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1 Einleitung

Nur wenige technologische Entwicklungen der letzten Jahre haben so viel Aufmerksamkeit auf
sich gezogen wie jene der kiinstlichen Intelligenz. Innerhalb kurzer Zeit hat sie viele Bereiche
unseres Lebens durchdrungen und ist damit zu einem hilfreichen Werkzeug nicht nur in
unserem Berufsleben, sondern auch in unserem Alltag geworden. Egal ob als Schreibhilfe,
Alternative zu Suchmaschinen oder Ubersetzungswerkzeug, der Einsatz von kiinstlicher
Intelligenz ist mittlerweile omnipréisent und erfreut sich weltweit wachsender Beliebtheit. So
zeigt eine internationale, 47 Lénder umfassende Studie der Universitdt Melbourne, dass
inzwischen rund zwei Drittel der Menschen KI regelméBig fiir personliche Anliegen, berufliche
Aufgaben oder schulische bzw. universitdre Zwecke nutzen. Mehr als ein Drittel greift dabei

sogar wochentlich oder téglich auf KI zuriick (Gillespie et al., 2025, S. 19).

Besonders verbreitet ist der Einsatz von KI-gestiitzten Chatbots. Sie ermdglichen nicht nur die
Kommunikation durch kiinstliche Intelligenz (etwa in Form automatisierter Ubersetzungen),
sondern auch die Interaktion mit¢ kiinstlicher Intelligenz und werden somit zunehmend als
soziale Akteure wahrgenommen (Guzman & Lewis, 2019, S. 12). Betrachtet man diese
Anwendungen, nimmt ChatGPT eine besondere Rolle ein. Es kann derzeit als die am weitesten
verbreitete Kl-basierte Chatbot-Technologie gesehen werden und basiert auf einem groBen
neuronalen Sprachmodell, welches in der Lage ist, komplexe Antworten auf Nutzeranfragen zu
generieren (Gill & Kaur, 2023, S. 262). Dariiber hinaus gewinnt das Tool zunehmend im
schulischen und Hochschulkontext an Bedeutung. Immerhin wird das Programm nicht nur als
Hilfsmittel bei der Recherche oder dem Verfassen von Texten eingesetzt, sondern nimmt
zunehmend eine zentrale Rolle im Lernprozess von Schiiler*innen und Studierenden ein (Ali
et al., 2024, S. 2). Da sich die bisherige Forschung vor allem auf Studierende fokussiert hat
(Abbas et al., 2024; Hmoud et al., 2024; Tanveer et al., 2024; Yildiz Durak, 2022), bleibt bisher
grofBtenteils unklar, inwieweit Programme wie ChatGPT auch fiir Schiiler*innen eine Rolle
spielen. Zudem ist dabei offen, inwiefern die Chatbot-Nutzung von Jugendlichen mit deren
Effizienzempfinden, kognitiver Auslagerung und in weiterer Folge mit deren Schulleistung in
Verbindung gebracht werden kann. Daher stellt sich die folgende Arbeit mit dem Hintergrund,
der hier prisentierten wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Relevanz die {ibergeordnete

Fragestellung:

,»Welche Rolle spielt die Nutzung von ChatGPT hinsichtlich wahrgenommener Effizienz,

kognitiver Auslagerung und der Schulleistung dsterreichischer Schiiler*innen?*



Die hier vorliegende Arbeit setzt an dieser Problemstellung an und beschéftigt sich mit der
Frage der Bedeutung von ChatGPT im Lern- und Schultag dsterreichischer Schiiler*innen. Dies
erfolgt im Rahmen einer quantitativen Querschnittsstudie, die um offene Fragebogenelemente
ergianzt wurde, deren Antworten anschlieend qualitativ ausgewertet wurden. Im Fragebogen
wurden die Teilnehmer*innen zudem zu demografischen Angaben und anschlieend zu ihrer
Nutzung von ChatGPT, ihren schulischen Leistungen und anderen relevanten Bereichen
befragt. Das Ziel der Arbeit ist, einen tieferen Einblick in die Rolle von ChatGPT im
schulischen Lernkontext zu bekommen und zu verstehen, wie verschiedene Nutzungsweisen
mit den Schulleistungen von Schiiler*innen zusammenhéngen. Im Zuge dessen werden vor
allem die wahrgenommene Effizienz und die Tendenz zur kognitiven Auslagerung betrachtet,

um die verschiedenen Faktoren der Lernprozesse besser zu erfassen.

Dieser thematische Fokus ergibt sich aus mehreren Forschungsliicken in der aktuellen
wissenschaftlichen Literatur. Erstens zeigt sich eine deutliche Unterreprisentation von
Schiiler*innen in Studien zur Nutzung von Chatbots in Lernkontexten, da sich der GroBteil der
bisherigen Forschung auf Studierende konzentriert. Gerade Schiiler*innen befinden sich
allerdings noch in einer Phase der Identitits- und Kompetenzentwicklung (Deci & Ryan, 2011,
S. 430f.), wodurch diese Bevolkerungsgruppe noch sensibler fiir die Einfliilsse von
Technologien wie Chatbots ist. Daher ist es umso wichtiger, auch dieser Bevolkerungsgruppe

in der Forschung Aufmerksamkeit zu schenken.

Zweitens liegen zwar bereits erste Erkenntnisse zu den Auswirkungen der Chatbot-Nutzung auf
die Lernleistung vor, wie im Kapitel 3.4 ausfiihrlicher dargestellt wird, jedoch bleiben die
zugrunde liegenden Wirkmechanismen bislang weitgehend unklar. Zudem ist in den bisherigen
Befunden nicht eindeutig zu erkennen, ob sich positive und negative Effekte moglicherweise

gegenseitig ausgleichen und in allgemeineren Untersuchungen schlussendlich neutralisieren.

Drittens wurde bislang kein Vergleich zwischen objektiven und subjektiven MafBen der
Schulleistung vorgenommen, da die meisten Studien jeweils nur einen dieser beiden Aspekte
betrachten. Die vorliegende Masterarbeit widmet sich genau dieser Thematik, indem sie
objektive und subjektive Lernleistungen gegeniiberstellt, um mogliche Unterschiede zwischen
den beiden Leistungsindikatoren sichtbar zu machen. Das daher relevant, da sich beide
Messansitze zwar auf die Schulleistung beziehen, jedoch im Grunde verschiedene Konstrukte
abbilden. Wiéhrend die objektive Leistung die tatsdchliche schulische Performance abbildet,

erfasst die subjektive Leistung das wahrgenommene Kompetenzerleben. Dieses bezieht sich



kurz gesagt auf das personliche Empfinden der eigenen schulischen Wirksamkeit und die
Effektivitét in schulischer Hinsicht (Ryan & Deci, 2017, S. 11). Ebendieses individuelle Gefiihl
kann jedoch verzerrt sein und muss nicht zwangsldufig auch eine bessere objektive Leistung
bedeuten. Ein direkter Vergleich dieser Leistungsmalle ermoglicht es, Diskrepanzen zwischen
wahrgenommener und tatséchlicher Leistung offenzulegen. Solche Differenzen in der
Wahrnehmung und der Kompetenz werden auch Dunning-Kruger-Effekt genannt (Dunning,

2011, S. 259¢1)).

Viertens zeigt sich in der bisherigen Literatur eine Forschungsliicke beziiglich qualitativer
Forschungen, welche Einblicke in die subjektiven Erfahrungen von Schiiler*innen mit
ChatGPT liefern. Ein Grofiteil der vorhandenen wissenschaftlichen Evidenz arbeitet mit
quantitativen Ergebnissen, welche auf Umfragen oder experimentelle Studien zuriickgehen
(Abbas et al., 2024; Alnaim et al., 2025; Essien et al., 2024; Fidan & Gencel, 2022; Kaiss et al.,
2024; Sandu et al., 2024; Tanveer et al., 2024; Wang & Fan, 2025). Dagegen gibt es deutlich
weniger qualitative Untersuchungen, welche die individuellen Motive, Perspektiven und
Wahrnehmungen von Schiiler*innen im Umgang mit Chatbots im schulischen Alltag
beleuchten. Dadurch bleibt bisher unklar, ob mogliche Effizienzgewinne durch ChatGPT und
Co. oder eine vermeintliche kognitive Auslagerung an diese Technologie fiir sie im Lernprozess
iiberhaupt eine Rolle spielen und als solche wahrgenommen werden. Diese Studie leistet einen
Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke, indem sie die quantitativen Ergebnisse um eine

qualitative Auswertung offener Antworten ergénzt.

Vor diesem Hintergrund ist die Arbeit wie folgt aufgebaut: Zunichst werden zentrale Begriffe
definiert und kontextualisiert. AnschlieBend folgt ein Uberblick iiber die bisherigen
Forschungsarbeiten, die fiir das vorliegende Untersuchungsvorhaben relevant sind. Zur
theoretischen Fundierung werden im néchsten Schritt die Selbstbestimmungstheorie sowie
kognitive Ansitze der Informationsverarbeitung herangezogen und erldutert. Darauf aufbauend
werden die Hypothesen formuliert und das methodische Vorgehen beschrieben. Das
anschlielende Ergebniskapitel préasentiert die zentralen quantitativen und qualitativen Befunde,
die im darauffolgenden Diskussionsteil im Zusammenhang mit dem bestehenden
Forschungsstand und den theoretischen Grundlagen interpretiert werden. Abschlielend werden
die Limitationen dieser Studie genannt, worauthin das Fazit die wesentlichen Erkenntnisse
zusammenfasst.  Schlussendlich gibt es einen Ausblick auf weiterfiilhrende

Forschungsperspektiven und praktische Implikationen.



2 Theorie

Dieses Kapitel behandelt die theoretischen Konzepte, die der vorliegenden Arbeit zugrunde
liegen. Zundchst wird die Selbstbestimmungstheorie vorgestellt, mit besonderem Fokus auf
jene Elemente, die flir die vorliegende Untersuchung zentral sind. AnschlieBend werden das
Limited Capacity Model, die Cognitive Load Theory sowie das Konzept des Information

Overloads als wichtige Ansétze der Informationsverarbeitung erldutert.

2.1 Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory)

Die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory, SDT) kann als psychologische
Makrotheorie gesehen werden, welche sich im Allgemeinen damit beschéftigt, inwiefern
soziale Rahmenbedingungen Folgen fiir die Personlichkeit, das Verhalten und die Motivation
von Menschen haben koénnen (Deci & Ryan, 2011, S. 416). Unter dem groBen Uberbegriff der
Selbstbestimmungstheorie sammeln sich verschiedene Untertheorien, die unterschiedliche
Themengebiete der SDT konkreter beleuchten. Dazu zéhlen die Cognitive Evaluation Theory
(CET), die Causality Orientations Theory (COT), die Organismic Integration Theory (OIT), die
Goal Content Theory (GCT) und die Basic Psychological Needs Theory (BPNT) (Deci & Ryan,
1985, S. 43-85, 113-175; 2011, S. 418-425).

Letztere geht davon aus, dass der Mensch drei von Natur aus angeborene psychologische
Bediirfnisse hat (Verbundenheit, Autonomie und Kompetenz), deren Erfiillung entscheidend fiir
Motivation und psychisches Wohlbefinden ist (Ryan & Deci, 2000, S. 74). Autonomie kann als
das Bediirfnis, die eigenen Handlungen und Erfahrungen selbst zu bestimmen, sodass das
eigene Verhalten selbstbestimmt ist und mit den individuellen Werten iibereinstimmt, definiert
werden. Das kann nicht mit vollkommener Unabhingigkeit gleichgesetzt werden, da Menschen
auf andere Menschen angewiesen sind und trotzdem autonom handeln konnen.
Dementsprechend bezieht sich das Autonomiegefiihl vielmehr auf das subjektive Gefiihl der
Freiwilligkeit anstatt auf jenes der Unabhidngigkeit (Ryan & Deci, 2017, S. 10). Das
Verbundenheitsbediirfnis bezieht sich auf den Wunsch nach sozialer Gemeinschaft. Sich mit
anderen verbunden zu fiihlen, bedeutet nicht nur, physisch in deren Nédhe zu sein, sondern auch,
ein Gefiihl der Zugehorigkeit zu erleben (Ryan & Deci, 2000, S. 73). Besonders wichtig ist
dabei, als bedeutendes Mitglied einer sozialen Gruppe anerkannt zu sein und sich selbst auch
so wahrzunehmen (Ryan & Deci, 2017, S. 11). Zudem umfasst Verbundenheit das Bediirfnis,
sich anderen anvertrauen zu konnen und sich um sie zu kiimmern. Gleichzeitig ist es wichtig,

selbst Unterstiitzung und Zuwendung zu erfahren (Deci & Ryan, 2011, S. 421).



