Farbe Blau und die Studierenden durch die Farbe 
Orange repräsentiert.  

Die erste Skala ›Anforderungen‹ zeigt, dass sich die Skalenmittelwerte der 
Gruppen in einem überwiegend ähnlichen Bereich einordnen lassen. Alle 
drei Gruppen lassen sich mithilfe ihres Skalenmittelwertes zwischen vier 
und fünf einordnen. Bei den Schüler*innen ergibt sich ein Mittelwert von 
M = 4.27, für die Studierenden liegt ein Wert von M = 4.55 und für die Lehr-
kräfte ein Wert von M = 4.48 vor. Alle drei Nutzer*innengruppen zeigen für 
die Anforderungen durchgehend recht hohe Werte und sprechen den An-
forderungen an die KI demnach eine überwiegend ähnliche 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-
kräften (M = 2.61) über die Schüler*innen (M = 3.54) bis hin zu den Studie-
renden (M = 4.38) eine Steigung. Während die Studierenden den höchsten 
Skalenmittelwert und die Lehrkräfte den niedrigsten Skalenmittelwert auf-
weisen, lassen sich die Schüler*innen dabei recht mittig zwischen den Lehr-
kräften 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 Maß an Zu-
stimmung auf. Der höchste Mittelwert aller Gruppen (M = 0.29) wird dabei 
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durch die Lehrkräfte vertreten, gefolgt von den Schüler*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 ähnliche Meinung zu vertreten und eine solche Nutzung abzu-
lehnen.  

Sowohl die Skala ›Erweiterung‹ als auch die Skala zu den Einstellungen des 
Lernpotenzials von KI ähneln der Skala ›Entlastung‹. Auch hier lässt sich von 
den Lehrkräften über die Schüler*innen bis hin zu den Studierenden eine 
Zuspitzung erkennen, allerdings stellt die Skala ›Erweiterung‹ dabei größere 
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 Lehrkräften, M = 2.69 bei den Schüler*innen und M = 3.46 bei den Stu-
dierenden. Für die Skala ›Einstellungen‹ gelten die Werte M = 3.30 bei den 
Lehrkräften, M = 3.64 bei den Schüler*innen und M = 3.96 bei den Studie-
renden.  

Die Skala ›Unterstützung‹ verdeutlicht, vor allem auch mithilfe der in der 
Grafik enthaltenen Säulen pro Gruppe, dass die Schüler*innen (M = 3.20) die 
KI am wenigsten als Unterstützung ansehen beziehungsweise nutzen wol-
len, wohingegen sich die Ansichten der Lehrkräfte mit dem Skalenmittel-
wert von M = 3.64 und den Ansichten der Studierenden mit M = 3.69 als 
recht ähnlich einordnen lassen und größtenteils übereinstimmen. Die Ska-
lenmittelwerte zur Unterstützung differenzieren sich zwischen den Studie-
renden und den Lehrkräften demnach nur sehr geringfügig.  
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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 Übersicht-
lichkeit nach sich, die den direkten Vergleich zwischen den Gruppen unter-
stützt. Daraus kann abgeleitet werden, inwiefern die Gruppen den 
Konstrukten, die durch die Skala gemessen werden, zustimmen. Die 
höchste Zustimmung erhält die Skala ›Anforderungen‹, die geringste Zu-
stimmung hingegen verkörpert die Skala ›Ersatz‹. Die anderen Skalen bewe-
gen sich in ähnlichen Bereichen, allerdings bestehen dabei immer 
unterschiedliche Gruppenverhältnisse und Differenzen zwischen den Grup-
pen.  

Zusätzlich zu den Skalenmittelwerten der Gruppen, die einen ersten Über-
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 höchsten Wert (Maximum) bezie-
hungsweise das erste und dritte Quartil geblickt sowie auf die Standardab-
weichung und den Median. Denn diese geben Auskunft über die Verteilung 
der Antworten innerhalb der Gruppen und darüber, wie homogen die Ant-
worten der Nutzer*innen sind und ob stark abweichende Werte vorkom-
men.  
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Die folgende Grafik enthält daher insgesamt sechs Diagramme und umfasst 
die dazugehörigen 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. Während eine kleine Box auf die Einheitlichkeit der Antwor-
ten verweist, gilt: Je größer die Box, desto unterschiedlicher die Antworten 
in den Gruppen. In den folgenden Boxplots verstehen sich die Lehrkräfte 
nach wie vor als grün, die Schüler*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 ›Anforderungen‹ betrachtet, so 
wird deutlich, wieso sich ein Blick auf die Verteilung der Skalenwerte lohnt. 
Während wie zuvor beschrieben, die Lehrkräfte und Schüler*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 Lehrkräfte 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 Schüler*innen, trotz eines ähnlichen 
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 höchsten Median (Md = 4.67) auf und mit Q1 = 3.50 und Q3 = 5.00 
eine Verteilung der Skalenwerte, die sich zwischen den Schüler*innen und 
den Lehrkräften einordnen lässt. 

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 grundsätzlich den höchsten 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 Schüler*innen. Von den Schüler*innen zu den 
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Lehrkräften ergibt sich dabei ein etwas größerer Sprung, indem ihr Median 
mit Md = 2.75 beträgt und ihre Antworten zwischen Min = 1.00 und 
Max = 3.75 liegen. Damit weisen die Antworten der Lehrkräfte, ähnlich wie 
auch die der Studierenden, im Vergleich zu den Schüler*innen mehr Einig-
keit in ihren Antworten auf.  

Die Boxplots der Skala ›Ersatz‹ müssen in Anbetracht ihrer zugrundeliegen-
den Werte im Vergleich zu denen der anderen etwas separiert betrachtet 
werden. Ihre y-Achse verläuft nicht von den Werten null bis fünf, 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-
kräfte liegt mit Md = 0.17 etwas höher und die Schüler*innen führen den 
höchsten Median mit Md = 0.25 auf. Dabei zeigt sich, dass die Lehrkräfte 
und Schüler*innen den gleichen Quartilsabstand von Q1 = 0.00 bis Q3 = 1.00 
umfassen. Die Auswertung verdeutlicht so, dass die Schüler*innen mit 
Md = 0.25 die KI, von allen Nutzer*innen, am ehesten als Ersatz ihrer Leis-
tung nutzen würden.  

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 Lehrkräften über die Schüler*innen bis hin zu den Lehramtsstudie-
renden erkennen. Der Median der Lehrer*innen beträgt Md = 2.00 
(Q1 = 1.00; Q3 = 3.00), der Median der Schüler*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 stärksten zustimmen. Des Weiteren wird erkannt, dass die 
Schüler*innen die KI im Vergleich zu den Lehrkräften eher als Erweiterung 
nutzen würden und die Lehrkräfte demnach diese Form der Nutzung am 
stärksten ablehnen.  

Die Einstellungen der Gruppen zum Lernpotenzial von KI unterscheiden sich 
in den Werten zwischen den Gruppen. Während die Schüler*innen einen 
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Median von Md = 3.64 aufweisen, lassen diese sich zwischen den Studieren-
den (Md = 3.96) und den Lehrkräften (Md = 3.30) einordnen. Die unten ste-
henden Boxplots verdeutlichen dabei trotz der geringfügigen Unterschiede 
hinsichtlich des Medians, dass die Meinungen beziehungsweise Einstellun-
gen zum Lernpotenzial zwischen den Schüler*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 wäre ohne Rückgriff auf die Werte beziehungsweise die 
Visualisierung in Form der Boxplots nicht ersichtlich gewesen und demzu-
folge unberücksichtigt geblieben. Dieses Beispiel untermauert die Relevanz 
des Hinzuziehens von Boxplots, um Erkenntnisse über die Verteilung der 
Antworten beziehungsweise Skalenwerte der Gruppen gewinnen zu kön-
nen.  

Die letzte Skala ›Unterstützung‹ und die Verteilung ihrer Werte weist eine 
recht ähnliche Verteilung der Gruppenwerte auf. Alle Gruppen zeigen einen 
Median zwischen Md = 3.00 und Md = 3.75, wobei die Schüler*innen der KI-
Nutzung als Unterstützung den niedrigsten Median (Md = 3.00), gefolgt von 
den Lehrkräften (Md = 3.50) und den Studierenden (Md = 3.75) aufweisen. 
Daraus lässt sich ableiten, dass die Studierenden der unterstützenden KI-
Nutzung von allen am meisten zustimmen, gefolgt von den Lehrkräften und 
zu guter Letzt den Schüler*innen, welche die KI von allen Nutzer*innen-
gruppen am wenigsten als Unterstützung ansehen. 
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Abbildung 27: Verteilung der Skalenwerte pro Gruppe. Eigene Darstellung. 

Im Zuge der Darstellung und Visualisierung wurde daher insgesamt der Ver-
such unternommen, durch die Ergebnispräsentation je Gruppe und die 
farblichen Unterscheidungen, eine größtmögliche Form der Übersichtlich-
keit bereitstellen zu können. Anhand der aufgeführten Grafiken ist es häufig 
bereits auf den ersten Blick möglich, Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
zwischen den Gruppen erkennen zu können. Die deskriptiven Werte erhal-
ten somit einen anderen Ausdruck sowie ein anderes Maß an Aussagekraft 
und schaffen eine Form der Zugänglichkeit. 

Auf die deskriptive Statistik, die bereits Unterschiede zwischen den Gruppen 
kennzeichnete, folgt, wie im Zuge der Datenauswertung beschrieben, der 
Gruppenvergleich. Hierfür wurde im Rahmen der Skalen auf die Varianzana-
lyse ANOVA zurückgegriffen. Sie prüft, inwiefern Unterschiede zwischen den 
Mittelwerten bestehen, und prüft, ob sich diese statistisch signifikant vonei-
nander unterscheiden. Die Ergebnisse der ANOVA können der Tabelle ent-
nommen werden. Die entscheidenden Spalten der Tabelle, für die 
vorliegende Arbeit und ihre Ergebnispräsentation sowie die anschließende 
Interpretation, stellen die Spalte p für den Signifikanzwert, die Spalte p 
(korr.) für den korrigierten p-Wert sowie die Spalte der Signifikanz dar.  
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Tabelle 5: Ergebnisse der Gruppenvergleiche (ANOVA). 

Variable df n Teststatistik p p 
(korr.) 

Signi-
fikanz 

Entlastung 2 5
3 

9.467 0.00
03 

0.0003 * 

Unterstützung 2 5
3 

1.839 0.16
91 

0.2364 
 

Einstellungen 
Lernpotenzial 

2 5
4 

2.407 0.09
96 

0.1134 
 

Anforderungen 2 5
3 

1.584 0.21
46 

0.2035 
 

Erweiterung 2 5
3 

4.938 0.01
08 

0.0122 * 

Ersatz 2 5
5 

1.509 0.23
01 

0.3913 
 

 

Die Ergebnisse der Analysis of Variance (ANOVA), wie auch in Tabelle 5 dar-
gestellt, zeigen für 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. Ausschließlich zwei der vorliegenden sechs p-
Werte, in Anlehnung an die Skalen, sind dabei kleiner als p = 0.05 und dem-
nach signifikant. Dazu gehören 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.  

Für die anderen vier Skalen ›Unterstützung‹, ›Einstellungen zum Lernpoten-
zial der KI‹, ›Anforderungen‹ und ›Ersatz‹ konnten hingegen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt werden. Alle 
berechneten p-Werte erwiesen sich dabei größer 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 zufällig zustande gekommen ist. 
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Da lediglich für die Skalen ›Entlastung‹ und ›Erweiterung‹ signifikante Un-
terschiede festgestellt werden konnten, wurden ausschließlich für diese 
Skalen weiterführende Post-hoc-Analysen durchgeführt, um bestimmen zu 
können, zwischen welchen Gruppen die Unterschiede konkret bestehen. Im 
Zuge des Post-hoc-Tests wurde sich dabei für den Tukey-HSD entschieden. 
Die Ergebnisse werden dabei für 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 Schüler*innen und Lehrkräfte, der Stu-
dierenden und Lehrkräfte als auch der Studierenden und Schüler*innen sig-
nifikante Unterschiede.  

Zwischen Schüler*innen und Lehrkräften zeigt sich dabei ein signifikanter 
Unterschied hinsichtlich der wahrgenommenen Entlastung durch KI. Dabei 
liegt der Differenzwert bei 0.935 und der dazugehörige p-Wert bei p = 0.037, 
womit sich der Unterschied als signifikant erweist. Ebenso unterschieden 
sich die Studierenden signifikant von den Lehrkräften (diff = 1.777: 
p <0.001), zwischen ihnen besteht im Hinblick auf die Entlastung der 
stärkste Unterschied. Darüber hinaus ergibt sich auch zwischen den Studie-
renden und den Schüler*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 ausgeprägt 
ist. Besonders die Studierenden scheinen die KI stärker als entlastend wahr-
zunehmen im Vergleich zu den anderen Gruppen. Der größte Unterschied 
und somit die geringste Zustimmung zu der KI als Entlastung kann in der 
Gruppe der Lehrkräfte gesehen werden. 

Der Post-hoc-Test bestätigt mithilfe seiner Ergebnisse die signifikanten 
Gruppenunterschiede der ANOVA und verdeutlicht dabei, dass die Unter-
schiede zwischen allen Gruppen bestehen. Die Testergebnisse können 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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Tabelle 6: Post-hoc Tukey Test der Skala Entlastung. 

Vergleich Mittelwerts-
differenz (diff) 

Untere 
Grenze 
(lwr) 

Obere 
Grenze 
(upr) 

p-Wert (ad-
justiert) 

Schüler– 
Lehrkräfte 

0.935 0.048 1.821 .037* 

Studierende– 
Lehrkräfte 

1.777 0.771 2.784 < .001* 

Studierende– 
Schüler 

0.843 0.148 1.537 .014* 

 

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

Zwischen der Gruppe der Schüler*innen und der Gruppe der Lehrkräfte 
konnte hingegen kein signifikanter Unterschied festgestellt werden, da 
grundsätzlich zwar eine Mittelwertdifferenz vorliegt, der p-Wert mit 
p = 0.255 jedoch über dem signifikanten Wert liegt. Ebenso zeigte sich auch 
zwischen den Studierenden und den Schüler*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 bestätigen somit zum Teil die zuvor in der ANOVA festge-
stellten signifikanten Unterschiede für 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 Lehrkräften 
die KI stärker als Erweiterung der eigenen Möglichkeiten wahrnehmen.  
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Tabelle 7: Post-hoc Tukey Test der Skala Erweiterung. 

Vergleich Mittelwerts-
differenz (diff) 

Untere 
Grenze 
(lwr) 

Obere 
Grenze 
(upr) 

p-Wert 
(adjus-
tiert) 

Schüler– Lehr-
kräfte 

0.685 -0.348 1.718 .255 

Studierende– 
Lehrkräfte 

1.462 0.289 2.634 .011* 

Studierende– 
Schüler 

0.776 -0.033 1.585 .063 

 

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 Verhältnis zwischen 
den Lehrkräften und den Studierenden beziehen. Die Differenzen zwischen 
ihnen erweisen sich in beiden Fällen am stärksten.  

Bei der Skala ›Entlastung‹ unterscheiden sich alle drei Nutzer*innengrup-
pen signifikant voneinander, wohingegen bei der Skala ›Erweiterung‹ ledig-
lich die Studierenden im Vergleich zu den Lehrkräften einen signifikanten 
Unterschied aufweisen. 
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6 Diskussion 

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 Prüfung 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 Berücksichti-
gung gruppenspezifischer Unterschiede präsentiert werden. Außerdem 
wird auf Limitationen der vorliegenden Arbeit geblickt.  

6.1 Deutung der Ergebnisse unter 
Berücksichtigung 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 Nutzungshäufigkeit sowie den Erfahrungen, inhaltlich 
unter Hinzuziehen von Besonderheiten und Auffälligkeiten je Gruppe be-
leuchtet.  

Grundsätzlich zeigt sich, dass sich in der Nutzungsfrequenz Unterschiede 
zwischen den Gruppen erkennen lassen. Während bei den Lehrkräften 
keine aussagekräftigen Tendenzen aus den Ergebnissen entnommen wer-
den können, da sich ihre Nutzungsfrequenz als breit gestreut erwiesen hat, 
zeigen die Schüler*innen die höchste Nutzungsfrequenz. Sie weisen sowohl 
privat als auch im schulischen Kontext eine gelegentliche Nutzung auf. Mit 
steigender Nutzungsfrequenz lässt sich die KI-Nutzung allerdings schulisch 
einordnen. Die Nutzungshäufigkeit der Studierenden lässt sich im mittleren 
Bereich einordnen, versteht sich jedoch im privaten Kontext etwas höher als 
im schulischen Kontext.  
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Die Nutzungserfahrungen lassen sich gewissermaßen in Abhängigkeit zu 
der Nutzungshäufigkeit 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 Schüler*innen angeben, die meisten negativen Erfahrungen gesammelt 
zu haben, woraufhin die Gruppe der Studierenden und anschließend der 
Lehrkräfte folgt.  

Dabei lassen sich die Gründe für die negativen Erfahrungen überwiegend 
im Bereich der Qualität und Zuverlässigkeit der KI-generierten Inhalte ein-
ordnen. Die Angaben der Studierenden zu dem Grund in Form der Qualität 
und Zuverlässigkeit der KI-Inhalte erweisen sich dabei als am höchsten, 
auch wenn die Mehrheit der anderen beiden Gruppen diese Ansicht teilt. 
Die nächste Ursache der negativen Erfahrungen bezieht sich auf den Inhalt 
und seine Nützlichkeit sowie die fehlende Quellentransparenz, wobei diese 
Ursache allerdings nur geringfügig durch die Schüler*innen repräsentiert 
wird. Möglicherweise liegt das daran, dass die Schüler*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 selbstständigen Weiterschreiben nutzt. Des Wei-
teren fällt in Bezug auf die Nutzungsform auf, dass die Studierenden die 
Optionen der ganzheitlichen Textgenerierung sowie die unveränderte 
Übernahme vollständig 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 Rückkopplung auf die Phase des Formu-
lierens nach Hayes und Flower von den Studierenden nicht berücksichtigt 
wird. Möglicherweise lässt sich dies auf die Richtlinien zur Nutzung von KI 
im universitären Kontext zurückführen und die Auseinandersetzung der 
Studierenden mit möglichen Plagiaten, Eigenständigkeitserklärungen sowie 
den daraus resultierenden Konsequenzen.  