Fiir die weitere Arbeit ist das Kompetenzbediirfnis besonders relevant, weswegen dieses nun
konkreter aus Sicht der SDT betrachtet wird. Deci und Ryan (1985, S. 27) bezeichnen
Kompetenz als die Fahigkeit, Herausforderungen und Schwierigkeiten selbst zu bewailtigen,
effizient mit dem Umfeld zu interagieren und sich darin effektiv und wirksam zu fiihlen. Zentral
ist dabei vor allem, dass ein Mensch sich in der Lage fiihlt, in seinem individuellen
Lebenskontext effektiv zu handeln (Ryan & Deci, 2017, S. 11). Zudem verstehen sie das
Streben nach Kompetenz als einen sowohl andauernden als auch stabilen Prozess, welcher
intrinsisch motiviert ist (Deci & Ryan, 1985, S. 28). Erhélt eine Person laut Ryan und Deci
(2000, S. 70) nach der Absolvierung einer Aufgabe effektives Feedback oder eine Belohnung
fiir die Arbeit, dann fiihrt das dazu, dass die intrinsische Motivation gesteigert wird, was sich
positiv auf die empfundene Kompetenz auswirkt. Das bedeutet jedoch auch, dass das
Kompetenzgefiithl besonders dann schnell sinken kann, wenn Lernende mit hohen
Anforderungen konfrontiert sind oder wiederholt negative Riickmeldungen erhalten (Ryan &
Deci, 2017, S. 11). Zudem stellen Ryan und Deci (2000, S. 70) fest, dass die intrinsische
Motivation nur dann zunimmt, wenn die Person sich in der Bearbeitung einer Herausforderung
auch als autonom empfindet. Gerade in sehr lernintensiven Umgebungen ist es daher umso
wichtiger, im Auge zu behalten, dass der dort herrschende hohe Druck auf die Lernenden und
die hohen Anforderungen der Lehrenden nicht dazu fiihren, dass die intrinsische und autonome

Motivation abflauen (Deci & Ryan, 2011, S. 418).

2.2 Kognitive Ansitze zur Informationsverarbeitung

Die folgenden kognitiven Ansdtze gehen davon aus, dass die Informationsverarbeitung von
Menschen durch ihre begrenzten Ressourcen limitiert wird. Im Anschluss wird dargestellt, wie
die einzelnen theoretischen Ansdtze diesen Aspekt der mentalen Verarbeitung erkléren.
Betrachtet werden hierfiir das Limited Capacity Model, die Cognitive Load Theory und das

Konzept des Information Overload.
2.2.1 Limited Capacity Model (LC4MP)

Im LC4MP wird von zwei grundsétzlichen Annahmen ausgegangen. So ist es die grundlegende
Aufgabe von Menschen, Informationen zu verarbeiten, indem sie Reize aus ihrer Umwelt
aufnehmen, sie in mentale Repridsentationen umwandeln und schlussendlich diese wieder
abzurufen (encoding, storage, retrieval). Jedoch ist diese Fiahigkeit eingeschrinkt, da das
Gehirn nicht beliebig viele Prozesse gleichzeitig bearbeiten kann (Lang, 2000, S. 47-51). Mit
diesem Ausgangspunkt betrachtet Lang (2006, S. 58) nun, wie Medienbotschaften, welche um



diese Ressourcen konkurrieren, aufgenommen werden. Dabei stellt sie fest, dass die Struktur
von Medieninhalten wie insbesondere Inhalte aus dem linearen Fernsehen, die durch viele
Schnitte, visuelle Effekte und Hintergrundmusik gepragt sind, zwar zu mehr Encoding bei den
Konsument*innen fiihren, dies aber aufgrund des Cognitive Overloads in weiterer Folge zu
Defiziten in den Speicherressourcen fithren kann (Lang, 2000, S. 51; 2006, S. 61). Diese
sogenannte orienting response kann als kurzfristige Aufmerksamkeitssteigerung bei neuen oder
relevanten Inhalten beschrieben werden, wobei das Gehirn die Ressourcen auf den ersten
Schritt der Informationsverarbeitung richtet (Lang, 2000, S. 52; Lang et al., 2009, S. 1891f.;
Lang et al., 2012, S. 509). Abgesehen davon ist es jedoch nicht so, dass alle Menschen
Informationen gleich verarbeiten, speichern und abrufen konnen. Vielmehr ist dies durchaus
auch von den Erfahrungen, dem Alter, der Personlichkeit und der Mediennutzung einer Person
abhingig. Lang (2000, S. 54) erkldrt damit auch, warum Expert*innen auf einem Gebiet die
Informationen leichter abrufen konnen, wihrend Laien dabei deutlich mehr Ressourcen
verbrauchen. Ob Informationen gespeichert werden, hingt von mehreren Faktoren ab: der
automatischen  Aufmerksamkeitszuwendung (orienting response), den bewussten
Verarbeitungszielen (z. B. Lernen oder Unterhaltung), dem emotionalen Gehalt des Inhalts
sowie dem bestehenden Vorwissen der Rezipient*innen (Lang, 2000, S. 60; 2006, S. 65f.; Lang
etal., 2009, S. 95; Lang et al., 2012, S. 509).

2.2.2 Cognitive Load Theory (CLT)

Die Cognitive Load Theory untersucht, inwieweit Lernschwierigkeiten durch die Gestaltung
der Lehrinhalte verstarkt und beeinflusst werden konnen (Sweller, 1994, S. 295). Denn auch in
dieser Theorie wird davon ausgegangen, dass das Arbeitsgeddchtnis im Gegensatz zum
Langzeitgedichtnis, welches sich aus unbegrenztem Wissen in Form von Schemata und
Expertise zusammensetzt, begrenzt ist (Sweller, 2011, S. 54; Sweller et al., 1998, S. 291). Fiir
den Lernprozess, in welchem diese Schemata erworben und automatisiert werden sollen,
entstehen verschiedene Arten der kognitiven Belastung. Sweller et al. (1998, S. 57-63)
bezeichnet diese als intrinsic cognitive load (der Schwierigkeitsgrad des Lerninhalts),
extraneous cognitive load (Rahmenbedingungen wie die Gestaltung des Lernmaterials) und
germane cognitive load (der kognitiven Belastung, welche in weiterer Folge zum Aufbau von
Schemata fiithren soll). Das Ziel ist, die extrinsische kognitive Belastung im Lernprozess zu
minimieren und das Erlernen von (automatischen) Schemata zu optimieren. Um dies zu
bewerkstelligen, soll laut der Cognitive Load Theory jedoch vom konventionellen

Problemldsen beim Erlernen neuer Inhalte abgesehen werden und der Fokus stattdessen auf



Aufgaben ohne festgelegtes Endziel gelegt werden, da sich die Lernenden in diesem Fall viel
mehr auf das Verstehen der Struktur konzentrieren kdnnen, anstatt stindig das Ziel erreichen zu
wollen (Sweller, 1988, S. 257; Sweller et al., 1998, S. 260f.). Zur Reduktion der kognitiven
Belastung entwickelt Sweller (2011, S. 63-68) Strategien, zu denen der eben genannte goal-free
effect, der split-attention effect und der modality effect zédhlen. Zusétzlich dazu kann auch der
worked example effect genannt werden. Er bezieht sich darauf, dass Lernende Aufgaben besser
verstehen, wenn ihnen eine bereits ausgearbeitete Ubungsaufgabe zur Verfiigung gestellt wird,
da sie die dahinterliegenden Prinzipien durchdenken kénnen, bevor sie sich selbst auf das

Problemlésen konzentrieren miissen (Sweller, 2011, S. 64f.; Sweller et al., 1998, S. 273ff.).

2.2.3 Information Overload

Kognitive Uberlastung kann jedoch auch durch ein Zuviel an Information entstehen. Das
Konzept des Information Overload besagt, dass eine grofle Quantitét an Optionen beim Treffen
von Entscheidungen nicht unbedingt zur besseren Wahl fithren muss (Jacoby, 1977, S. 569). Im
Gegenteil: mehr Informationen verbessern Entscheidungen nur bis zu einem gewissen Punkt,
bis eine Uberlastung eintritt. Dies tritt ein, wenn Informationsverarbeitungsanforderungen die
Informationsverarbeitungskapazititen tibersteigen (Eppler & Mengis, 2004, S. 326). Denn ist
die Inhaltslast fiir das Gehirn zu hoch, verdndern sich die Entscheidungsstrategien von
systematischer Verarbeitung zu simplen Heuristiken. Gleichzeitig konnen zu viele
Informationen auch zu einem Gefithl des Kontrollverlustes, Stress und
Aufmerksamkeitsschwierigkeiten bis hin zu korperlichen Beschwerden fiihren (Bawden &

Robinson, 2008, S. 4; Eppler & Mengis, 2004, S. 326).

Daraus wird deutlich, dass eine Vielzahl an Optionen nicht hilfreich, sondern eher hinderlich
sein kann, was Bawden und Robinson (2008, S. 3) als das paradox of choice bezeichnen. Dieses
Phénomen ist bereits historisch gewachsen, hat aber durch die Digitalisierung und das Web 2.0
einen neuen Hohepunkt erreicht. SchlieBlich wird es durch Informationsquellenwie Wikipedia
oder Blogs immer schwieriger hochwertige und vertrauensvolle Inhalte von minderwertigeren
Informationen zu unterscheiden, da diese auch sehr fliichtig sind (Bawden & Robinson, 2008,
S. 7). Neben der reinen Menge an Informationen muss beim Information Overload
dementsprechend auch ihre Qualitdt beriicksichtigt werden. Dennoch kann das Konzept der
Informationsiiberlastung nicht fiir alle Menschen pauschalisiert werden. Stattdessen héngt es
auch von den kognitiven Fahigkeiten, der Motivation (need for cognition) eines Menschen, aber
genauso von der Art der Aufgabe, die bewailtigt werden muss, ab (Eppler & Mengis, 2004, S.
330).



Es gibt jedoch auch Gegenstrategien, die helfen sollen, dieses Phanomen zu verhindern. So
wird vorgeschlagen, die personlichen Informations- und Digitalkompetenzen zu verbessern, um
vor allem gegen den Information Overload im Internet vorzugehen. Gleichermallen empfehlen
Bawden und Robinson (2008, S. 3) die individuellen Selektions- und Filterstrategien zu
verbessern, um hochwertige Informationen auch als solche erkennen zu konnen. Eppler und
Mengis (2004, S. 334) schlagen vor, dass Inhalte insgesamt besser aufbereitet werden, indem
die Informationen sehr kompakt, visuell ansprechend und gut strukturiert dargestellt werden

sollen.

3 Begriffsdefinition

Zum besseren Verstidndnis der nachfolgenden Ausfiihrungen werden in diesem Kapitel die
wichtigsten Begriffe erldutert. Der Fokus wird hier insbesondere auf die zentralen Begriffe rund
um kiinstliche Intelligenz gelegt. Dazu gehdren in diesem Fall die generative kiinstliche
Intelligenz, die Definition von Chatbots und die Erklarung von ChatGPT. Das Ziel ist, die
Funktionsweisen grundlegend zu erkldren und auf besondere Eigenschaften aber auch mogliche

Anwendungsbereiche einzugehen.

3.1 Generative KI

Generative KI ldsst sich als ein spezieller Anwendungsbereich kiinstlicher Intelligenz
einordnen. Unter dem Uberbegriff der kiinstlichen Intelligenz werden verschiedene
Algorithmen verstanden, welche Aufgaben iibernehmen, die ansonsten vom Menschen erledigt
werden. Dazu zéhlen zum Beispiel die Erkennung von Mustern oder die Verarbeitung von
natiirlicher Sprache (Banh & Strobel, 2023, S. 64). Ein zentraler Bereich der KI ist das
maschinelle Lernen. Es umfasst Algorithmen, die in der Lage sind, selbststdndig aus den ihnen
vorhandenen Daten zu lernen, statt dafiir explizit programmiert werden zu miissen (Kalota,
2024, S. 175). Dazu gehort auch das Deep Learning, das mit kiinstlichen neuronalen
Netzwerken arbeitet und dadurch besonders gut fiir die Verarbeitung komplexer Daten wie
Bildern, Audio- oder Videomaterial geeignet ist (Banh & Strobel, 2023, S. 66). Generative KI
ist ein Teilbereich des Deep Learnings und ist daflir konzipiert, aus umfangreichen
Trainingsdaten Inhalte zu erzeugen, die moglichst menschengemacht wirken sollen (Kalota,
2024, S. 172; Murugesan & Cherukuri, 2023, S. 117). Damit unterscheidet sie sich von
diskriminativen KI-Modellen, die vor allem Muster erkennen und Klassifikationen durchfiihren
sollen (Feuerriegel et al., 2023, S. 112). Durch ihre vielféltigen Funktionen ist sie in der Lage,

verschiedene kreative Ergebnisse wie Texte, Programmiercodes, Audio-, Video- oder



Bildmaterial zu erstellen (Euchner, 2023, S. 71; Feuerriegel et al., 2023, S. 123; Murugesan &
Cherukuri, 2023, S. 117). Technisch basiert generative KI auf Algorithmen des maschinellen
Lernens, kiinstlichen neuronalen Netzwerken und Large Language Models (LLMs) (Euchner,
2023, S. 71). Die Herausforderung einer generativen KI besteht darin, auf Basis sehr grof3er
Datensédtze den menschlichen Input, auch Prompt genannt, zu analysieren und darauthin
wahrscheinlichkeitsbasiert neue Antworten zu generieren. Im Vergleich zu diskriminativen KI-
Systemen, welche auf vortrainierten Algorithmen beruhen, kann diese Art von KI kontinuierlich
aus groflen Datenmengen lernen. Dabei erkennt sie Muster und Strukturen in den gegebenen
Daten und nutzt diese, um neue und konsistente Inhalte zu erzeugen (Banh & Strobel, 2023, S.
65f.). Generative kiinstliche Intelligenzen haben daher vor allem die Aufgabe, originelle Inhalte
zu erzeugen, die statistisch zu den Trainingsdaten passen, diese jedoch nicht blo reproduzieren
(Feuerriegel et al., 2023, S. 112). Damit ist das Potenzial von generativer KI jedoch sehr stark
vom Nutzungskontext abhdngig und sowohl die Art der Anwendung als auch die Interaktion
mit den Nutzenden fiir den Output von groBer Relevanz (Murugesan & Cherukuri, 2023, S.
117).