Als besonders auffällig erweist sich dabei insgesamt, dass die Gruppe der 
Studierenden die Nutzung der KI in Form einer vollständigen 
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Textgenerierung oder aber unveränderten Übernahme 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 berücksichtigt wurden. Die Studierenden sehen ergänzend 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 gegenüber der KI auf. Ihre Nutzung kennzeichnet 
sich somit durch eine bewusste Nutzung. Es scheint, als seien sich die Stu-
dierenden über mögliche Risiken durch und während der Nutzung von text-
generierender KI bewusst und könnten darüber hinaus abschätzen, welche 
Konsequenzen mit den jeweiligen Nutzungsformen von KI einhergehen 
können. Möglicherweise kann sich dies, wie eben bereits erwähnt, auf den 
universitären Kontext zurückführen lassen, indem sie da festgelegten Re-
geln zum Umgang und der Handhabung mit KI unterliegen. Neben dem ei-
genen Anspruch zum selbstständigen Arbeiten sowie der Intention eines 
Lernzuwachses können sich dabei auch die Konsequenzen als ausschlagge-
bend erweisen, indem Studierende aufgrund des Halluzinierens sowie feh-
lender Transparenz und des Zusammenhangs zu Plagiatsvorwürfen, 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 
gegenüber der KI an, nicht die Erwartung zu haben, von ihr Neues vermittelt 
zu bekommen. Die Begründung dafür kann zum einen erneut in dem Aspekt 
des Halluzinierens, zum anderen aber auch in dem der Notwendigkeit zur 
kritischen Prüfung 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 Überarbeitens verdeut-
licht die Auffassung der Studierenden, indem sie sich überwiegend zum 
eigenständigen Überarbeiten von der KI beraten lassen oder aber sie liefern 
der KI eine eigene Definition und lassen sich dazu von der KI ein Feedback 
sowie Ratschläge liefern.  
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Studierende lagern ihre eigenen Arbeitsprozesse also nicht aus, sondern 
greifen auf die KI zurück, um den Mehrwert daraus ziehen und so ihr Pro-
dukt ideal ausarbeiten zu können. Die Nutzung textgenerierender KI durch 
die Studierenden erweist sich demnach als prozessorientiert.  

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

Schüler*innen 

Grundsätzlich weisen die Schüler*innen in ihren Ansichten sowie der Nut-
zung textgenerierender KI Überschneidungen zu den Auffassungen der Stu-
dierenden auf. So sehen auch die Schüler*innen die KI als Anreiz zum 
selbstständigen Weiterarbeiten an. Deutlich wird hierbei allerdings, dass die 
Schüler*innen dabei nur selten Inhalte mit der KI im Dialog entwickeln 
möchten und sie eher auf die KI zum Planen oder Kopieren und anschlie-
ßenden Bearbeiten KI-generierter Produkte sowie Erstellen von Textpassa-
gen zurückgreifen. Deutlich wird dies auch, indem die Optionen in Form der 
vollständigen Textgenerierung von der KI sowie der unveränderten Pro-
duktübernahme von den Schüler*innen, auch wenn sie in der vorliegenden 
Stichprobe nicht stark vertreten werden, von ihnen auch nicht vollständig 
abgelehnt werden. Auf der einen Seite wird sowohl bei der stilistischen als 
auch der inhaltlichen Überarbeitung deutlich, dass sich die Schüler*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 unberücksichtigt bleiben und 
untermauert die Annahme, dass eine Copy and Paste-Übernahme der KI-
Inhalte prinzipiell nicht abgelehnt und demnach ausgeschlossen werden 
kann. Die Nutzung textgenerierender KI durch die Schüler*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 Fähigkeiten im Sinne einer Erweiterung. Deutlich 
wird dies, indem die Schüler*innen ihre Produkte von der KI durch mehr 
Fachbegriffe ergänzen lassen und die KI somit auch als Ergänzung wahr-
nehmen. Durch die teils vollständige Übernahme lässt sich ein durchaus 
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unreflektierter Umgang mit der KI und ihrer Nutzung erkennen, der sich 
zwar nicht als durchgehend präsent erweist, aber durchaus in Form der KI 
als Alternative und der Übernahme ihrer Inhalte beziehungsweise Produkte 
darauf rückschließen lässt.  

Die Nutzung und Haltung der Schüler*innen kann mithilfe der Stichproben-
ergebnisse, im Vergleich zu den Studierenden, also als weniger kritisch an-
gesehen werden. Bestätigt und hervorgehoben wird diese Annahme auch 
durch die KI-Nutzung unter Zeitdruck. Dabei geben diese an, ihr eigenes 
Wissen zur Überprüfung der KI-generierten Inhalte zu nutzen. Entweder 
lässt sich dies auf eine Art der Selbstüberschätzung sowie möglicher Über-
lastung zurückführen oder aber die Schüler*innen weisen ein fehlendes be-
ziehungsweise mangelndes technisches Wissen auf, indem sie sich nicht 
über die Gefahr der KI in Form des Halluzinierens bewusst sind. Demzufolge 
erweist sich das kritisch-reflexive Vermögen der Schüler*innen definitiv als 
ausbaufähig. Dass Schüler*innen die generierten Inhalte jedoch einfach im 
Copy Paste-Format übernehmen, kann auch daran liegen, dass sie entweder 
überlastet sind und einfach schnell fertig werden wollen oder aber über un-
zureichende Motivation verfügen. 

Lehrkräfte 

Lehrkräfte nutzen die KI überwiegend zum Planen und Strukturieren, dar-
über hinaus aber auch in stärkerem Ausmaß als Anreiz sowie als Dialogpart-
nerin zum Austausch. Dabei sehen sie das größte Potenzial der KI in der 
Anlieferung von Inhalten und Materialien. Sie erwarten von der KI Formen 
der Inspiration und führen 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 Tätigkeit sowie ihrer Lerngruppen den 
Einsatz von KI aus einem anderen Blickwinkel. Dieses Potenzial des Einsat-
zes wurde weder von den Schüler*innen noch von den Studierenden be-
rücksichtigt.  

Dass sich die Lehrkräfte immer wieder von der Gruppe der Studierenden 
und der Schüler*innen abheben, mag mitunter an ihrem Professionswissen 
liegen. Sie haben bereits ein anderes Maß an Ausbildung hinter sich und 
sind in ihrer Rolle sowie Position angekommen, auch wenn grundsätzlich 
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die Annahme des Prinzips des lebenslangen Lernens vertreten werden 
kann. Zum Beispiel verkörpern die Lehrkräfte nicht die Erwartung, dass die 
KI zu einer Verbesserung ihrer Leistung beitragen soll. Auch die Tatsache, 
dass sie die KI nicht zur inhaltlichen Überarbeitung von Produkten hinzuzie-
hen würden, verdeutlicht, dass sie da mehr auf ihr eigenes Wissen vertrauen 
und/ oder die möglichen Risiken der KI, wie beispielsweise in Form des Hal-
luzinierens, kennen. Sie verfügen neben ihrer Ausbildung schon allein auf-
grund ihres Alters und ihrer Erfahrungen über ein größeres Repertoire an 
Wissen, welches sie sich bedienen können und worauf sie sich vermutlich 
auch überwiegend verlassen. Diese unterschiedlichen Voraussetzungen im 
Hinblick auf das Wissen werden auch dadurch deutlich, dass die Studieren-
den und Schüler*innen das Feedback von der KI, im Gegensatz zu den Lehr-
kräften, als relevant ansehen, wohingegen die Lehrkräfte darauf vollständig 
verzichten. Das Feedback lässt sich dabei der Phase des Überarbeitens nach 
Hayes und Flower zuordnen.  

Aufgrund des Tätigkeitsfeldes von Lehrkräften 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 Schüler*innen 
für sich gewinnen, andere Zugänge zu Themen bereitstellen und den Unter-
richt abwechslungsreich sowie aktuell gestalten zu können, bedarf es neuer 
Ideen und kreativer Inspiration. Damit wird auch deutlich, dass die Nut-
zungsintention der Lehrkräfte nicht der Verbesserung der eigenen Leistun-
gen unterliegt, sondern eher einer Form der Entlastung, die entweder durch 
Kreativität oder zeitliche Entlastung herbeigeführt wird, oder einer Form der 
Erweiterung durch das Öffnen neuer Perspektiven und Möglichkeiten. Dass 
Lehrkräfte die KI teils als Ersatz ansehen und teils dieser Annahme wider-
sprechen, kann in Relation zum Arbeitspensum betrachtet werden. Möglich-
erweise ergibt sich die Akzeptanz oder Zustimmung, dessen KI als Ersatz zu 
nutzen, in Abhängigkeit von der Überlastung der Lehrkräfte. Lehrkräfte, die 
sich eher überlastet fühlen, würden die KI als Ersatz nutzen, um so vor allem 
zeitlich entlastet zu werden, wohingegen Lehrkräfte, 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.  

Grundsätzlich sehen sowohl die Schüler*innen als auch die Studierenden 
die Nutzung textgenerierender KI im Zuge der eigenen Verbesserung an, 
wohingegen Lehrkräfte dies gar nicht in Erwägung ziehen. Möglicherweise 
lässt sich dies darauf zurückführen, dass die Lehrkräfte ihre eigene Einschät-
zung und Ablehnung der Verbesserung durch die KI von ihrem Professions-
wissen abhängig machen. Bei den anderen beiden Gruppen lässt es sich 
womöglich darin begründen, dass Schüler*innen und Studierende sich 
selbst möglicherweise 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 lässt sich, dass die Schüler*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 Schüler*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. Wäh-
rend Schüler*innen und Lehrkräfte die KI dabei nicht nur als Ergänzung und 
Partnerin, sondern auch als Alternative ansehen, lehnen die Studierenden 
die KI im Sinne einer Alternative der eigenen Leistungen konsequent ab.  