Die Einsatzbereiche von generativer kiinstlicher Intelligenz sind somit sehr vielfiltig und
reichen von geschiftlichen Anwendungen iiber den Einsatz in Bildungsinstitutionen bis hin zum
Einsatz in kreativen Branchen und vielen mehr (Kalota, 2024, S. 180f.) Beispielsweise kann sie
personalisierte Empfehlungen formulieren oder bei Entscheidungen eine wichtige Rolle
spielen. Durch Einsatzmoglichkeiten wie diese, konnen Abldufe deutlich effizienter
durchgefiihrt werden (Murugesan & Cherukuri, 2023, S. 117). Diese technologische
Entwicklung hat in Unternehmen und der Wirtschaft dementsprechend ein grof3es Potenzial, da
sie in der Lage ist, insbesondere kreative Prozesse zu automatisieren, und Ldsungen fiir

mogliche Probleme auszuformulieren (Euchner, 2023, S. 73).

Dennoch gibt es am Konzept der generativen KI durchaus auch einige Kritikpunkte und
Herausforderungen. Kalota (2024, S. 182) z&hlt dazu vor allem die Tatsache, dass generative
KI-Modelle aufgrund ihrer Natur als Machine-Learning-Systeme ihre Outputs rein auf
Wahrscheinlichkeiten aufbauen, wodurch statt der tatsdchlich richtigen Antwort eher die
wahrscheinlichste Antwort ausgegeben wird. Gleichzeitig konnen die Ergebnisse, welche die
generative KI liefert, nur so gut sein, wie die Trainingsdaten, von denen sie lernt.
Dementsprechend kann das Training von derartigen Systemen durch ihre eingespeisten Daten
stark von menschlichen Vorurteilen und Stereotypen beeinflusst werden (Euchner, 2023, S. 74;

Feuerriegel et al., 2023, S. 117). Die Trainingsdaten konnen zusétzlich neue Herausforderungen



erzeugen. Wenn KI-Modelle mit geschiitzten Originalinhalten trainiert werden, stellt sich
automatisch die Frage nach dem Umgang mit dem Urheberrecht und moglichen Verletzungen
davon. Das kann bereits beim Generieren von Bildern mit markenrechtlich geschiitzten Logos
problematisch werden (Feuerriegel et al., 2023, S. 118). Dariiber hinaus verweisen Feuerriegel
et al. (2023, S. 118) auf 6kologische Herausforderungen und Umweltbedenken hinsichtlich der

Entwicklung und Nutzung von generativer KI.

Generative KI basiert auf zentralen Entwicklungen der KI-Forschung wie maschinellem
Lernen, Deep Learning und groen Sprachmodellen. Dadurch ist sie nicht mehr nur darauf
beschrankt, vorhandene Daten zu analysieren, sondern kann auch neue und kreative Inhalte
generieren.  Insgesamt  erdffnet  generative KI  ein  breites  Spektrum an
Anwendungsmdglichkeiten, die jedoch in ethischer, gesellschaftlicher und rechtlicher Hinsicht

kritisch reflektiert werden sollten.

3.2 Chatbot

Chatbots gelten als eine Unterkategorie von generativer kiinstlicher Intelligenz und sind
konversationelle virtuelle Assistenten (Murugesan & Cherukuri, 2023, S. 117). Das besagt auch
der Name selbst, welcher eine Kombination aus dem englischen Wort ,.to chat* und einer
Abkiirzung von Roboter (,,bot*) ist. Dieser sprachliche Fokus spiegelt sich im grundsitzlichen
Aufbau eines Chatbots wider, welcher mit seinem Eingabefeld und Output-Fenster die
Schnittstelle der Mensch-Maschine-Kommunikation darstellt und Messenger-Dienste imitiert
(Kohne et al., 2020, S. 1, 67). Zudem gibt es bereits Weiterentwicklungen tiiber die rein
textbasierte Interaktion hinaus, da einige Chatbots mittlerweile auch vollstindig auf
gesprochene Dialoge reagieren konnen (Kohne et al., 2020, S. 1f.). Das bedeutet, dass derartige
Programme darauf ausgerichtet sein miissen, automatisiert und in Echtzeit mit Menschen zu
kommunizieren und auf deren Anfragen zu reagieren (Kohne et al., 2020, S. 1f)). Zur
Umsetzung dieses Ziels werden sie mit Verfahren der natiirlichen Sprachverarbeitung trainiert,
um die von den Menschen eingegebenen Anfragen zu analysieren und zu verstehen sowie selbst
moglichst natiirliche und realistische Antworten zu generieren. Hierfiir ist ein zugrunde
liegendes Large Language Model (LLM) erforderlich, das dem Chatbot ermdglicht, auf Basis
von Wahrscheinlichkeiten vorherzusagen, welche Worter als Néchstes in einem Satz erscheinen

konnten (Kalota, 2024, S. 189).

Dialogsysteme lassen sich nach ihrem Nutzungszweck klassifizieren, etwa in Assistenzchatbots

und rein konversationelle Chatbots. Ebenso kann man sie nach ihrer Kommunikationsform
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unterscheiden, indem man zwischen textbasierten und sprachbasierten Systemen differenziert.
Assistenzchatbots sollen ihre Nutzer*innen dabei bei alltiglichen Aufgaben wie etwa
Recherche von Informationen oder der Planung von Terminen unterstiitzen (z.B. Siri), wobei
die Chatbots in solchen Fillen meist kurze Antworten geben (Chan & Colloton, 2024, S. 13).
Demgegeniiber stehen konversationelle Chatbots, welche danach konzipiert werden, ein
menschliches Gesprach moglichst natiirlich nachzuahmen (Lee et al., 2020, S. 339). Derartige
Chatbots sind nicht auf eine reine Frage-Antwort-Interaktion ausgelegt, sondern sind in der
Lage, mit den Nutzenden einen fortlaufenden Dialog zu fiihren und durch diese dialogische
Struktur auch auf frithere Kontexte und besprochene Themen zuriickzugreifen und darauf in
zukiinftigen Nachrichten einzugehen (Kohne et al., 2020, S. 1, 9). Chatbots beriicksichtigen in
diesem Prozess dementsprechend den Kontext des gesamten Dialogs und nicht nur den

aktuellen Verlauf mit der letzten Eingabe (Adamopoulou & Moussiades, 2020, S. 7).

Betrachtet man nun ihre Einbettung in Kommunikationsumgebungen, zeigt sich, dass Chatbots
besonders hdufig als Anwendungen in Messaging-Diensten und -Apps oder auf Websites
vorkommen (Kohne et al., 2020, S. 1f.). Fiir Unternehmen kann die Integration eines Chatbots
auf der eigenen Homepage die Kund*innenerfahrung erheblich verbessern (Adamopoulou &
Moussiades, 2020, S. 14). Das gilt auch brancheniibergreifend, da Chatbots von der
Tourismusbranche beim Buchen oder Umbuchen von Fliigen oder anderen Transportmitteln fiir
anstehende Reisen bis hin zu Produktempfehlungen im Handel eingesetzt werden kdnnen
(Kohne et al., 2020, S. 29). Dariiber hinaus werden Chatbots auch oftmals mit
Kommunikationsplattformen wie etwa WhatsApp verbunden, auf denen Nutzer*innen ohnehin
mit anderen Menschen kommunizieren, was die niederschwellige und direkte Kommunikation
mit einem Chatbot moglich macht (Adamopoulou & Moussiades, 2020, S. 3). Als besonders
prominentes Beispiel fiir konversationelle Dialogsysteme kann an dieser Stelle der Chatbot

ChatGPT genannt werden, auf welchen im folgenden Unterkapitel genauer eingegangen wird.

3.3 ChatGPT

ChatGPT (Chat Generative Pre-trained Transformer) ist ein konversationeller Chatbot, welcher
von OpenAl entwickelt, im November 2022 als Prototyp eingefiihrt und Ende Janner 2023 fiir
die Offentlichkeit zuginglich gemacht wurde (Chan & Colloton, 2024, S. 11; Murugesan &
Cherukuri, 2023, S. 117; Roumeliotis & Tselikas, 2023, S. 193). Zum Zeitpunkt dieser Arbeit
ist das LLM GPT-5 das aktuellste Modell von OpenAl, das die Grundlage von ChatGPT bildet
(OpenAl, 2025, o. S.). Durch das Training mit sehr grolen Datenmengen und seine Fahigkeit,

sowohl strukturierte als auch unstrukturierte Daten zu verarbeiten, hat ChatGPT eine hohe
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Leistungsfahigkeit entwickelt. Es kann stark personalisierte Antworten in verschiedenen
Sprachen produzieren und sich flexibel an Gesprichsstile und Priferenzen der Nutzer*innen
anpassen (Roumeliotis & Tselikas, 2023, S. 192). Diese Leistungsfahigkeit wird unter anderem
durch die ,,self-attention* Methode ermoglicht, in welcher ChatGPT jedes Wort eines Prompts
im Verhiltnis zu den anderen Wortern gewichtet. Fragt man beispielsweise nach der Hauptstadt
eines Landes, wird das Wort ,,Hauptstadt* als besonders relevant eingestuft (Chan & Colloton,
2024, S. 16). Zusétzlich tragt die Kombination aus dem vorangehenden Trainingsprozess und
menschlichem Feedback zur Korrektheit, Genauigkeit und Relevanz der generierten
Informationen bei (Ray, 2023, S. 123f). Dementsprechend vielfiltig sind auch die
Einsatzbereiche dieses Programmes, welche von simplen Ubersetzungsarbeiten, iiber
Textgenerierung bis hin zur Erstellung von kreativen Projekten wie Werbekampagnen reichen

(Chan & Colloton, 2024, S. 13).

Durch diese Eigenschaften hat sich das Programm seit seiner Markteinfiihrung zu einem festen
Bestandteil des Alltags vieler Menschen entwickelt und eine beeindruckende Popularitit
erlangt. Innerhalb von nur zwei Monaten erreichte der Chatbot rund 100 Millionen
Nutzer*innen und etablierte sich damit als eine der am schnellsten wachsenden derartigen
Anwendungen (Murugesan & Cherukuri, 2023, S. 117). Im Juli 2025 verzeichnete ChatGPT
rund 700 Millionen wochentliche Nutzer*innen und gilt damit als einer der populérsten
Chatbots (Chatterji et al., 2025, S. 1). Diesen rasanten Aufstieg fiihren Chan und Colloton
(2024, S. 121f.) in erster Linie darauf zuriick, dass OpenAl die Software 6ffentlich zuganglich
gemacht hat, was in Kombination mit der simplen und benutzerfreundlichen Oberfldche und
der Moglichkeit, in natiirlicher Sprache mit dem Programm zu kommunizieren, zu vielen

interessierten Nutzer*innen gefiihrt hat.

Angesichts seiner grof3en Beliebtheit in der Gesellschaft verdndert der Chatbot eine Menge an
verschiedenen Prozessen. Darunter fallen zum Beispiel Lernprozesse in Bildungseinrichtungen
(Chan & Colloton, 2024, S. 11-14; Roumeliotis & Tselikas, 2023, S. 203f.), Abldufe in
Unternehmen (Murugesan & Cherukuri, 2023, S. 117), Vorgénge im Gesundheitswesen (Gupta
et al., 2023, S. 5), die Finanzwelt, soziale Themen, den Industriesektor und noch vieles mehr
(Roumeliotis & Tselikas, 2023, S. 205-208). Das verdeutlicht, dass ChatGPT nicht nur ein
reines technologisches Werkzeug, sondern eine innovative Entwicklung ist, welche
Auswirkungen auf viele verschiedene Lebensbereiche haben konnte und bereits hat. Daraus
ergeben sich zentrale Fragestellungen, mit denen sich Gesellschaft und Wissenschaft kiinftig

intensiv auseinandersetzen miissen. Vor diesem Hintergrund und den weitreichenden
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Entwicklungen durch und mit ChatGPT widmet sich die hier vorliegende Arbeit einem

spezifischen Teil dieser Thematik.

4 Forschungsstand

Um die bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnisse einordnen zu konnen, widmet sich dieses
Kapitel dem aktuellen Forschungsstand zu Chatbots und ChatGPT. Zunichst werden zentrale
Studien vorgestellt, die sich mit der Nutzung und Wahrnehmung dieser Technologien durch
junge Nutzer*innen befassen. AnschlieBend werden Forschungsarbeiten zum Einsatz von
Chatbots in Bildungskontexten diskutiert, bevor auf bisherige Erkenntnisse zu deren Wirkung

auf Lernprozesse und akademische sowie Schulleistung eingegangen wird.

4.1 Nutzung von KI-Chatbots durch Jugendliche und junge
Erwachsene
Jugendliche und junge Erwachsene stellen fiir internationale Forscher*innen eine interessante
Nutzer*innengruppe von Chatbots wie ChatGPT dar, da sie derartige Technologien bereits in
ihren Alltag integrieren, sich zugleich aber noch in einer Phase der Selbstfindung befinden. In
dieser Phase spielen die Identitdtsbildung, soziale Interaktionen und schulische sowie
universitdre Anforderungen eine besonders grofle Rolle in ihrem Leben (Abbas et al., 2024, S.
16). Somit liegt es nahe, dass insbesondere Personen im Alter von 15 bis 29 Jahren Chatbots
nicht nur zur Informationsbeschaffung nutzen, sondern auch, um soziale Interaktionen zu
fiihren (Herbener & Dambholdt, 2025, S. 6). Dabei zeigen Herbener und Damholdt (2025, S.
11f.) in ihrer Untersuchung von 1599 dinischen Schiiler*innen, dass die Nutzung von Chatbots
in der Regel nicht mit dem Ziel erfolgt, einen, wenn auch digitalen, sozialen Begleiter zu finden.
Stattdessen wird der Chatbot eher als Tool genutzt, um soziale und emotionale Konflikte zu
iberwinden. Im Zuge dessen hat bereits ein Viertel der Teenager*innen intime und private
Details mit derartigen Programmen geteilt, was Robb und Mann (2025, S. 9) als sehr kritische
Entwicklung betrachten. Diese soziale Nutzung von Chatbots wie ChatGPT kann jedoch auch
zu einem verstirkten subjektiven Wohlbefinden bei den Nutzer*innen fiihren, setzt aber voraus,
dass die Nutzer*innen die Technologie auch als menschendhnlich wahrnehmen (Alabed et al.,
2023, S. 396f.). Vergleichsweise sind derartige Nutzungsweisen jedoch eher selten. Laut Robb
und Mann (2025, S. 3) nutzt nur ein Drittel der Teenager*innen Chatbots zu sozialen und
emotionalen Zwecken (etwa fiir romantische Interaktionen, als digitalen Freund oder fiir

emotionale und mentale Unterstiitzung).
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Jiingere Nutzer*innen zwischen 18 und 25 Jahren verwenden ChatGPT vor allem als
Schreibhilfe (dies inkludiert Ubersetzungen, Umformulierungen, Zusammenfassungen, uvm.).
Zudem nutzen sie das Programm fiir technische Unterstiitzung bei mathematischen
Berechnungen und Analysen, zur Bildgenerierung, sowie zur praktischen Hilfe bei
Alltagsproblemen (Chatterji et al., 2025, S. 13f., 26). Da die jungen Nutzer*innen ChatGPT
sowohl als Informationsquelle fiir das Lernen als auch als Mittel zur Unterhaltung verwenden,
verbinden sie schulische und private Nutzungskontexte. Eine Studie von Gillespie et al. (2025,
S. 90) unterstreicht diese Entwicklung: 83% der Studierenden verwenden kiinstliche Intelligenz
zur Bewiltigung akademischer Aufgaben, wihrend mehr als 80% zudem regelméBig bei

personlichen Anliegen auf Chatbots zuriickgreifen.

Insgesamt ldsst sich also sagen, dass sich ChatGPT auch insbesondere bei jungen Menschen an
grofBer Beliebtheit erfreut. Wie Forman et al. (2023, S. 99f.) zeigen, verwendeten bereits 2023
mehr als die Hilfte (58%) der befragten Oberstufenschiiler*innen ChatGPT tédglich, und knapp
ein Drittel (28%) nutzte das Programm mehrmals wochentlich. Als Hauptmotive fiir die
Nutzung von Chatbots bei Teenager*innen heben Robb und Mann (2025, S. 4) insbesondere
den SpaB an der Nutzung und das Interesse an dieser neuen Technologie hervor. Zwar
profitieren die Schiiler*innen laut Forman et al. (2023, S. 100) dadurch, dass sie komplexe
Themen durch das Programm besser verstehen und langwierige Aufgaben effizienter erledigen
konnen. Die Autoren merken jedoch an, dass die Jugendlichen Chatbots wie ChatGPT eher
oberfldchlich und fiir schnelle Erfolge nutzen, aber sich nicht tiefgehender damit beschéftigen,
sodass das eigentliche Potenzial der Technologie ungenutzt bleibt. Wére das der Fall, wiirden
die Schiiler*innen nach den Angaben der Autoren die Vorteile derartiger Chatbots deutlich
effizienter einsetzen und mehr Unterstiitzung in Lernprozessen und vielem mehr erhalten.
Gleichermallen ist es unter anderem beim Einsatz in schulischen Kontexten besonders relevant,
dass sich die jungen Nutzer*innen aktiv mit den Antworten der Chatbots auseinandersetzen und

diese nicht blind tibernehmen (Ye et al., 2025, S. 10).

Zudem gibt es bereits erste Erkenntnisse, wann junge Erwachsene besonders haufig auf die
Hilfe von ChatGPT zuriickgreifen. Anhand zweier Untersuchungen von 165 bzw. 494
Studierenden fanden Abbas et al. (2024, S. 16f.) eine Verbindung zwischen hohem Workload
und Zeitdruck und vermehrter ChatGPT-Nutzung. Daraus schlieen sie, dass insbesondere jene
Universitdtsstudent*innen, welche besonders hohen Druck verspiiren, ihre akademischen Ziele
zu erreichen, eher dazu geneigt sind, ChatGPT als Hilfestellung einzusetzen (Abbas et al., 2024,

S. 14). Wird ChatGPT mit seinen schnellen, eindeutigen und relevanten Antworten von
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Universtititsstudent*innen tatsichlich als hilfreich empfunden, kann dies in weiterer Folge
positive Emotionen fordern und zur Steigerung der allgemeinen Lebenszufriedenheit beitragen
(Rehman et al., 2024, S. 11). Besonders geschitzt werden von den Studierenden dabei das
unmittelbare Feedback sowie die personalisierte Unterstiitzung, die Chatbots bieten. Diese
Merkmale fiihren dazu, dass Studierende motivierter sind, sich komplexen und
herausfordernden Aufgaben zu widmen (Schei et al., 2024, S. 940). Dies und der Umstand, dass
die Studierenden besonders schnell Zugang zu Informationen erhalten, die sie sonst nicht
bekdmen, fiihren dazu, dass ihre wahrgenommene Belastung reduziert werden kann (Rehman

etal., 2024, S. 11).

Trotz dessen zeigt sich eine gewisse Diskrepanz zwischen der Nutzung von KI-Chatbots wie
ChatGPT und dem Vertrauen in diese Technologien unter den jungen Nutzer*innen. Schlie8lich
zeigt die quantitative Umfrage von Gillespie et al. (2025, S. 90) von Menschen aus 47 Landern,
dass nur etwa 53% der Studierenden tatséchlich den von Chatbots generierten Inhalten
vertrauen. Zu einem &dhnlichen Ergebnis kommen Robb und Mann (2025, S. 1) in ihrer
Befragung von 1060 amerikanischen 13- bis 17-Jdhrigen. Ein Ergebnis dieser Untersuchung
war, dass nur etwa 23% der Befragten tatsdchlich den Ratschligen von solchen
konversationellen KI-Systemen Vertrauen schenken, wihrend 27% das einigermallen tun. Die
Forscher*innen heben dabei hervor, dass dieser Wert und somit das Vertrauen bei den dlteren
Teenager*innen deutlich sinkt. Auch Hakimi et al. (2025, S. 11) kommen zu diesem Ergebnis
und fiihren es darauf zuriick, dass insbesondere jlingere Generationen als Digital Natives mit
dieser Technologie aufgewachsen sind und sie bereits als festen Bestandteil ihres Alltags
betrachten. Dadurch akzeptieren sie ChatGPT und dhnliche Systeme eher und empfinden sie
aufgrund der regelmidBigen Nutzung als benutzerfreundlicher. Die Zustimmung von
Studierenden gegeniiber Chatbots hdngt somit nicht nur vom individuellen Vertrauen ab,
sondern auch vom eigenen Kompetenzempfinden im Umgang mit der Technologie, vom
wahrgenommenen Nutzen, sowie von einer grundsitzlich positiven Einstellung ihr gegeniiber

(Schei et al., 2024, S. 925).

Betrachtet man nun, inwiefern junge Erwachsene ChatGPT und &hnliche Chatbots
wahrnehmen, werden solche konversationelle Technologien von Universititsstudent*innen als
durchaus niitzlich und motivierend empfunden. Das ist insbesondere dann der Fall, wenn der
Chatbot als personliche Assistenz eingesetzt wird und wie bereits erwihnt beispielsweise als
Unterstiitzung bei Schreibaufgaben dient (Schei et al., 2024, S. 922). Hakimi et al. (2025, S.

11f.) greifen dabei etwas weiter und argumentieren, dass Personen, die einer Technologie
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positiv gegentiberstehen, ihr Vertrauen schenken und sich im Umgang mit ihr kompetent fiihlen,
zugleich ein stdrkeres Gefiihl gesellschaftlicher Bedeutsamkeit erleben. Dieser Zusammenhang
konnte durch die Daten belegt werden: Befragte, die sich im Umgang mit KI-Chatbots sicher
fiihlen, berichten auch ein hoheres Empfinden sozialer Integration und nehmen sich als
gesellschaftlich bedeutsamer wahr (Hakimi et al., 2025, S. 11). Dariiber hinaus wird ChatGPT
von jungen Erwachsenen auch als ein Werkzeug wahrgenommen, das ein Gefiihl von Freiheit
und Produktivitdt vermittelt, da es schnelle Losungsansitze fiir unterschiedliche Probleme
bietet. Zusétzlich dazu sehen viele technikaffine Studierende ChatGPT auch als
Unterhaltungstool, mit welchem man viele Dinge ausprobieren kann (Rehman et al., 2024, S.
9f.) Grundsétzlich merken Schei et al. (2024, S. 935) in ihrer Analyse von 24 empirischen
Studien allerdings an, dass Studierende ChatGPT und Co. eher als zweckorientiertes und

zielgerichtetes Tool sehen.

Die Verwendung von ChatGPT durch Jugendliche und junge Erwachsene wird jedoch
ambivalent wahrgenommen. Studierende duflern beispielsweise dazu Bedenken, dass der
vermehrte Einsatz von Chatbots ihre Vorbereitung auf zukiinftige Aufgaben und die
Entwicklung wichtiger Kompetenzen wie kritisches Denken, Teamarbeit und soziale
Interaktion beeintrachtigen konnte (Gillespie et al., 2025, S. 101). Die Angst, dass ChatGPT
eher zur reinen Routine wird und die tatsdchliche Auseinandersetzung mit den Inhalten immer
starker abnimmt, wird auch von Ye et al. (2025, S. 10) hervorgehoben. Robb und Mann (2025,
S. 9) sehen an der Chatbot-Nutzung von Jugendlichen eher die Gefahr, dass Chatbots auch
Inhalte produzieren, welche nicht altersgerecht sind und somit gegen den Jugendschutz
verstofBen, wobei sie auch den lockeren Umgang von Unternehmen wie OpenAl mit
Datenschutzbedenken kritisieren. Insgesamt zeigt sich also, dass junge Nutzende ChatGPT und
dhnliche Chatbots als hilfreiches Werkzeug fiir alltdgliche und schulische Probleme
wahrnehmen. Dennoch ist auch diese Technologie mit Unsicherheiten und verschiedensten

Bedenken verbunden.

Wie sich an den in diesem Unterkapitel prisentierten Forschungen erkennen ldsst, gibt es bereits
einige Studien, welche sich mit Chatbots und Studierenden bzw. é&lteren Lernenden
auseinandersetzen (Abbas et al., 2024; Gillespie et al., 2025; Hakimi et al., 2025; Rehman et
al., 2024; Schei et al., 2024; Song et al., 2025; Tram et al., 2024). Gleichzeitig sind die
Nutzungsgewohnheiten von Teenager*innen und Schiiler*innen bislang deutlich weniger

erforscht (Forman et al., 2023; Herbener & Dambholdt, 2025; Lee et al., 2024). Um diese
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Forschungsliicke zu schlielen, beschéftigt sich die vorliegende Masterarbeit mit der jungen

Nutzer*innengruppe der Schiiler*innen.