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

Die Nutzer*innengruppen teilen hinsichtlich der Anforderungen, der Ein-
stellungen zum Lernpotenzial von KI sowie zur KI als Unterstützung und Er-
weiterung recht ähnliche 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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stärksten als Entlastung, während Lehrkräfte 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 Lehrkräften können 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 stärker als entlastend als auch stärker als 
Erweiterung der eigenen Möglichkeiten. Des Weiteren verweisen Studie-
rende in ihrer Nutzung auf ein hohes Maß an Reflexionsvermögen. Lehr-
kräfte hingegen zeigen in den beiden Skalen Entlastung und Erweiterung 
die zurückhaltendsten Bewertungen, was auf eine kritischere oder vorsich-
tigere Einschätzung KI-gestützter Arbeitsprozesse hindeuten könnte. Ob-
wohl sowohl die Schüler*innen als auch die Lehrkräfte 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.  

Prüfung der Hypothesen 

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

Die erste Hypothese lautet: »Es lässt sich vermuten, dass alle Teilnehmer*in-
nen, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaß, ein ambivalentes Meinungs-
bild gegenüber textgenerierender KI im Bildungskontext vertreten und sich 
sowohl über die Chancen als auch die Risiken bewusst sind« und lässt sich 
bestätigen. Insbesondere aus den Ergebnissen zu den negativen Erfahrun-
gen und den dafür aufgeführten Ursachen, konnte hervorgehen, dass alle 
Teilnehmer*innen grundsätzlich einen kritischen Blick auf die Nutzung text-
generierender KI haben. Die Mehrheit verdeutlicht dies durch das Auffüh-
ren von Bedenken hinsichtlich der Qualität, Nützlichkeit der Inhalte sowie 
der Quellentransparenz. Auch die Items zu den Anforderungen erhalten von 
allen Nutzer*innengruppen ein hohes Maß an Zustimmung und erklären, 
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 Über-
nahme der generierten Produkte verzichten. Schüler*innen hingegen er-
weisen sich in ihrem kritisch-reflexiven Vermögen als noch ausbaufähig.  

Hypothese zwei bezieht sich auf gruppenspezifische Unterschiede in der 
Nutzung. Auch diese kann als bestätigt angesehen werden, es muss aller-
dings auf die geringe Anzahl an Teilnehmer*innen verwiesen werden, wes-
halb die Hypothese nur bedingt bestätigt 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 höher die wahrgenommene Nützlichkeit 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 geknüpften 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, grundsätzlich anerkennen. Dafür 
nehmen sie die Kosten in Kauf, versuchen diese allerdings durch eine ent-
sprechende Rahmung sowie Voraussetzungen möglichst gering zu halten.  

Ähnlich zu Hypothese drei versteht sich auch Hypothese vier. Sie setzt dabei 
nur einen anderen Schwerpunkt und bezieht sich dabei auf unterschiedliche 
theoretische Hintergründe. Hypothese vier bezieht sich demnach auf das 
Technikakzeptanzmodell und vertritt die Annahme, dass ein hoher wahrge-
nommener Nutzen die Akzeptanz fördert, während sich eine geringe Benut-
zer*innenfreundlichkeit und der Umgang negativ auf die Anwendung der KI 
auswirken können. Aufgrund dessen, dass die Befragungsergebnisse der KI 
eine hohe Benutzer*innenfreundlichkeit zusprechen, ergibt sich das Aus-
maß der Nutzung im vorliegenden Kontext eher in Abhängigkeit des wahr-
genommenen Nutzens. Die Schüler*innen und Studierenden vertreten eine 
positive Einstellung und nehmen durchaus die Nützlichkeit der KI wahr. Bei 
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den Lehrkräften kann dahingehend keine allgemeingültige Aussage getrof-
fen werden, es lassen sich eher Tendenzen erkennen. Während die Schü-
ler*innen die KI als Verbesserung ihrer eigenen Leistungen und auch die 
Studierenden die KI als Austauschmöglichkeit ansehen, spiegelt sich dies 
auch in ihrer Akzeptanz in Form der Nutzungsfrequenz wider. Im Vergleich 
dazu verweisen die Lehrkräfte häufiger auch darauf, dass sie die KI gar nicht 
nutzen würden, wie beispielsweise bei der inhaltlichen Überarbeitung. Der 
wahrgenommene Nutzen fällt im Vergleich zu den anderen Gruppen gerin-
ger aus und verdeutlicht dies auch in der Uneinigkeit und Verteilung hin-
sichtlich der Nutzungshäufigkeit. Die Schüler*innen und Studierenden 
vertreten eine positive Einstellung und nehmen durchaus die Nützlichkeit 
der KI wahr. Sowohl Hypothese drei als auch Hypothese vier können auf Ba-
sis der vorliegenden Stichprobe bestätigt werden. 

Die Hypothese fünf bezieht sich darauf, für wie benutzer*innenfreundlich 
die KI angesehen wird. Dabei wird angenommen, dass die jüngeren Nut-
zer*innen, also im Rahmen der Befragung vor allem die Schüler*innen, die 
KI am benutzer*innenfreundlichsten wahrnehmen. Diese Hypothese 
konnte unter Berücksichtigung der Befragungsergebnisse nicht bestätigt 
werden beziehungsweise nur mit unzureichender Evidenz. Grundsätzlich 
empfinden alle Nutzer*innen die KI als benutzer*innenfreundlich, da sich 
nur geringe prozentuale Anteile der negativen Erfahrungen auf die Anwen-
dung und Bedienung zurückführen lassen. Das lässt im Umkehrschluss da-
rauf schließen, dass die KI überwiegend als benutzer*innenfreundlich 
angesehen werden kann. Betrachtet man nun jedoch die prozentualen Er-
gebnisse, wobei 15 % der Studierenden, 12 % der Lehrkräfte und lediglich 2 
% der Schüler*innen die Ursache der negativen Erfahrungen der Anwen-
dung und Bedienung zusprechen, so könnte die Hypothese unter unzu-
reichender Evidenz auch als bestätigt betrachtet werden.  

Hypothese sechs lautet: »Mit steigendem Alter und zunehmender Lebenser-
fahrung wächst das Reflexionsvermögen, sodass textgenerierende KI über-
wiegend als Ergänzung fungiert und nicht mehr als reiner Ersatz der 
eigenen Leistungen genutzt wird« und lässt sich bedingt bestätigen. Grund-
sätzlich zeigen die Studierenden im Vergleich zu den Schüler*innen, dass sie 
die KI kritischer nutzen. Allerdings erweisen sich die Studierenden dabei 
auch im Vergleich zu den Lehrkräften als kritischere Nutzer*innen. Während 
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die Studierenden die KI nicht als Alternative ansehen, vertreten die Schü-
ler*innen und Lehrkräfte dies schon. Dementsprechend kann die Hypo-
these in Abhängigkeit zum Alter nicht beziehungsweise nur in Teilen 
bestätigt werden.  

Die letzte Hypothese umfasst die Unterschiede zwischen der prozess- und 
produktorientierten Nutzung der Gruppen. Dabei wird die Annahme vertre-
ten, dass Schüler*innen und Lehrkräfte eher eine produktorientierte Nut-
zung von textgenerierender KI im Sinne einer Entlastung verkörpern, 
während Studierende eher eine prozessorientierte Nutzung aufweisen. In 
Anbetracht der Ergebnisse kann dem überwiegend 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. Schüler*in-
nen lassen sich so grundsätzlich auch von der KI zu ihrem Vorgehen beraten 
und nutzen sie als Hilfe für ihr eigenes Vorgehen. Sie übernehmen aber 
auch KI-generierte Inhalte und nutzen sie als Alternative und zur Verbesse-
rung ihrer eigenen Leistungen. Die Nutzung der Lehrkräfte 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 KI 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 Lehrkräfte nicht nur 
inspirieren lassen, sondern die Materialien, wenn sie sich als überzeugend 
erweisen, für ihre Unterrichtsplanung und -gestaltung sogar übernehmen, 
so liegt ihr Fokus auch auf den Produkten. Die Hypothese lässt sich anhand 
dessen also bestätigen. 

6.2 Anforderungen und Erwartungen an 
textgenerierende KI 

Anhand der Befragungsergebnisse und im Hinblick auf die vorliegende For-
schungsfrage geht es nun primär darum, die Anforderungen und Erwartun-
gen der Nutzer*innengruppen aufzuführen.  
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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. 
Gruppenübergreifend zeigt sich zunächst, dass insbesondere die Qualität, 
Zuverlässigkeit und Transparenz der KI-generierten Inhalte von zentraler 
Bedeutung sind. Negative Nutzungserfahrungen werden vor allem mit feh-
lerhaften oder unzuverlässigen Inhalten sowie fehlender Quellentranspa-
renz in Verbindung gebracht. Daraus ergibt sich die Anforderung an die KI, 
nachvollziehbare Inhalte zur Verfügung zu stellen, die möglichst frei von 
Halluzinationen und qualitativ hochwertig sind. Außerdem soll ersichtlich 
werden, worauf die bereitgestellten Inhalte basieren.  

Dabei weisen die Studierenden insgesamt eine kritisch-reflexive Haltung ge-
genüber textgenerierender KI auf. Sie nutzen die KI überwiegend unterstüt-
zend im Schreibprozess im Sinne eines Austauschs, insbesondere zur 
Ideenfindung, Strukturierung und Überarbeitung eigener Inhalte. Die voll-
ständige Textgenerierung oder die unveränderte Übernahme KI-
generierter Inhalte lehnen sie ab. Daraus lässt sich ableiten, dass Studie-
rende die Nutzung von KI eher als Erweiterung beziehungsweise Möglich-
keit zur Erweiterung ihrer eigenen Leistungen anstreben und weniger als 
Ersatz ihrer eigenen Leistung betrachten. Sie erwarten dementsprechend 
von der KI Formen der Unterstützung und beziehen sich dabei vor allem auf 
die Phasen des Planens und des Überarbeitens. 