4.2 Einsatz konversationeller KI im Bildungsbereich

Forschung zu konversationeller KI im Bildungsbereich befasst sich mit einer Vielzahl von
Themen und Anwendungen. Zhai et al. (2021, S. 8) identifizieren in ihrer systematischen
Literaturiibersicht 100 wissenschaftliche Artikel und gliedern die Arbeiten in drei verschiedene
thematische Bereiche. Dazu zédhlen die technische Entwicklung von KI-Systemen (z.B. die
Moglichkeit durch KI, Lernende automatisiert bewerten und beurteilen zu konnen),
Forschungen zur Anwendung von konversationellen Technologien in Lernprozessen (etwa
durch Feedback-Mechanismen und adaptive Lernumgebungen) sowie die Integration von
kiinstlicher Intelligenz in breitere Bildungskontexte wie immersive oder spielerische
Lernumgebungen. Damit wird deutlich, dass sich die Wissenschaft sowohl mit der Entwicklung
der Systeme als auch mit deren praktischer Nutzung in piddagogischen Kontexten beschéftigt.
Nurjanah et al. (2024, S. 2-5) ergénzen, dass KI zum einen als individuelle Lernunterstiitzung
eingesetzt werden kann und zum anderen bei administrativen Tétigkeiten (wie zum Beispiel die
Lehrplanoptimierung) in Schulen oder anderen Lehranstalten vor allem auch das Lehrpersonal

stark entlasten kann.

Die Forschung zeigt, dass der Einsatz konversationeller KI in MINT-Féachern (Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaften, Technik) besonders eftektiv ist, da Studierende hier von der
strukturierten, schrittweisen Unterstiitzung durch Chatbots bei Problemldsungen profitieren
konnen. In anderen Fachern ist dieser Nutzen bisher weniger ausgeprégt, da sich der Einsatz
der Technologie noch nicht vollstidndig an die spezifischen Anforderungen anpassen ldsst (Laun
& Wolft, 2025, S. 9). Zudem gelten diese Effekte vor allem fiir textbasierte Chatbots, wahrend
sprachbasierte Chatbots bei sehr analytischen Problemen weniger effektiv sind. Sie zeigen
jedoch insbesondere im Fremdsprachunterricht positive Effekte (Kim & Su, 2024, S. 9f.). Daher
empfehlen Laun und Wolff (2025, S. 9) vor allem textbasierte Chatbots als Lernhilfen in

Bildungseinrichtungen zu implementieren, um deren Vorteile zu nutzen.

Damit Systeme wie ChatGPT den Lernprozess sinnvoll unterstiitzen, miissen Lernende und
Lehrende jedoch auch den kompetenten und reflektierten Umgang mit diesen Technologien
erlernen. Essien et al. (2024, S. 878f.) sehen einen Wandel in der Bildungsrolle der Lehrkréfte.
Anstatt allein Wissensvermittler*innen zu sein, sollen sie zunehmend als Wegweiser fiir einen

verantwortungsvollen Umgang mit KI fungieren. Heil et al. (2024, S. 56) betonen, dass nicht
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primir die technischen Fertigkeiten der Studierenden entscheidend sind, sondern ihre Neugier
und Offenheit gegeniiber der Technologie, da diese Faktoren den praktischen Einsatz im
Studium férdern. Die Ergebnisse der quantitativen Umfrage zeigen zudem, dass Studierende
durch die Motivation und Initiative der Lehrenden, konversationelle KI aktiv in die Lehre zu
integrieren, dazu angeregt werden konnen, Chatbots nicht nur fiir einfache Aufgaben wie
Ubersetzungen oder Zusammenfassungen einzusetzen. Vielmehr sollen sie ermutigt werden,
die vielfaltigen Anwendungsmoglichkeiten dieser Werkzeuge zu erkunden und sie auch fiir
komplexere Problemstellungen zu nutzen (Heil et al., 2024, S. 56). Auch die Einstellung der
Lehrkréfte gegeniiber kiinstlicher Intelligenz beeinflusst, wie effizient diese im Bildungswesen
eingesetzt werden kann. Stehen sie der Nutzung dieser Technologie vollkommen ablehnend
gegeniiber, bleiben den Schiiler*innen mdgliche Vorteile verwehrt. Gleichzeitig warnen Zhai et
al. (2021, S. 13) sowie (Zhai et al., 2024, S. 23) davor, dass ein unkritischer Einsatz von
Chatbots durch Lehrende dazu fithren kann, dass grundlegende Fertigkeiten der Schiiler*innen,
wie etwa das eigenstindige Formulieren oder Ubersetzen, zunehmend vernachlissigt werden

und darunter leiden.

Neben diesen Herausforderungen betonen Sandu et al. (2024, S. 11f.), dass die zunehmende
Integration von KI in der Hochschulbildung auch strukturelle Anpassungen erfordert. Sie
plddieren dafiir, Studienpldne so zu adaptieren, dass Studierenden eine interdisziplindre
Verkniipfung von technischem Fachwissen mit rechtlichen, sozialen und ethischen Aspekten
vermittelt wird. Um das vorhandene Potenzial von Chatbots im Bildungswesen bestmoglich zu
nutzen und die Innovationskraft sowie Kreativitit der Lernenden zu fordern, sollten Lehrkrifte
Lernrdume schaffen, die einen verantwortungsvollen Umgang mit konversationeller KI
ermoglichen und gleichzeitig auf mogliche Abhéngigkeiten von solchen technischen

Hilfsmitteln aufmerksam machen (Ma et al., 2024, S. 10).

SchlieBlich lésst sich der Einsatz von Chatbots und anderer KI-Systeme im Bildungsbereich
auch kritisch betrachten. Beispielsweise zeigen Ali et al. (2024, S. 10ff.) in ihrer systematischen
Literaturanalyse, dass Chatbots in Hochschulkontexten einige Vorteile bieten (etwa durch
Sprache-zu-Text-Technologien Menschen mit Sehbehinderungen oder Legasthenie
barrierefreies Lernen zu ermdglichen), gleichzeitig aber auch einige Herausforderungen mit
sich bringen. Eine zentrale Problematik besteht darin, dass der Einsatz von Chatbots die
Uberpriifung der Eigenleistung von Studierenden zunehmend erschwert. Da sich nicht
eindeutig feststellen ldsst, inwieweit die erstellten Texte tatsdchlich selbst verfasst oder mithilfe

von KI generiert wurden, wéchst die Gefahr von einer Abnahme akademischer Authentizitit
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(Ali et al., 2024, S. 12). Zudem lésst sich eine Zunahme an der Verwendung von Chatbots als
nicht erlaubte digitale Hilfsmittel in Wissensiiberpriifungen nachweisen (Lee et al., 2024, S. 7).

Dartiber hinaus erschwert die Verwendung von Chatbots eine faire Leistungsbeurteilung der
Lernenden. Obwohl Schiiler*innen im Allgemeinen ein gutes Gesplir dafiir haben, welche
Nutzungsweisen konversationeller Technologien erlaubt sind und welche nicht, geben dennoch
rund 15-21 % der Oberstufenschiiler*innen an, in den letzten drei Monaten bewusst Chatbots
fiir ihre Schulaufgaben genutzt zu haben, obwohl dies eigentlich untersagt war (Lee et al., 2024,
S. 71).

Zugleich wirft die Verwendung von ChatGPT und Co. nicht nur pidagogische, sondern auch
ethische und soziale Fragen auf, die gesamtgesellschaftlich, aber auch in Bildungsinstitutionen
relevant sind. Wenn Chatbots mit algorithmischen Verzerrungen (Biases) offiziell in
Bildungseinrichtungen eingesetzt werden, besteht die Gefahr, dass Vorurteile und
Ungleichheiten unbewusst reproduziert oder sogar verstirkt werden (Ali et al., 2024, S. 12).
Besonders an Orten, an denen viele Menschen zusammenkommen und Bildung vermittelt wird,
kann das weitreichende Folgen haben. Daher hebt auch Sandu et al. (2024, S. 11) die Bedeutung
von politischen und ethischen Uberlegungen zur Verwendung von kiinstlicher Intelligenz in
Bildungsinstitutionen hervor und fordert striktere Leitlinien, sodass die Einbindung von

Chatbots und anderen KI-Technologien geregelter stattfinden kann.

Als eine zentrale Forschungsliicke der bisherigen Literatur merken Zhai et al. (2021, S. 14) an,
dass der wissenschaftliche Fokus noch stirker auf die Effektstarken von kiinstlicher Intelligenz
auf lernbezogene Aspekte gelegt werden soll. Zwar werden Sorgen dariiber geduBlert, dass den
Lernenden grundlegende Féhigkeiten durch die Verwendung von ChatGPT und Co. verloren
gehen und sie zunehmend abhingig werden (Ma et al., 2024, S. 10; Zhai et al., 2024, S. 23).
Unklar bleibt dabei aber, inwieweit konversationelle KI-Systeme tatséchlich die Leistung der

Lernenden schmaélern oder ob sie nicht sogar positive Effekte haben konnen.

4.3 Einfluss von Chatbots auf Lernprozesse und
Leistungskompetenzen

Seit kurzem gibt es vermehrt Studien, welche sich mit der Thematik des Zusammenhangs

zwischen Chatbot-Nutzung und Lernleistung bzw. akademischem und schulischem Erfolg

beschiftigen. In den Metaanalysen von Wang und Fan (2025, S. 12) sowie von Laun und Wolff

(2025, S. 6) lésst sich ein signifikanter Effekt von Chatbots auf die Lernperformance

nachweisen. Dieser Befund muss jedoch mit gewissen Einschridnkungen betrachtet werden. So

19



weisen Laun und Wolff (2025, S. 6) darauf hin, dass der vermeintlich groBe Effekt nach
Berticksichtigung des Publikationsbias deutlich kleiner ausfillt, da doppelt so viele Studien mit
signifikanten groflen Effekten verdéffentlicht werden wie solche ohne entsprechende Befunde.
Zudem muss bedacht werden, dass dieser Effekt je nach Lernfach, Dauer der Nutzung und
Nutzungsweise von ChatGPT variieren kann (Wang & Fan, 2025, S. 14). In kleineren Studien
lasst sich dieser Zusammenhang dementsprechend nicht immer nachweisen. Beispielsweise
konnten Lademann et al. (2025, S. 5, 10) in ihrer Untersuchung von 214 deutschen
Schiiler*innen keinen klaren Trend hinsichtlich eines Zusammenhangs zwischen dem Einsatz
von ChatGPT in der Lernphase und der Lernleistung in Mathematik und Physik nachweisen,
schlieBen dessen Vorhandensein jedoch nicht aus. Eine kleinere Studie mit
Medizinstudierenden aus Asien zeigt hingegen einen deutlichen Unterschied zwischen der
Gruppe, die ausschlieBlich von Lehrpersonen unterrichtet wurde, und jener, die zusétzlich einen
Lernchatbot nutzte. Der Chatbot versorgte die Teilnehmenden dabei kontinuierlich mit
topaktuellen Informationen zum jeweiligen medizinischen Thema. In einer objektiven
Uberpriifung des Lernerfolgs erreichten die Studierenden aus der Experimentalgruppe (66,33
Punkte) im Vergleich zu der Kontrollgruppe (57,4 Punkte) durchschnittlich eine deutlich hohere
Punktezahl (Lee et al., 2022, S. 1859). Yin et al. (2024, S. 1378) betrachten die Lernleistung
vor dem Hintergrund, inwiefern eine Lernmethode effektiv darin ist, den Lernenden
anwendungsbasiertes Wissen zu vermitteln. Eines der Kernergebnisse ihrer Studie ist, dass das
Chatbot-basierte Feedback dieses Wissen besser vermitteln kann als traditionelle Lernstrategien
von Lehrpersonen. Es gibt jedoch auch Hinweise darauf, dass die Wirkung des Chatbots auf die
Lernleistung stark von der subjektiven Einschitzung seiner Niitzlichkeit durch die Studierenden

abhingt (Rahman et al., 2025, S. 17).

Der Einsatz von Chatbots in Lernkontexten tragt nach den Ergebnissen von Yin et al. (2020, S.
168) auch zu einer erhdhten intrinsischen Motivation bei. Allerdings stellen sie fest, dass beim
direkten Vergleich von klassischer Priasenzlehre und einer digitalen Lernstrategie mit Chatbot
die soziale Interaktion sowie der Austausch iiber individuelle Lernfortschritte mit
Kommiliton*innen verloren geht, was den Effekt abschwéchen kann. Dennoch gibt es weitere
wissenschaftliche Evidenz, welche fiir eine Zunahme an Lernmotivation durch die Hilfe von
Chatbots wie ChatGPT spricht. Die Ergebnisse der quantitativen Befragung von Studierenden
in verschiedenen Studienphasen durch Rehman et al. (2024) zeigen, dass der Einsatz von
ChatGPT das akademische Selbstbewusstsein und das Kontrollgefiihl stirkt. Dies fiihrt

wiederum zu einer hoheren Intensitdt und Nachhaltigkeit der Lernmotivation, was sich positiv
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auf das Selbstvertrauen der Studierenden auswirkt (Rehman et al., 2024, S. 9). Eine quasi-
experimentelle Studie mit taiwanesischen Studierenden kommt zu einem dhnlichen Ergebnis:
jene Studierenden, die auch mit einem KI-Chatbot die Inhalte wiederholt haben, schneiden in
der Lernmotivation, der Einstellung zum Lernen und der akademischen Selbstwirksamkeit
besser ab (Lee et al., 2022, S. 18541f.). Zudem haben Song et al. (2025) mit 80 Student*innen
semistrukturierte Interviews gefiihrt, in denen sie studienbezogene Konversationen mit ihren
Kommiliton*innen und mit einem KI-Chatbot gegeniiberstellten. Die Befragten nahmen die
Interaktion mit dem Programm als effizienter und niitzlicher wahr, wéhrend sie feststellten, dass
inhaltliche Probleme mit ihren Mitstudierenden nicht so einfach iiberwunden werden konnten

(Song et al., 2025, S. 22).