Auch die Schüler*innen nutzen die KI unterstützend, zeigen jedoch insge-
samt eine weniger kritische Haltung gegenüber 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 Prüfung der KI-generierten Inhalte. Daraus ergibt sich ein Bedarf an 
der Förderung kritisch-reflexiver Kompetenzen. Außerdem sollten in Anleh-
nung an die Funktionsweise der KI über Risiken, wie in Form von Halluzina-
tionen oder auch der unveränderten Übernahme von Inhalten, aufgeklärt 
und die Vermittlung dieser beabsichtigt werden. Die Erwartungen der Schü-
ler*innen richten sich insbesondere auf eine schnelle Unterstützung der KI, 
Formen der sprachlichen Verbesserung wie durch Korrektur der Recht-
schreibung und Grammatik sowie die Ergänzung von Fachbegriffen.  
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Lehrkräfte hingegen nutzen textgenerierende KI primär zur Planung, Struk-
turierung und Inspiration. Im Vordergrund stehen dabei kreative Impulse 
sowie die Bereitstellung von Materialien und Ideen für den Unterricht. Um 
die Frage, ob diese dabei als Anreiz fungieren oder aber ganzheitlich über-
nommen werden, beantworten zu können, bedarf es weiterer Untersuchun-
gen. Im Gegensatz zu den anderen Gruppen erwarten Lehrkräfte keine 
Verbesserung der eigenen Leistung durch KI, sondern verstehen deren Nut-
zung eher als Unterstützung und Möglichkeit des Perspektivwechsels. Dies 
kann möglicherweise auf ihr Professionswissen und ihre berufliche Erfah-
rung zurückgeführt werden. 

Die Ergebnisse ermöglichen zunächst einen theoretischen Rückschluss auf 
die Annahme, dass sich das technische Potenzial von KI grundsätzlich auch 
im Kontext Schule nutzen lässt (vgl. Middendorf 2025: 2). Das Ausmaß des 
Potenzials der KI ist dabei jedoch abhängig von der konkreten Nutzung und 
dem daraus resultierenden Verhältnis zwischen KI und Nutzer*innen. Zu-
sammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dass textgenerierende KI 
von allen Gruppen überwiegend als Unterstützung und Erweiterung wahr-
genommen wird, nicht jedoch als vollständiger Ersatz menschlicher Leis-
tung, auch wenn Schüler*innen und Lehrkräfte angeben, die KI als 
Alternative anzusehen. Die Stichprobe scheint somit überwiegend 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 müssen. 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 aufführen. Zum einen ist eine gewisse 
Anzahl an Teilnehmer*innen unerlässlich für die Umsetzbarkeit, 
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Funktionalität 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-Fragebögen, um 
aussagekräftige Schlussfolgerungen aus den Auswertungen ableiten zu 
können. Es gilt darüber hinaus zu berücksichtigen, dass vorab getroffene 
Hypothesen möglicherweise gar nicht oder nur unzureichend mithilfe der 
Umfrageergebnisse belegt oder widerlegt werden können. Die Durchfüh-
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 genügend Teil-
nehmer*innen und somit genügend 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 größte Limitation der vorliegenden Arbeit stellt 
demnach die Stichprobe dar. Generell haben von rund 200 Rekrutierten nur 
78 an der Befragung teilgenommen, wovon 20 Fälle die Kriterien der allge-
meinen Gültigkeit nicht erfüllen und somit aus dem erhobenen Datensatz 
gestrichen werden mussten. Die Umfrage wies mit ursprünglich N = 78 und 
den verbleibenden N = 58, nach dem Filtern der Fragebögen auf ›finished‹, 
auch eine recht hohe Abbruchsquote auf. Demnach lässt sich eine teils re-
duzierte oder fehlende Bearbeitungsmotivation beobachten, was in der Ab-
bruchquote zum Ausdruck gebracht wird.  

Darüber hinaus erwiesen sich die drei Nutzer*inngruppen nicht als gleich-
ermaßen repräsentiert. Die Verteilung der Gruppen wies ein starkes Un-
gleichgewicht auf, indem die Gruppe der Schüler*innen mit 37, die der 
Studierenden mit 13 und die der Lehrkräfte mit acht Teilnehmer*innen ver-
treten war. Dieses Ungleichgewicht führt auch Auswirkungen im Sinne von 
Einschränkungen für die Interpretation der Ergebnisse mit sich, da bei-
spielsweise eine Lehrkraft schon rund 12,5 % der gesamten Gruppe verkör-
pert und somit die Ergebnisse deutlich verzerrt. Diese Anteile müssen als 
explorativ angesehen werden und stellen keine belastbaren Werte dar. Auf-
grund der recht kleinen Gesamtstichprobe ist es außerdem schwierig, 
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allgemeingültige Aussagen treffen und die Ergebnisse nach außen übertra-
gen zu können. 

»Die Güte empirischer Erhebungsverfahren steht und fällt mit der Teilnah-
mebereitschaft ihrer Befragungspersonen« (Wagner/ Hering, 2019, S. 788) 
und kann hier als nicht zufriedenstellend angesehen werden.  
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7 Zusammenfassung und Ausblick 

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 Schüler*innen, Lehr-
amtsstudierenden und Lehrkräften beziehungsweise ihren jeweiligen An-
forderungen und Erwartungen an textgenerierende KI. Diese wurden 
mittels drei spezifischer Online-Fragebögen 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. Während Schüler*innen 
die KI teils zur Verbesserung nutzen, sie zum Teil aber auch als Alternative 
ansehen, lehnen Studierende die KI als Ersatz ihrer Leistungen grundsätz-
lich ab. Schüler*innen erwarten von der KI demnach, dass sie die Verbesse-
rung der eigenen Leistungen herbeiführt, 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 unterstützend, im Sinne eines*r persönlichen Lernhelfer*in 
oder Tutor*in, agiert.  

Studierende hingegen sehen die KI als eine Partnerin auf Augenhöhe an. 
Ihre Nutzung dient nicht als Ersatz ihrer Leistungen, sondern vielmehr dazu, 
die eigenen Leistungen weiter ausschöpfen zu können. Textgenerierende KI 
soll primär der Inspiration dienen und den Studierenden so außerdem neue 
Perspektiven und Austauschmöglichkeiten bereitstellen. Im Zentrum steht 
für die Studierenden dabei die Erwartung, dass die KI zu einer Verbesserung 
im Sinne einer Erweiterung der eigenen Leistungen und Möglichkeiten bei-
tragen soll.  

Die Gruppe der Lehrkräfte 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 für die Lehrkräfte unterstützend fun-
giert. Besonders im Zuge ihrer Tätigkeit erweist sich dies als sinnvoll, da die 
Entscheidung der Umsetzung stets bei den Lehrkräften bleibt und sie auf 



 144 

Basis ihrer Ausbildung und ihres Professionswissens einschätzen und abwä-
gen können, 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 Schü-
ler*innen in ihrer Nutzung als zweigeteilt erweisen, in Abhängigkeit zu ihren 
Fähigkeiten und ihrem Selbstkonzept betrachtet werden. Von Interesse 
wäre es daher zu untersuchen, inwiefern sich die Erwartungen an textgene-
rierende KI zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schüler*in-
nen unterscheiden und welche Nutzungsformen dazu jeweils in Verbindung 
stehen. 

Die Studierenden verkörpern eine strikte Form der Abneigung gegenüber 
der KI, wenn es darum geht, die KI als Ersatz oder Alternative anzusehen. 
Möglicherweise liegen die Ursachen dafür im universitären Kontext, da sie 
sich dem wissenschaftlichen Arbeiten und den damit verbundenen Stan-
dards verpflichtet fühlen, oder aber die Stichprobe der Studierenden erwies 
sich als besonders pflichtbewusst. Im Zuge der Betrachtung des Verhältnis-
ses von Lehramtsstudierenden und textgenerierender KI sollte auch die 
Doppelrolle der Lehramtsstudierenden berücksichtigt werden, sodass hin-
sichtlich der Nutzung textgenerierender KI herausgearbeitet werden kann, 
inwiefern sich die Lehramtsstudierenden im universitären Kontext und ih-
ren Aufgaben im Gegensatz zu ihren praktischen Tätigkeiten im schulischen 
Kontext differenzieren und dabei Parallelen zu den Lehrkräften und/ oder 
Schüler*innen aufweisen.  

Den Ergebnissen lässt sich außerdem entnehmen, dass Lehrkräfte die KI 
nur gering als Entlastung wahrnehmen. Dementsprechend wäre es beson-
ders interessant zu untersuchen, warum die Lehrkräfte die entlastende 
Funktion und Wirkung der KI als so gering einschätzen. Denn gerade sie 
sind darauf angewiesen, da sich ein Großteil der Lehrkräfte in ihrem Arbeits-
pensum als überlastet erweist.  

Abschließend lässt sich jedoch festhalten, dass, um den herausgearbeiteten 
Anforderungen und Erwartungen, welche die Nutzer*innen an die KI formu-
lieren, gerecht werden zu können, der Umgang sowie die Nutzung von 
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textgenerierender KI entsprechend gerahmt werden müssen. 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 berücksichtigt werden. Außerdem 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 führen, weshalb sie sich grundsätzlich nicht als lernför-
derlich versteht. Die Rahmung ist demzufolge unerlässlich, 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 lernförderlich und vertretbar erweisen kann.  

	



 146 

Literaturverzeichnis 

Andree, K., Busse, B., Eickhoff, F., & Kleiber, I. (2023). Hinweise zu textgene-
rierenden KI-Systemen im Kontext von Lehre und Lernen. 

Baker, P. (2023). ChatGPT für Dummies. John Wiley & Sons. 
Bortz, J., Döring, N. (2006). ): Forschungsmethoden und Evaluation für Hu-

man- und Sozialwissenschaftler. 4. überarbeitete Auflage. Heidel-
berg: Springer. 

Böhme, K. & Messenhöller, J. (2024). Meine Kollegin, die KI- Wie die Nut-
zung von Künstlicher Intelligenz das schulische Lehren und Lernen 
verändert. S. Schork (Hrsg.): Vertrauen in Künstliche Intelligenz. Eine 
multi-perspektivische Betrachtung (S. 81–102). Springer. 

Böhmert, C., & Abacioglu, F. (2023). Grundlagenbeitrag: Quantitative Befra-
gungen. In P. Niemann, V. van den Bogaert, & R. Ziegler (Hrsg.), Eva-
luationsmethoden der Wissenschaftskommunikation (S. 69–83). 
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-39582-7_5. 

Bubenhofer, N. (2025). Vektorisierte Praktiken: Ein linguistisches Verständ-
nis von Large Language Models. Leseräume. Zeitschrift für Literali-
tät. In Schule und Forschung. 12 (11). 

Buck, I., & Limburg, A. (2024). KI und Kognition im Schreibprozess: Prototy-
pen und Implikationen. JoSch. Journal der Schreibberatung, 15(1), 8–
23. 

Buck, I., Limburg, A., & Mundorf, M. (2023). Faszination, Skepsis und Ent-
täuschung: Eine explorative Studie zur epistemischen Nutzung von 
ChatGPT unter Schülern. Der Deutschunterricht, 75(10), 64–74. 

Cechovsky, N., & Malli-Voglhuber, C. (2025). Von der Hochschule ins Klas-
senzimmer: Die Rolle der KI in der Lehrer. Zeitschrift für Hochschul-
entwicklung, 20 (SH-K-2), 143–164. https://doi.org/10.21240/zfhe/SH-
KI-2/08 

Davis, F. D. (1989). Perceived usefulness, perceived ease of use and user 
acceptance of information technology. MIS Quarterly, 13(3), 319–340. 

Deutsche Telekom Stiftung. (2023). Schule und KI: Ein praxisorientierter Leit-
faden. Eine Studie im Auftrag der Deutschen Telekom Stiftung. Deut-
sches Forschungszentrum für Künstliche Intelligenz (DFKI). 
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/files/Leitfaden-
Schule-und-KI.pdf 

 

https://doi.org/10.1007/978-3-658-39582-7_5
https://doi.org/10.21240/zfhe/SH-KI-2/08
https://doi.org/10.21240/zfhe/SH-KI-2/08
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/files/Leitfaden-Schule-und-KI.pdf
https://www.telekom-stiftung.de/sites/default/files/files/Leitfaden-Schule-und-KI.pdf


 147 

Döbeli Honegger, B. (2025). Generative Machine-Learning-Systeme: Die 
nächste Herausforderung des digitalen Leitmedienwechsels. In G. 
Brägger & H.-G. Rolff (Hrsg.), Handbuch Lernen mit digitalen Medien 
(3. Aufl.). Beltz. https://zenodo.org/records/15042499 

Drossel, K. (2015). Motivationale Bedingungen von Lehrerkooperation: Eine 
empirische Analyse der Zusammenarbeit im Projekt „Ganz In“ (Empiri-
sche Erziehungswissenschaft, Bd. 59). Waxmann. 

Eccles (Parsons), J. S., Adler, T. F., Futterman, R., Goff, S. B., Kaczala, C. M., 
Meece, J. L., & Midgley, C. (1983). Expectancies, values, and acade-
mic behaviors. In J. T. Spence (Hrsg.), Achievement and achievement 
motives: Psychological and sociological approaches (S. 75–146). 
Freeman. 

Egle, G. (2026). Prozessmodell des Schreibens (Hayes/Flower 1980). teach-
Sam. https://teachsam.de/arb/texte_verfas-
sen/arb_text_verf_9_2.htm  

Europäische Kommission. (2018). Künstliche Intelligenz für Europa 
(COM(2018) 237 final). 

Falck, J., & Pölert, H. (2024). Lernprozesse mit KI gestalten. Pädagogik, 76(3), 
20–24. 

Faulbaum, F., Prüfer, P., & Rexroth, M. (2009). Was ist eine gute Frage? Die 
systematische Evaluation der Fragenqualität. VS Verlag für Sozialwis-
senschaften. 

Gartfelder, K., Knopp, M., & Schindler, K. (2022). Pädagogische Inwertset-
zung digitaler Medien als Kompetenz von Lehramtsstudierenden: 
Erste Ergebnisse aus dem Projekt DiSK/Deutsch. In M. Knopp, N. 
Bulut, K. Hippmann, S. Jambor-Fahlen, M. Linnemann, & S. Stephany 
(Hrsg.), Sprachliche Bildung in der digitalisierten Gesellschaft: Was wir 
in Zukunft wissen und können müssen (S. 91–118). Waxmann. 

Geyer, B., & Stampfl, R. (2025). Wissenschaftliches Schreiben und KI. In A. 
Hebbel-Seeger (Hrsg.), Hochschullehre lernen, verstehen und gestalten 
(S. 430–444). Springer VS. 

Giera, W.-K., Buhrfeind, I., Müller, H.-G., Schindler, K., Knorr, D., Neumann, 
A., Deutzmann, L., Bohle-Jurok, U., & Lira Lorca, A. (2025). Potenziale 
und Grenzen von KI in (hoch-)schulischen Schreibprozessen: Zusam-
menfassung und multiperspektivische Reflexionen einer Arbeitsta-
gung für den schreibdidaktischen Diskurs. KIWA. [Blogbeitrag, 7. Mai 
2025]. 

https://zenodo.org/records/15042499
https://teachsam.de/arb/texte_verfassen/arb_text_verf_9_2.htm
https://teachsam.de/arb/texte_verfassen/arb_text_verf_9_2.htm


 148 

Gredel, E., Pospiech, U., & Schindler, K. (2024). Künstliche Intelligenz und 
Schreiben in (hoch-)schulischen Kontexten. Zeitschrift für germanisti-
sche Linguistik, 52(2), 378–404. 

Hayes, J. R., & Flower, L. (1980). Identifying the organization of writing pro-
cesses. In L. W. Gregg & E. R. Steinberg (Hrsg.), Cognitive processes in 
writing (S. 3–30). Lawrence Erlbaum Associates. 

Hein, L., Högemann, M., Illgen, K.-M., Stattkus, D., Kochon, E., Reibld, M.-G., 
Eckle, J., Seiwert, L., Beinke, J. H., Knopf, J., & Thomas, O. (2024). 
ChatGPT als Unterstützung von Lehrkräften: Einordnung, Analyse 
und Anwendungsbeispiele. HMD Praxis der Wirtschaftsinformatik, 61, 
449–470. https://doi.org/10.1365/s40702-024-01052-9 

Helm, C., & Grosse, C. S. (2024). Einsatz künstlicher Intelligenz im Schulall-
tag: Eine empirische Bestandsaufnahme. Erziehung und Unterricht, 
(3–4), 360–371. https://www.oebv.at/images/product-images/Ein-
satz_kuenstlicher_Intelligenz_im_Schulalltag_Helm_Grosse_E-U.pdf 

Hendler, M., Frey, J.-C., Schicker, S., & Schmölzer-Eibinger, S. (2024). Halluzi-
nationen: Wenn KIs zu träumen beginnen. In S. Krammer & M. 
Leichtfried (Hrsg.), ide: Künstliche Intelligenz, 2, 90–97. 

Hoffmann, N., & Schmidt, S. (2023). Vorläufige Kurzauswertung der bundes-
weiten Studierendenbefragung „Die Zukunft des akademischen Schrei-
bens mit KI gestalten“. https://www.starkerstart.uni-
frankfurt.de/142467510/kurzbericht-akademisches-schreiben-mit-
ki.pdf 

Huwer, J., Becker-Genschow, S., Thyssen, C., Thoms, L.-J., Finger, A., von 
Kotzebue, L., Kremser, E., Meier, M., & Bruckermann, T. (Hrsg.). 
(2024). Kompetenzen für den Unterricht mit und über Künstliche Intelli-
genz: Perspektiven, Orientierungshilfen und Praxisbeispiele für die Lehr-
amtsausbildung in den Naturwissenschaften. Waxmann. 