Ein Vergleich zwischen dem Lernen mit einem konversationellen Chatbot und dem alleinigen
Studium von Lehrbiichern zeigt ein weiteres interessantes Ergebnis. Die randomisiert-
kontrollierte Studie von Lademann et al. (2025, S. 9f.) kommt zu dem Schluss, dass das
ergidnzende Material des Chatbots negative Emotionen sowie die intrinsische und extrinsische
kognitive Belastung der Lernenden verringern kann. Die Forscher*innen fiihren diesen Effekt
unter anderem auf die positive und motivierende Sprache, aber auch auf die kurzen und exakten
Antworten der kiinstlichen Intelligenz zuriick. Auch Darwin et al. (2023, S. 14) merken auf
Basis ihrer gefiihrten qualitativen Befragungen an, dass Studierende es wertschitzen, wenn der
Chatbot nicht nur inhaltlich, sondern auch sprachlich hilft, den akademischen Jargon durch
Umformulierungen zu vereinfachen, was thnen einige Anstrengungen abnehmen kann. Jedoch
kommen nicht alle Studien zu einem so eindeutigen Ergebnis. Wiahrend Patac und Patac (2025,
S. 7) zwar durchaus Hinweise darauf finden, dass Studierende mit Chatbots auch aktiv ihre
kognitive Belastung steuern und somit ihre Produktivitdt in der Wissensaneignung verbessern,
deuten andere Ergebnisse darauf hin, dass dem nicht so ist. Einige ithrer Befragten duBlerten
Unzufriedenheit mit den Antworten von ChatGPT und hinterfragten zudem die Korrektheit des
Programms (Patac & Patac, 2025, S. 4). Dariiber hinaus weisen die Ergebnisse einer weiteren
Studie darauf hin, dass sich die von den Studierenden aufgewendete Lernanstrengung zwischen
einer Gruppe mit Chatbot-Feedback und einer mit traditionellem Feedback bei einfachen
Lerninhalten nicht signifikant unterscheidet. Erst bei anspruchsvolleren Aufgaben treten

signifikante Unterschiede auf (Yin et al., 2024, S. 1385).

Inwieweit solche KlI-basierten Systeme auch andere Fahigkeiten beeinflussen, welche fiir die
universitire Leistung relevant sein konnten, war zum Beispiel fiir die Studie von Ruiz-Rojas et

al. (2024) ein zentrales Forschungsinteresse. Eine Erkenntnis der Forschenden ist, dass der
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Einsatz von KI-gestiitzten Assistenten insbesondere bei komplexen Aufgaben den Studierenden
hilft, innovative und kreative Losungsansitze zu entwickeln, was wiederum das kritische
Denken der Studierenden fordert (Ruiz-Rojas et al., 2024, S. 13). Im Zuge dessen weisen sie
jedoch darauf hin, dass die Lernenden von auBlen regelméfBig auf mogliche Verzerrungen
hingewiesen und in der Anwendung der Chatbots eingeschult werden sollen, um diese auch
korrekt fiir Lernzwecke anwenden zu konnen. Dennoch muss an dieser Stelle angemerkt
werden, dass die wissenschaftlichen Erkenntnisse auch in diesem Bereich nicht eindeutig sind.
Zwar zeigt die Analyse von britischen Wirtschaftsstudierenden, dass ChatGPT und Co. die
Entwicklung von kognitiven Féhigkeiten stirken konnen, sofern es sich um sehr simple
Aufgaben wie das Verstehen von Inhalten handelt (Essien et al., 2024, S. 876). Bei der
Anwendung von komplexeren akademischen Kompetenzen wie der kritischen Analyse eines
Inhalts ist der positive Einfluss der Chatbots laut den Forscher*innen etwas ambivalenter.
Qualitative Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studierende Chatbots vermehrt fiir simple
Aktivitdten nutzen, wie etwa fiir Literraturrecherchen, der Suche nach Forschungsliicken oder
dem Hinterfragen von etablierten Theorien. Dadurch konnen sie ihre Forschungskapazititen
erweitern, wobei laut Darwin et al. (2023, S. 13) stellt dieses kritische Hinterfragen aber bereits

einen wichtigen Eckpfeiler fiir kritisches Denken dar.

Es zeigt sich, dass der Einsatz von ChatGPT und Co. positive Effekte auf verschiedene
Dimensionen des Lernprozesses haben kann. Wie in diesem Unterkapitel bereits ausgefiihrt,
sind das beispielsweise eine gesteigerte Lernmotivation und -leistung, erhohtes akademisches
oder schulisches Selbstvertrauen oder ein gestérktes kritisches Denken. Gleichzeitig gibt es bei
diesen Ergebnissen auch einige Einschrankungen oder Widerspriiche. Trotz der vorhandenen
Evidenz zu einzelnen Aspekten des Lernens sind die zugrunde liegenden Dynamiken und
spezifischen Mechanismen, die diese Effekte bedingen, bisher noch unzureichend erforscht,
was auch Abbas et al. (2024, S. 16) anmerken. Dariiber hinaus liegen bislang nur wenige
wissenschaftliche Erkenntnisse iiber mogliche Unterschiede zwischen subjektiver und
objektiver Lernleistung vor, wodurch dieser Aspekt weiterhin weitgehend unbeantwortet bleibt.
Die aktuelle Literatur beschéftigt sich entweder mit Auswirkungen auf die objektive Leistung,
indem beispielsweise Testergebnisse, Punktwerte oder Noten herangezogen werden (Fidan &
Gencel, 2022; Lee et al., 2022; Song et al., 2025; Ye et al., 2025; Yin et al., 2024; Yin et al.,
2020), oder auf das subjektive Empfinden der Leistung, etwa durch Selbsteinschitzungen
(Chang et al., 2021; Lee et al., 2022; Patac & Patac, 2025; Tanveer et al., 2024). Ein direkter

Vergleich zwischen diesen beiden Perspektiven steht bislang noch aus. Die vorliegende Arbeit
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greift diese Forschungsliicke auf und untersucht das Verhéltnis von subjektiver und objektiver

Lernleistung.

5 Hypothesen

Um der iibergeordneten Fragestellung dieser Arbeit nachzugehen, werden im folgenden Kapitel
vier Hypothesen formuliert. Diese setzen sich mit den Zusammenhangen zwischen der Chatbot
Nutzung und Effizienz oder kognitiven Auslagerung auseinander und gehen auch auf deren

Verbindungen mit der objektiven und subjektiven Schulleistung ein.

5.1 Nutzung von ChatGPT und wahrgenommene Effizienz

Studierende und Schiiler*innen entscheiden sich oft auch aus pragmatischen Griinden fiir den
Einsatz von Chatbots: schlielich sollen die strukturierten und individualisierten Antworten der
kiinstlichen Intelligenz eine deutlich schnellere und somit auch effizientere Bearbeitung der
Aufgaben und Lernmaterialien ermoglichen (Hmoud et al., 2024, S. 2f.). Dabei stellt sich nun
jedoch die Frage, ob es tatsdchlich einen Zusammenhang zwischen der Verwendung von

Chatbots und der wahrgenommenen Effizienz von Lernenden gibt.

Zum besseren Verstindnis dieser Herleitung soll nun der Begriff der wahrgenommenen
Effizienz definiert werden. Grundsitzlich ist mit Effizienz ein angemessener Ressourceneinsatz
und die Selbstregulierung zur Erreichung eines optimalen Ergebnisses gemeint (Phan & Ngu,
2021, S. 1f.). Die Verwendung der Bezeichnung ,,wahrgenommene Effizienz“ in dem
inhaltlichen Kontext dieser Arbeit bezieht sich somit auf die subjektive Einschitzung der
Lernenden, wie zielgerichtet und effektiv sie darin sind, die Lerninhalte zu bearbeiten, um ihre
Lernziele zu erreichen. Selbstwirksamkeit wiederum bezieht sich auf das Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten, Aufgaben erfolgreich bewéltigen zu kénnen (Bandura, 1997, S. 20), und
misst damit ein libergeordnetes Konstrukt. Dennoch kann die wahrgenommene Eftizienz als
Teilbereich der schulischen und akademischen Selbstwirksamkeit gesehen werden, weswegen
in diesem Abschnitt auch Studien zur Selbstwirksamkeit zur Herleitung der Hypothesen

herangezogen werden.

Bisher haben sich allerdings kaum Forscher*innen dem konkreten Zusammenhang zwischen
der Chatbot-Nutzung und wahrgenommener Effizienz gewidmet. Dennoch gibt es
wissenschaftliche Evidenz, welche diese Annahmen begriinden kann. So zeigen Alnaim et al.
(2025, S. 1037), dass viele Studierende KI-Programme wie ChatGPT téglich nutzen und diese

in ithrem Lernprozess als effiziente Hilfe beim personalisierten Lernen und bei Aufgaben, die
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Sprach- und Kommunikationsfédhigkeiten erfordern, wahrnehmen. Durch eine derartige
Unterstiitzung konnen Lerninhalte also zugénglicher gemacht werden, und Fernunterricht oder
das eigene Erarbeiten des Lehrstoffes wirksamer werden. Dabei konnen Probleme nicht nur
sofort bei ihrem Auftreten thematisiert und angesprochen werden, ohne auf die zeitverzogerte
Riickmeldung einer Lehrperson warten zu miissen, sondern auch die Lernmotivation und die

Leistung beim Wissensaneignungsprozess gesteigert (Lee et al., 2022, S. 1859).

Der Einsatz eines Chatbots als Lernhilfe verbessert auch das subjektive Lernempfinden.
Dadurch, dass Chatbots die Moglichkeit bieten, den Lernprozess selbst zu regulieren, steuern
und zu organisieren und die tatsidchlich relevanten Inhalte innerhalb kiirzester Zeit aufzurufen,
erleben auch Studierende selbst die Aneignung von Wissen als deutlich angenehmer und
zielfiihrender, wenn man es mit jenen gegeniiberstellt, die keinen Zugang zu einer kiinstlichen
Intelligenz haben (Kaiss et al., 2024, S. 2493). Zugleich wird die Arbeit mit ChatGPT bei
Lerniibungen im Vergleich zum traditionellen Lernen mit Biichern oder der Suche mit
Suchmaschinen wie Google als deutlich zeitsparender empfunden. Dariiber hinaus berichten
Lernende, dass ChatGPT ihnen hilft, ihre individuellen Lernziele effizienter zu erreichen, wie
etwa durch gezielte Unterstiitzung bei der Vorbereitung auf Tests wie den IELTS (Tram et al.,
2024, S. 13). Dies ist zudem stark von der Dauer der Intervention durch diese Technologie
abhingig. Wird ein Chatbot also ldnger im Lernprozess eingesetzt, verstirkt sich dieser Effekt

(Laun & Wolff, 2025, S. 3).

Die prisentierten Befunde konnen auch mithilfe theoretischer Ansitze betrachtet werden,
welche sich mit den psychologischen Mechanismen effizienten Lernens beschiftigen. Aus Sicht
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985, 2011) und der Basic Psychological Needs
Theory kann davon ausgegangen werden, dass die Verwendung von Chatbots in dieser Hinsicht
insbesondere das Bediirfnis nach Kompetenz gestirkt werden kann. Gerade wenn die
intrinsische Motivation durch technische Lernhilfen wie Chatbots steigt (Yin et al., 2020, S.
168), zeigt sich ein positiver Effekt auf das Kompetenzempfinden (Ryan & Deci, 2000, S. 70).
Auch mit dem theoretischen Hintergrund des Information Overload (Eppler & Mengis, 2004,
S. 326-329) ist anzunehmen, dass die Strukturierung von Inhalten durch den Chatbot (Hmoud
et al., 2024, S. 13f)) den Lernenden hilft, schneller auf die relevanten Inhalte zuzugreifen,

wodurch der subjektive Eindruck eines effizienten Lernprozesses verbessert werden kann.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass sich viele der Studien dem Effizienzbegriff durch

nahestehende Konzepte wie der wahrgenommenen Niitzlichkeit, dem reduzierten Aufwand
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oder der empfundenen schulischen Selbstwirksamkeit ndhern. Dennoch gehen diese Konzepte
oft Hand in Hand (Bandura, 1997, S. 25-38), weswegen die genannten Ergebnisse als Hinweis
darauf gesehen werden konnen, dass es durchaus einen Zusammenhang zwischen der Chatbot-
Nutzung und der empfundenen Effizienz gibt. Dementsprechend lautet die erste Hypothese wie
folgt:
HI1: Eine héufigere Nutzung von ChatGPT héngt mit einer hoheren wahrgenommenen
Effizienz zusammen.
5.2 Wahrgenommene Effizienz und Schulleistung
Aufbauend auf der wahrgenommenen Effizienz stellt sich in den nichsten beiden Unterkapiteln
die Frage, wie diese mit der Schulleistung in Verbindung steht. Dabei wird zwischen objektiven
Leistungsindikatoren ~wie  Schulnoten oder Testergebnissen und der subjektiv
wahrgenommenen Schulleistung unterschieden. Im Folgenden werden daher zunédchst Befunde
présentiert, die sich auf die objektive Schulleistung fokussieren. Daran anschlieend folgt eine

Darstellung der Forschungsergebnisse zur subjektiven Schulleistung.