Jockisch, M. (2010). Das Technologieakzeptanzmodell: Die verhaltenswis-
senschaftliche Modellierung von Beziehungsstrukturen mit latenten 
Konstrukten am Beispiel von Benutzerakzeptanz. In G. Bandow & H. 
H. Holzmüller (Hrsg.), „Das ist gar kein Modell!“: Unterschiedliche Mo-
delle und Modellierungen in Betriebswirtschaftslehre und Ingenieurwis-
senschaften (S. 233–254). Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-8349-
8484-5_11 

Kasneci, E. (2024). Wie funktionieren eigentlich ChatGPT und Co.? Pädago-
gik, 76(3), 11–14. 

https://doi.org/10.1365/s40702-024-01052-9
https://www.oebv.at/images/product-images/Einsatz_kuenstlicher_Intelligenz_im_Schulalltag_Helm_Grosse_E-U.pdf
https://www.oebv.at/images/product-images/Einsatz_kuenstlicher_Intelligenz_im_Schulalltag_Helm_Grosse_E-U.pdf
https://www.starkerstart.uni-frankfurt.de/142467510/kurzbericht-akademisches-schreiben-mit-ki.pdf
https://www.starkerstart.uni-frankfurt.de/142467510/kurzbericht-akademisches-schreiben-mit-ki.pdf
https://www.starkerstart.uni-frankfurt.de/142467510/kurzbericht-akademisches-schreiben-mit-ki.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-8484-5_11
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-8484-5_11


 149 

Klein, A. (2023). Wissenschaftliche Arbeiten schreiben: Ganz einfach und Schritt 
für Schritt zur erfolgreichen Bachelor- und Masterarbeit. Praktischer 
Leitfaden mit über 100 Software-Tipps inkl. KI-Tools (3. Aufl.). mitp. 

Klinge, J.-M. (2024). Darf’s ein bisschen mehr sein? Entlastung durch KI. Pä-
dagogik, 76(3), 26–29. 

Knorr, D. (2025). Perspektiven auf das wissenschaftliche Schreiben und die 
Schreibberatung. In Schreibberatung: Eine Systematik (S. 49–102). 
Böhlau. 

Krebs, D., & Menold, N. (2019). Gütekriterien quantitativer Sozialforschung. 
In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), Handbuch Methoden der empirischen 
Sozialforschung (S. 489–504). Springer. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-21308-4_34 

Krieg, M. (2022). Interessenentwicklung im Kontext von Klassenprofilierung in 
der Sekundarstufe I (Erziehungswissenschaftliche Studien, Bd. 11). 
Universitätsverlag Göttingen. 

Kruse, O. (2007). Keine Angst vor dem leeren Blatt: Ohne Schreibblockaden 
durchs Studium. Campus. 

Lazarides, R., & Schiefele, U. (2021). Von der Lehrermotivation zur Schüler-
motivation: Ein integratives Modell zur motivationalen Entwicklung 
im Unterricht. In R. Lazarides & D. Raufelder (Hrsg.), Motivation in 
unterrichtlichen fachbezogenen Lehr-Lernkontexten (Edition ZfE, Bd. 
10). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-31064-6_1 

Leiner, D. J. (2026). SoSci Survey (Version 3.7.06) [Software]. SoSci Survey 
GmbH. https://www.soscisurvey.de 

Lenzen, M. (2024). Künstliche Intelligenz: Fakten, Chancen, Risiken. In M. 
Dederich & J. Zirfas (Hrsg.), Optimierung: Ein interdisziplinäres Hand-
buch (S. 357–364). J. B. Metzler. 

Lilje, J. (2023). ChatGPT für Schule und Unterricht: Chancen und Herausfor-
derungen von generativer KI. Pädagogikunterricht, 43(4), 36–41. 

Limburg, A., Bohle-Jurok, U., Buck, I., Grieshammer, E., Gröpler, J., Knorr, 
D., Mundorf, M., Schindler, K., & Wilder, N. (2023). Zehn Thesen zur 
Zukunft des Schreibens in der Wissenschaft. Hochschulforum Digitali-
sierung, 23. 

Limburg, A., Lucht, M., Mundorf, M., Salden, P., & Weßels, D. (2022). Künst-
liche Intelligenz in Schreibdidaktik und -beratung: Quo vadis? Jour-
nal für Schreibwissenschaft, 13(23), 53–67. 

 
 

https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-4_34
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-4_34
https://doi.org/10.1007/978-3-658-31064-6_1
https://www.soscisurvey.de/


 150 

Lordick, N. (2024). Schreiben mit, ohne oder trotz textgenerierender Tech-
nologien? Impulse aus schreibdidaktischer Perspektive. In P. Salden 
& J. Leschke (Hrsg.), Learning Analytics und Künstliche Intelligenz in 
Studium und Lehre (Doing Higher Education, S. 245–264). Springer. 
https://doi.org/10.1007/978-3-658-42993-5_14 

Luhmann, N. (1981). Kommunikation mit Zettelkästen. Baier, H., Kep-
plinger, H. M. & Reumann, K. (Hrsg.): Öffentliche Meinung und 
sozialer Wandel/ Public Opinion and Social Change. VS Verlag für 
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-322-87749-9_19   

Lübken, A., & Wiemer, M. (2025). Künstliche Intelligenz in Bildungseinrichtun-
gen: Orientierung für Schulen, Hochschulen und Weiterbildung. Sprin-
ger. 

Lück, D., & Landrock, U. (2019). Datenaufbereitung und Datenbereinigung 
in der quantitativen Sozialforschung. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), 
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 457–471). 
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-4_32 

Macgilchrist, F., Flury, C., & Roß, A. (2025). Generative KI und das Lehramts-
studium. Erziehungswissenschaft: Mitteilungen der Deutschen Gesell-
schaft für Erziehungswissenschaft, 36(70), 27–34. 

Messenhöller, J., & Böhme, K. (2024). Validierung des Onlinefragebogens 
zur sozialen Akzeptanz von Eltern und Lehrkräften gegenüber 
Künstlicher Intelligenz in der Schule (SALKIS) und Überprüfung der 
Faktorstruktur. Diagnostica, 70(4), 162–173. 
https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000333 

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest. (2024). JIM-Studie 
2024: Jugend, Information, Medien. Basisuntersuchung zum Medienum-
gang 12- bis 19-Jähriger. https://mpfs.de/studie/jim-studie-2024/ 

Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest. (2025). JIM-Studie 
2025: Jugend, Information, Medien. Basisuntersuchung zum Medienum-
gang 12- bis 19-Jähriger. https://mpfs.de/studie/jim-studie-2025/ 

Middendorf, W. (2025). Der didaktische Minderwert und der didaktische Mehr-
wert von KI: Überlegungen zu substitutiven und komplementären Ein-
satzmöglichkeiten von KI in Schule und Unterricht nebst einem Ausblick. 
https://doi.org/10.25656/01:3371 

Müller, P., Sommer, S., & Eitner, A. (2023). Aufbruch ins Unbekannte: Schule 
in Zeiten von künstlicher Intelligenz und ChatGPT. Vodafone Stiftung 
Deutschland gGmbH. https://www.vodafone-stiftung.de/wp-con-
tent/uploads/2023/04/Aufbruch-ins-Unbekannte_Studie-zu-KI-im-
Schulkontext.pdf 

https://doi.org/10.1007/978-3-658-42993-5_14
https://doi.org/10.1007/978-3-322-87749-9_19
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-4_32
https://doi.org/10.1026/0012-1924/a000333
https://mpfs.de/studie/jim-studie-2024/
https://mpfs.de/studie/jim-studie-2025/
https://doi.org/10.25656/01:3371
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2023/04/Aufbruch-ins-Unbekannte_Studie-zu-KI-im-Schulkontext.pdf
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2023/04/Aufbruch-ins-Unbekannte_Studie-zu-KI-im-Schulkontext.pdf
https://www.vodafone-stiftung.de/wp-content/uploads/2023/04/Aufbruch-ins-Unbekannte_Studie-zu-KI-im-Schulkontext.pdf


 151 

Neumann, K., Kuhn, J., & Drachsler, H. (2024). Generative Künstliche Intelli-
genz in Unterricht und Unterrichtsforschung: Chancen und Heraus-
forderungen. Unterrichtswissenschaft, 52, 227–237. 
https://doi.org/10.1007/s42010-024-00212-6 

Nguyen, H. P., Salguero García, D., Senapati, B., Nikulushkin, A., Muracova, 
N., & Tsarev, R. (2025). Lernen der Schüler durch synchrone, asyn-
chrone und hybride Modelle: Analyse der Ergebnisse mit ANOVA 
und Tukeys Post-hoc-Test. In R. Silhavy & P. Silhavy (Hrsg.), Software 
Engineering: Emerging Trends and Practices in der Systementwicklung 
(Vorlesungsnotizen in Netzwerken und Systemen, S. 256–268). 
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-032-00712-4_17 

Nistor, N. (2020). Akzeptanz von Bildungstechnologien. In H. Niegemann & 
A. Weinberger (Hrsg.), Handbuch Bildungstechnologie (S. 535–545). 
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_46 

NRW. (2023). Umgang mit textgenerierenden KI-Systemen. Ein Handlungs-
leitfaden. URL: https://www.schulministerium.nrw/system/files/me-
dia/document/file/handlungsleitfaden_ki_msb_ nrw_230223.pdf [zul. 
abgerufen am: 28.05.2026]. 

Ossner, J. (1995). Prozessorientierte Schreibdidaktik in Lehrplänen. In J. 
Baurmann & R. Weingarten (Hrsg.), Schreiben: Prozesse, Prozeduren 
und Produkte (S. 29–50). Westdeutscher Verlag. 

Patschke, M. (2022). Epistemische Möglichkeiten des Schreibens wissen-
schaftlicher Texte im Studium. In S. Hess (Hrsg.), Forschungsorientie-
rung im dualen Studium der Sozialen Arbeit/Sozialpädagogik im 
Hinblick auf Berufsbefähigung (S. 175–191). Springer. 
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35556-2_9 

Pissarek, M. (2018). Quantitative Forschung. In J. M. Boelmann (Hrsg.), Em-
pirische Forschung in der Deutschdidaktik (Bd. 1, S. 129–146). Schnei-
der Verlag Hohengehren. 

Pohlmann, P., Vossen, G., Everding, J., & Scheiper, J. (2022). Künstliche Intel-
ligenz, Bias und Versicherungen: Eine technische und rechtliche 
Analyse. Zeitschrift für die gesamte Versicherungswissenschaft, 111(2), 
135–175. 

Positionspapier LCH. Künstliche Intelligenz in der Schule: Chancen nutzen, 
Herausforderungen meistern. URL: https://www.lch.ch/fileadmin/u-
ser_upload_lch/Politik/Positionspapiere/240429_Positionspa-
pier_KI_in_der__Schule_Vollversion.pdf [zul. abgerufen am: 
12.05.2026]. 

https://doi.org/10.1007/s42010-024-00212-6
https://doi.org/10.1007/978-3-032-00712-4_17
https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_46
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35556-2_9


 152 

Reinmann, G. (2023). Deskilling durch Künstliche Intelligenz? Potenzielle Kom-
petenzverluste als Herausforderung für die Hochschuldidaktik (Diskussi-
onspapier Nr. 25). Hochschulforum Digitalisierung. 

Reinecke, J. (2019). Grundlagen der standardisierten Befragung. In N. Baur 
& J. Blasius (Hrsg.), Handbuch Methoden der empirischen Sozialfor-
schung (S. 717–734). Springer. 

Rieck, C. (2023). Schummeln [durchgestrichen] Schreiben! Mit ChatGPT: Texte 
verfassen mit künstlicher Intelligenz für Schule, Uni und Beruf. Yes. 

Scheiter, K., Bauer, E., Omarchevska, Y., Schumacher, C., & Sailer, M. (2025). 
Künstliche Intelligenz in der Schule: Eine Handreichung zum Stand in 
Wissenschaft und Praxis. BMBF KI-Begleitprozess im Rahmenpro-
gramm Empirische Bildungsforschung. 

Schindler, K. (2023). ChatGPT oder Überlegungen zu den Veränderungen 
des Schreibens in der Schule. MIDU – Medien im Deutschunterricht, 
5(2), 1–21. 

Schindler, K. (2024). Schreiben mit, durch und über KI: Herausforderungen 
und Chancen für das Schreiben in der Schule. In S. Krammer & M. 
Leichtfried (Hrsg.), ide: Künstliche Intelligenz, 2, 32–41. 

Schindler, K., & Knopp, M. (2020). Kooperatives digitales Schreiben an der 
Schnittstelle von Lehrer und Deutschunterricht. In K. Kaspar, M. Be-
cker-Mrotzek, S. Hofhues, J. König, & D. Schmeick (Hrsg.), Bildung, 
Schule, Digitalisierung (S. 229–235). Waxmann. 

Schmid, U., Blanc, B., Toepel, M., Pinkwart, N., & Drachsler, H. (2021). 
Schlussbericht: KI@Bildung: Lehren und Lernen in der Schule mit Werk-
zeugen Künstlicher Intelligenz. Deutsche Telekom Stiftung. 

Schmid, U. (2023). ChatGPT und KI in der Schule: „Es sind neue Wege im 
Unterricht gefragt“. Biko-Aim Bildungskonferenz 2023. https://evido-
magazin.de/artikel/chatgpt-und-ki-in-der-schule-es-sind-neue-wege-
im-unterricht-gefragt 

Schmohl, T., Watanabe, A., & Schelling, K. (2023). Künstliche Intelligenz in der 
Hochschulbildung: Chancen und Grenzen des KI-gestützten Lernens und 
Lehrens. transcript. 

Schneegas, R. (2025). Schreibprozesse im Wandel: Eine Analyse KI-
gestützter Schreibworkflows von Studierenden. Leseräume. Zeit-
schrift für Literalität in Schule und Forschung, 12(11). 

Sigmund, A. (2024). Fluch oder Segen? Wie ChatGPT und Co. den Deutsch-
unterricht verändern (werden). In S. Krammer & M. Leichtfried 
(Hrsg.), ide: Künstliche Intelligenz, 2, 98–103. 

https://evido-magazin.de/artikel/chatgpt-und-ki-in-der-schule-es-sind-neue-wege-im-unterricht-gefragt
https://evido-magazin.de/artikel/chatgpt-und-ki-in-der-schule-es-sind-neue-wege-im-unterricht-gefragt
https://evido-magazin.de/artikel/chatgpt-und-ki-in-der-schule-es-sind-neue-wege-im-unterricht-gefragt


 153 

Stampfl, R., & Prodinger, M. (2024). KI-Planspiel zur Themendisposition: 
ChatGPT als Assistent zur Themenfindung für wissenschaftliche Ar-
beiten. R&E-SOURCE, 11(4), 119–130. https://doi.org/10.53349/re-
source.2024.i4.a1345 

Steinhoff, T. (2022). Die digitale Transformation des Schreibens. In M. 
Knopp, N. Bulut, K. Hippmann, S. Jambor-Fahlen, M. Linnemann, & S. 
Stephany (Hrsg.), Sprachliche Bildung in der digitalisierten Gesellschaft: 
Was wir in Zukunft wissen und können müssen (S. 143–160). Waxmann. 

Steinhoff, T. (2024). Macht Künstliche Intelligenz den Schreibunterricht 
überflüssig? In M. Akbulut, M. Hendler, V. Reinsperger, & S. Schicker 
(Hrsg.), Zusammen:gedacht: Transdisziplinäre Perspektiven auf Literali-
tät und Schreiben in Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit. Fest-
schrift für Sabine Schmölzer-Eibinger (S. 179–183). Beltz Juventa. 

Steinhoff, T. (2025). Künstliche Intelligenz als Ghostwriter, Writing Tutor 
und Writing Partner: Zur Modellierung und Förderung von Schreib-
kompetenzen im Zeichen der Automatisierung und Hybridisierung 
der Kommunikation am Beispiel des Schreibens mit ChatGPT in der 
8. Klasse. In C. Albrecht, J. Brüggemann, T. Kretschmann, & C. Meier 
(Hrsg.), Personale und funktionale Bildung im Deutschunterricht: Theo-
retische, empirische und praxisbezogene Perspektiven (S. 85–99). Metz-
ler. 

Steinhoff, T., & Lehnen, K. (2025). Schreiben mit Künstlicher Intelligenz: Das 
GPT-Modell (Ghost, Partner, Tutor). Leseräume. Zeitschrift für Literali-
tät in Schule und Forschung, 12(11). 

Streiner, D. L. (2003). Starting at the beginning: An introduction to coeffi-
cient alpha and internal consistency. Journal of Personality Assess-
ment, 80(1), 99–103. https://doi.org/10.1207/S15327752JPA8001_18 

Süße, T., & Kobert, M. (2023). Generative KI an Schulen: Eine Studie über die 
Nutzung generativer KI aus Sicht von Schülerinnen und Schülern unter 
Berücksichtigung handlungsleitender Eigenschaften und ausgewählter 
sozialer Kontextfaktoren. https://doi.org/10.5281/zenodo.10210312  

Ständige Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz. 
(2024). Large Language Models und ihre Potenziale im Bildungssystem: 
Impulspapier der Ständigen Wissenschaftlichen Kommission. 
https://doi.org/10.25656/01:28303 

Taddicken, M. (2013). Online-Befragung. In W. Möhring & D. Schlütz 
(Hrsg.), Handbuch standardisierte Erhebungsverfahren in der Kommu-
nikationswissenschaft (S. 201–218). Springer. 
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18776-1_11 

https://doi.org/10.53349/resource.2024.i4.a1345
https://doi.org/10.53349/resource.2024.i4.a1345
https://doi.org/10.1207/S15327752JPA8001_18
https://doi.org/10.5281/zenodo.10210312
https://doi.org/10.25656/01:28303
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18776-1_11


154 

Vedral, J. (2012). Forschung und Didaktik wissenschaftlichen Schreibens. 
Psychologie in Österreich, 5, 484–493. 

Wagner-Schelewsky, P., & Hering, L. (2019). Online-Befragung. In N. Baur & 
J. Blasius (Hrsg.), Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung
(S. 787–800). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-
4_54

Wampfler, P. (2020). Digitales Schreiben: Blogs & Co. im Unterricht. Reclam. 
Wampfler, P. (2023). Schreiben mit KI-Tools: Digital unterstützte Schreib-

prozesse gestalten und begleiten. Leseforum, 3, 1–11. 
Wampfler, P. (2024). Feedback und Schreibunterstützung durch Sprach-KI. 

Pädagogik, 76(3), 15–19. 
Wilder, N., Weßels, D., Gröpler, J., Klein, A., & Mundorf, M. (2022). For-

schungsintegrität und Künstliche Intelligenz mit Fokus auf den wis-
senschaftlichen Schreibprozess: Traditionelle Werte auf dem 
Prüfstand für eine neue Ära. In K. Miller, M. Valeva, & J. Prieß-Buch-
heit (Hrsg.), Verlässliche Wissenschaft: Bedingungen, Analysen, Reflexio-
nen. wbg Academic. 

https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-4_54
https://doi.org/10.1007/978-3-658-21308-4_54

	Cover
	Reihentitel
	Schmutztitel
	Impressum
	Geleitwort zur Einordnung
	1. Einleitung
	2. Allgemeiner theoretischer Hintergrund

zu textgenerierender KI im Kontext

Schule
	3. Forschungsfrage und Hypothesen
	4. Methodik
	5. Ergebnisse
	6. Diskussion
	7. Zusammenfassung und Ausblick
	Literaturverzeichnis