5.2.1 Objektive Schulleistung

Wird der gelernte Stoff durch kognitive Strategien (wie der strukturierten Anordnung und
Organisation der Inhalte oder der regelmaBigen Wiederholung), aber auch durch metakognitive
Strategien (der Planung des Lernprozesses, der Uberwachung des Verstindnisses und
Fortschritts oder der Evaluation des Eingelernten) besonders effizient erarbeitet, kann das in
weiterer Folge dafiir sprechen, dass sich die Schulleistung verbessert. Das ldsst sich auch durch
die Cognitive Load Theory (Sweller, 1988, S. 258f.) erkldren, welche darauf hinweist, dass

strukturiertes Vorgehen das Arbeitsgedéchtnis entlasten kann.

Besonders deutlich zeigt sich dieser Effekt in Fachern, welche viel Lesen und Schreiben
erfordern: den Naturwissenschaften oder der Mathematik (Donker et al., 2014, S. 1). Gerade
jene Studierenden, welche besonders gut darin sind, ihre Lernzeit effizient zu nutzen, etwaige
Unterbrechungen (wie das Smartphone, die Familie oder Freunde) in diesem Zeitraum zu
vermeiden, zielgerichtet lernen und Technologien nutzen, die diesen Prozess noch effizienter
machen, weisen schlussendlich die besten Noten auf (Bin Abdulrahman et al., 2021, S. 627).
Es stellt sich heraus, dass in Bezug auf die im Studium erreichten Noten leistungsstarke und
leistungsschwache Student*innen sich nicht durch die Quantitit, sondern vielmehr die Qualitit
ithrer Lernzeit unterscheiden. Wird die Zeit besonders sinnvoll genutzt und tiefgehend gelernt,

bzw. versucht, die Inhalte tatsichlich auch zu verstehen, anstatt sich auf oberflachliche
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Lernansitze zu begrenzen, ist das Endergebnis deutlich besser, wenn man es mit jenen

vergleicht, die das nicht tun (Heltne et al., 2024, S. 11).

Des Weiteren konnen Chatbots als effizientes Feedbackinstrument bei der Bearbeitung von
Ubungen eingesetzt werden, was genauso die objektive Lernleistung in Wissensiiberpriifungen
verbessern kann (Fidan & Gencel, 2022, S. 1734). Insgesamt ldsst sich studieniibergreifend
Evidenz dafiir finden, dass Chatbots die objektive Lernleistung und damit Testergebnisse und
Noten positiv beeinflussen (Laun & Wolff, 2025, S. 6f.). Diese Ergebnisse legen nahe, dass die
Nutzung von Chatbots wie ChatGPT mit einer besseren objektiven Schulleistung
zusammenhangt. Zudem lésst die Evidenz vermuten, dass die wahrgenommene Effizienz diesen

Zusammenhang teilweise erkldren kann.

Wie aus den Ausfithrungen deutlich wird, wird die objektive Schulleistung in der Literatur meist
iiber Noten oder Testergebnisse gemessen (Bin Abdulrahman et al., 2021; Cred¢ & Phillips,
2011; Heltne et al., 2024; Richardson et al., 2012). Diese Befunde weisen darauf hin, dass
gezielter Technologieeinsatz und effizientes Zeitmanagement positiv mit guten Noten und einer
hohen Punktezahl in Wissenstest in Zusammenhang stehen. Dementsprechend wird fiir diese

Arbeit die folgende Hypothese formuliert:

H2a: Hohere wahrgenommene Effizienz hingt mit einer besseren objektiven

Schulleistung zusammen.

5.2.2 Subjektive Schulleistung

In diesem Zusammenhang spielt ebenso die subjektive Wahrnehmung der eigenen Leistung
eine grof3e Rolle. Gerade jene Lernenden, welche in ihrer schulischen Selbstwirksamkeit hohe
Werte aufweisen, suchen sich tendenziell anspruchsvollere Aufgaben aus, halten diese auch
eher durch und wenden im Falle eines Misserfolgs effektivere Lernstrategien an. Dies tragt
folglich zur Steigerung ihrer wahrgenommenen schulischen Erfolge bei (Honicke & Broadbent,
2016, S. 9; Meng & Zhang, 2023, S. 78). Fiihlen sich Studierende in der Lage, sich komplexeren
Problemen zu stellen, ist das ein wichtiger Bestandteil ihres subjektiven Erlebens von Effizienz.
In der Folge sind sie eher dazu bereit, Inhalte tatsdchlich zu durchdringen und sich
Schwierigkeiten zu widmen, anstatt sie nur auswendig zu lernen. Die Kombination dieser
Aspekte steht in einem positiven Zusammenhang mit guten schulischen Leistungen (Elias &
Loomis, 2006, S. 1689). Neben den bereits genannten effizienten Lernstrategien wie
Zeitmanagement, Konzentration oder Wiederholung des Gelernten tragen auch das individuelle

Selbstwirksamkeitserleben sowie die Motivation und die Einstellung gegeniiber Lernkontexten
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mallgeblich dazu bei, wie effektiv Lernende darin sind, sich Wissen anzueignen und sich somit

in schulischer Hinsicht erfolgreich fiihlen (Yip, 2012, S. 29).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die individuelle Wahrnehmung der eigenen
schulischen Leistung maBgeblich davon beeinflusst wird, wie hoch die Selbstwirksamkeit ist
und wie effizient Lernstrategien eingesetzt werden. Lernende, die ihre Féahigkeiten wirksam
einsetzen und Inhalte erfolgreich verarbeiten, erleben sich in der Schule als erfolgreicher.
Effizienz im Lernprozess zeigt sich somit nicht nur in objektiv messbaren Ergebnissen, sondern
auch in der subjektiven Einschitzung, Lernziele zielgerichtet erreichen zu konnen. Aus den

genannten Griinden wird in dieser Arbeit mit der nun folgenden Hypothese gearbeitet:

H2b: Hohere wahrgenommene Effizienz hidngt mit einer besseren subjektiv

wahrgenommenen Schulleistung zusammen.

5.3 Nutzung von ChatGPT und kognitive Auslagerung

Vergleicht man den Einsatz von Chatbots in universitéren oder schulischen Lernkontexten mit
den traditionellen Lehreinheiten durch eine Lehrperson, zeigt sich auch Folgendes: Wéhrend
die personlichen Einheiten mit einer Dozentin oder einem Dozenten aufgrund der wenigen Zeit
fiir Fragen und dem manchmal schwer verstindlichen Antworten zu Frustration und somit
mentaler Belastung filihren, zeigt sich, dass die interaktive Funktion und das sofortige Feedback
der kiinstlichen Intelligenz den Lernstress und die Belastung im Lernprozess senken (Pergantis
et al., 2025, S. 3f.). Durch die Anwendung von Chatbots konnen Anwendungsbeispiele auch in
leicht umformulierter Form héufiger gelibt werden, was sich positiv auf die kognitive
Anstrengung auswirkt (Yin et al., 2024, S. 1385f.). Dariiber hinaus reduzieren Chatbots den
kognitiven Aufwand der Lernenden, indem sie die relevanten Informationen strukturierter
darstellen, was diese nicht nur iibersichtlicher macht, sondern es dadurch moglich macht, die
Inhalte leichter einzustudieren (Patac & Patac, 2025, S. 4; Yin et al., 2024, S. 1383). Durch
diese strukturierte Aufbereitung wird ein Teil der kognitiven Verarbeitung an den Chatbot
ausgelagert, was einen wesentlichen Teil der kognitiven Auslagerung ausmacht (Risko &
Gilbert, 2016, S. 676). Daher reduziert sich auch die dulere kognitive Belastung (extraneous
cognitive load), da sich die Studierenden somit nicht mehr auf das Zusammensuchen der
relevanten Stellen des Lerninhalts konzentrieren miissen. Dank der vom Chatbot
bereitgestellten detaillierten Erkldrungen und anschaulichen Beispiele wird die Aneignung
neuer Schemata erleichtert, wodurch mehr kognitive Ressourcen fiir den germane cognitive

load, also den lernbezogenen Aufwand zur Verarbeitung und Aneignung des Lernmaterials, zur

27



Verfligung stehen konnen. Gleichzeitig kann die Vereinfachung komplexer Aufgabenstellungen
durch Kl-gestiitzte Ubungsbeispiele die intrinsische kognitive Belastung (intrinsic cognitive
load) senken, da einzelne Teilschritte an die Technik abgegeben werden (Patac & Patac, 2025,
S. 4-7).

Die Verwendung von Chatbots geht somit mit einer kognitiven Auslagerung anstrengender
Aufgaben einher, da diese externen Hilfsmittel die Anforderungen der
Informationsverarbeitung in zentralen Punkten iibernehmen (Risko & Gilbert, 2016, S. 676).
Zudem dienen Chatbots nicht zur reinen Strukturierung von Lerninhalten, der Erstellung von
Ubungsbeispielen oder der Bereitstellung von hilfreichem Feedback. Sie dienen genauso als
Hilfestellung bei der tatsidchlichen Losung von komplexen Problemstellungen (durch das
Aufzeigen des Losungsweges), was den Studierenden viele kognitive Belastungen abnimmt
(Pergantis et al., 2025, S. 3) und ihnen ermdoglicht, bestimmte Herausforderungen der

Probleml6sung an das System auszulagern.

Die Reduktion der kognitiven Anstrengung wird unter anderem darauf zuriickgefiihrt, dass die
Kommunikation einem natilirlichen Austausch mit einer anderen Person auf digitalem Weg
dhnelt und daher keine neuen Fahigkeiten erlernt werden miissen, um mit der KI zu interagieren.
Aus diesem Grund ldsst sich die Technologie sehr einfach zur Erreichung von Lernzielen
einsetzen, ohne zusitzliche mentale Anstrengungen zu erfordern (Brachten et al., 2020, S. 202;
Lademann et al., 2025, S. 9). Der Aspekt, dass fiir den Lernprozess selbst keine neuen
Fahigkeiten gelernt werden miissen, gilt bis zu einem gewissen Grad auch im Klassenzimmer
oder Seminarraum, da die dortigen Einheiten auch miindlich stattfinden. Dennoch gibt es dabei
im Vergleich zu Chatbots wie ChatGPT einen groBen Unterschied. SchlieBlich sind in diesen
traditionellen Lernumgebungen die kognitiven Anforderungen grundsétzlich sehr hoch, da die
Schiiler*innen oder Studierenden stidndig gefragt sind, mit den Inhalten Schritt zu halten und
etwaige Fragen der Lernperson zu beantworten (Yin et al., 2020, S. 1379). Dieser
vorherrschende Druck fehlt laut Yin et al. (2020, S. 1386f.) bei der Wissensaneignung mit dem
Chatbot, da dieser personenzentriert vorgeht, sich dem individuellen Lerntempo anpasst und
die Person nicht mit Informationen iiberflutet. Die dialogbasierte KI liefert also nicht nur
prézise Informationen, sondern geht dabei auch auf den aktuellen Wissensstand des Lernenden
ein, wodurch sie eine sehr gute Erginzung zum traditionellen Unterricht und klassischen

Textbiichern darstellt, was die kognitive Belastung senkt (Lademann et al., 2025, S. 9).
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Diese Entlastung lésst sich im Sinne dieser Forschung hinsichtlich der kognitiven Auslagerung
interpretieren. Teile der kognitiven Arbeit, die unmittelbar im Unterricht erbracht werden
miissen, wie das stindige Mitdenken und das Schritthalten mit dem Tempo des
durchgenommenen Stoffes, werden somit an das System ausgelagert. Dank der
Externalisierung dieser kognitiven Prozesse werden also in der Schule vorherrschende situative
Belastungen reduziert. Anhand der Ergebnisse ldsst sich nun sagen, dass die dialogische
Struktur, die Féhigkeit zu unmittelbarem Feedback von Chatbots und die durch sie entstehende
Moglichkeit zur individuellen Anpassung des Lernprozesses zentrale Bedingungen schaffen,
die kognitive Auslagerung begiinstigen. Dementsprechend ist auch die Delegation kognitiver
Aufgaben an andere Hilfsmittel mit einer Reduktion der kognitiven Anstrengung verbunden
(Gerlich, 2025, S. 23). Vor diesem Hintergrund wird angenommen, dass eine hiufigere Nutzung
von ChatGPT mit einer stirkeren kognitiven Auslagerung und somit mit einer geringeren

kognitiven Anstrengung beim Lernen einhergeht.:

H3: Haufigere ChatGPT-Nutzung hingt mit wahrgenommener kognitiver Auslagerung

zusammen.

Wahrgenommene
Effizienz

Objektive
Schulleistung

Nutzungshaufigkeit
von ChatGPT

Subjektive
Schulleistung

Wahrgenommener
kognitive
Auslagerung

H3

Abbildung 1. Theoretisches Hypothesenmodell

5.4 Kognitive Auslagerung und Schulleistung

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln bereits der Zusammenhang zwischen
wahrgenommener Effizienz und Schulleistung betrachtet wurde, richtet sich der Blick in den
folgenden beiden Abschnitten auf die Rolle der kognitiven Auslagerung. Wie zuvor wird dabei
zwischen objektiven Leistungsindikatoren und subjektiv wahrgenommener Schulleistung

differenziert, sodass die entsprechenden Befunde in getrennten Abschnitten dargestellt werden.
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5.4.1 Objektive Schulleistung

Geringe Anstrengung beim Lernen und kognitive Bequemlichkeit kdnnen zu schlechteren
Leistungen und niedrigeren Ergebnissen bei Tests oder Leistungskontrollen fithren (Elliot &
McGregor, 2001, S. 514-517). Eine mogliche Erklarung fiir die kognitive Auslagerung von
Lernenden bietet beispielsweise der Ansatz der Cognitive Load Theory. Dieser besagt, dass eine
Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses durch zu viele Informationen (unter anderem aus den
Lerninhalten) dazu fiithren kann, dass Schiiler*innen oder Student*innen Aufgaben eher

oberflachlich bearbeiten, sich dabei weniger kognitiv anstrengen und somit weniger effizient

lernen (Bawden & Robinson, 2008, S. 3-6; Eppler & Mengis, 2004, S. 331-334).

Zusitzlich dazu zeigt sich in der Forschung, dass Menschen, welche iiber einen lingeren
Zeitraum nur wenig kognitive Anstrengung aufbringen, immer weniger in der Lage sind,
Probleme tatsdchlich zu losen. Das kann beispielsweise auf den vermehrten Einsatz von
Hilfsmitteln zur kognitiven Auslagerung zuriickgefiihrt werden (Armitage & Gilbert, 2024, S.
113). Dieser fehlende Schritt in der Wissensaneignung kann sich laut Brachten et al. (2020, S.
200f.) negativ auf die durch Priifungspunkte gemessene objektive bildungsbezogene Leistung
auswirken. Das zeigt sich gerade dann, wenn die genutzten Hilfsmittel im Lernprozess in
Priifungssituationen nicht zur Verfiigung stehen (Brachten et al., 2020, S. 201) und wenn die
Lernenden das externe Hilfsmittel zur kognitiven Auslagerung nicht mehr niitzen kénnen. Wird
also kognitive Auslagerung betrieben, kann die Belastung des Arbeitsgedédchtnisses gesenkt
werden, was jedoch nicht unbedingt mit einer verbesserten gemessenen Leistung einhergeht

(Armitage & Gilbert, 2024, S. 110).

Dass die Bereitschaft, kognitive Anstrengungen auch in sehr herausfordernde oder langwierige
Probleme zu investieren, positiv mit einer hdheren Durchschnittspunktzahl bei Priifungen und
damit mit besseren Noten und Priifungsergebnissen (unabhidngig von Fachrichtung oder
Setting) zusammenhéngt, merken Richardson et al. (2012, S. 367f.) an. Werden jedoch viele
Teile der kognitiven Anstrengung auf externe Tools ausgelagert, kann das auch zulasten der
objektiven Leistung gehen (Armitage & Gilbert, 2024, S. 110). Studierende, die also in der
Lage sind, ihre kognitiven Anstrengungen bei solchen Herausforderungen auch ohne kognitive
Auslagerung aufrechtzuerhalten, haben deutlich bessere Noten (Credé & Phillips, 2011, S. 344).

Diese Ausfithrungen leiten zu dieser Hypothese iiber:

H4a: Wahrgenommene kognitive Auslagerung héngt mit schlechterer objektiver

Schulleistung zusammen.
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5.4.2 Subjektive Schulleistung

Dabei miissen die von den Schiiler*innen aufgewendeten Bestrebungen nicht unbedingt
objektiv messbar sein, denn auch bei jenen mit hoheren subjektiven mentalen und
anderweitigen Anstrengungen zeigen sich hohere Testwerte im direkten Vergleich mit jenen
Schiiler*innen, welche nur wenig derartiges Engagement aufweisen (Jin, 2023, S. 405f.). Unter
den verschiedenen Pridiktoren, die neben dem objektiven Erfolg auch das Lernerfolgserleben
voraussagen, sind die kognitiven Fihigkeiten und Anstrengungen nicht nur eine von vielen
(neben Faktoren wie Intelligenz oder Gewissenhaftigkeit), sondern gehoren zu den
einflussreichsten (Lavrijsen et al., 2023, S. 8). Zudem zeigt sich in der Literatur, dass gerade
jene Lernenden mit einer geringeren Beharrlichkeit in ihren geistigen Anstrengungen und einer
Tendenz zur Auslagerung kognitiver Belastungen eher dazu neigen, ihre Kompetenzen und
damit auch ihre universitdre Leistung niedriger einzuschétzen (Neroni et al., 2022, S. 951). Dies
lasst sich als Hinweis darauf deuten, dass eine verminderte kognitive, aber auch emotionale
Anstrengungsbereitschaft und die kognitive Auslagerung von Aufgaben mit einer reduzierten

subjektiven bildungsbezogenen Leistung einhergehen kann. (Gerlich, 2025, S. 21)

Zusammenfassend deuten diese Befunde darauf hin, dass ein Zusammenhang zwischen
wahrgenommener kognitiver Auslagerung und subjektiver Schulleistung  besteht.

Dementsprechend wird folgende Hypothese aufgestellt:

H4b: Wahrgenommene kognitive Auslagerung héngt mit schlechterer subjektiver

Schulleistung zusammen.

6 Methode

Im nichsten Abschnitt wird auf die Methodik der hier présentierten Arbeit eingegangen. Dabei
werden der Ablauf der Untersuchung konkret geschildert und die Zusammensetzung der
Stichprobe erldutert. AnschlieBend erfolgt eine detaillierte Darstellung der gemessenen

Variablen. AbschlieBend wird das Vorgehen bei der Analyse der Daten erldutert.

Wichtig ist darauf hinzuweisen, dass die Datenerhebung fiir diese Masterarbeit Teil einer
grofleren Studie ist, in welcher auch andere Konstrukte rund um das Thema Chatbot-Nutzung
von Schiiler*innen erhoben wurden. Dazu zdhlen unter anderem Konzepte wie die empfundene
Verbundenheit mit Chatbots, die Abhdngigkeit von ihnen oder andere abhingige Variablen.
Diese Konstrukte werden in den nun folgenden Ausfithrungen nicht spezifiziert, da sie fiir diese

Masterarbeit nicht von Bedeutung sind.
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6.1 Untersuchungsablauf

Der Untersuchungsablauf gliedert sich in mehrere Schritte. Dazu zdhlen die ethischen
Rahmenbedingungen inklusive des Ethikantrags zu Beginn des Forschungsvorhabens und alle
Uberlegungen zu Incentives fiir die Teilnahme am Projekt. In weiterer Folge sind dabei jedoch
auch die Rekrutierung von Teilnehmer*innen, der tatséchliche Teilnahmeprozess und das dafiir

notwendige Befragungsprogramm relevant.

6.1.1 Ethik

Aufgrund der minderjéhrigen Zielgruppe von 14- bis 18-Jdhrigen wurde die Datenerhebung
vorab beim Institutional Review Board (IRB) des Instituts flir Publizistik- und
Kommunikationswissenschaft der Universitit Wien eingereicht. Im Rahmen des Ethikantrags
wurden sowohl Informationsmaterialien fiir die Jugendlichen als auch fiir deren Eltern und die
Schulleitungen der teilnehmenden Schulen erstellt. Zusitzlich wurde ein altersgerechter
Beispielfragebogen vorgelegt, um die Art der Befragung anhand einiger exemplarischen Items
transparent zu machen. Dieser wurde in einem Pre-Test mit Jugendlichen aus der relevanten
Altersgruppe erprobt, in welchem Versténdlichkeit, Altersangemessenheit und die tatsdchliche
Dauer tiberpriift wurden. Nach Priifung und Einstufung der Studie als Projekt mit minimalem

ethischen Risiko wurde die Durchfiihrung offiziell genehmigt.

Wichtig fiir diese Studie ist dabei vor allem der Umgang mit sensiblen Daten. So stand es den
Befragten wihrend ihrer Teilnahme jederzeit frei, diese ohne etwaige Nachteile abzubrechen,
da die Teilnahme vollstindig auf freiwilliger Basis erfolgte und zu Beginn aktiv bestitigt
werden musste. Datenschutzaspekte wurden konsequent umgesetzt, insbesondere im Hinblick
auf die Teilnahme am Gewinnspiel, bei dem E-Mail-Adressen separat von den Umfragedaten
gespeichert wurden, um die Anonymitidt der Antworten zu gewihrleisten. Der Fragebogen
begann mit einer ausfiihrlichen BegriiBung, in der die Schiiler*innen liber den Datenschutz, die
DSGVO-konforme Datenverarbeitung, die Anonymitét sowie mogliche Ansprechpersonen bei
Fragen oder Beschwerden informiert wurden. AbschlieBend erhielten die Teilnehmenden ein
Debriefing mit Hinweisen auf unterstiitzende Anlaufstellen wie etwa Rat auf Draht und

saferinternet.at.

6.1.2 Incentives
Um die Schiiler*innen zur Teilnahme zu motivieren, erhielten alle nach dem vollstindigen
Ausfiillen des Fragebogens die Mdoglichkeit, an einem Gewinnspiel teilzunehmen. Dort wurden

unter jeweils 100 Teilnehmer*innen vier Gutscheine im Wert von je 25 Euro verlost. Sofern die
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Befragten an einer Gewinnspielteilnahme Interesse hatten, konnten sie nach ihrer expliziten
Zustimmung ihre E-Mail-Adresse fiir die Verlosung eingeben. Wie bereits erwéhnt, wurde in
diesem Schritt besonders darauf geachtet, diese personenbezogene Information getrennt von
den restlichen Angaben zu sichern. Dariiber hinaus war die Beteiligung am Gewinnspiel
freiwillig und konnte {libersprungen werden. Nach Abschluss der Datenerhebung wurden die

Gewinner*innen per Zufallsprinzip ermittelt.

Auch den Direktor*innen der teilnehmenden Schulen wurde fiir eine Mitwirkung an der Studie
ein Incentive angeboten. So haben diese nach der Auswertung der erhobenen Daten
Ergebnisbroschiiren mit den zentralen zusammengefassten Erkenntnissen erhalten. Fiir jene
Schulen mit besonders vielen partizipierenden Schiiler*innen (> 50 Teilnehmende) wurden

dabei auch schulspezifische Ergebnisse bereitgestellt.

6.1.3 Rekrutierung

Zur Rekrutierung der Schiiler*innen wurden vom Forschungsteam von April bis Juni 2025
insgesamt 44 Schulen in Osterreich sowohl per E-Mail als auch telefonisch kontaktiert. 16
Schulen aus finf 6sterreichischen Bundesldndern erklérten sich schlieflich bereit, an der Studie
mitzuwirken, und erhielten daraufhin den Link zur Online-Befragung. Unterstiitzt wurde der
Rekrutierungsprozess durch Studierende eines Master-Forschungsseminars, die bereits im
Vorfeld Schulen mit potenziellem Interesse an einer Teilnahme identifizierten. Ergénzend dazu
wurde der Teilnahmeaufruf auch in Jugendvereinen sowie unter den Schiiler*innen selbst
verbreitet. Auf diesem Weg konnten noch weitere Teilnehmende gewonnen werden, die jedoch

nur einen kleinen Anteil im finalen Sample ausmachten (n = 19).

6.1.4 SoSci Survey

Fiir die Zusammenstellung und Durchfiihrung der Befragung wurde SoSci Survey als Online-
Umfrageplattform herangezogen. Diese Entscheidung wurde getroffen, da es sich bei SoSci
Survey um eine Plattform handelt, die DSGVO-konform ist und fiir Datensicherheit sorgt
(SoSciSurvey, 2025, o. S.). Durch die dynamische Darstellung der Items wurde auch die
Bearbeitung von Fragebogen am Smartphone ermdoglicht, was fiir diese Studie einen besonders
relevanten Aspekt darstellte. Gleiches gilt fiir die getrennte Speicherung von Kontaktdaten.
Dies war fiir die Durchfiihrung des Gewinnspiels unerlésslich. Zudem werden die erhobenen
Daten SSL-verschliisselt und nach der Finalisierung der Erhebung auf sicheren Servern

gespeichert (SoSciSurvey, 2025, o. S.).
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6.1.5 Teilnahme
Zwischen Mai 2025 und Juli 2025 konnten die Schiiler*innen mithilfe des bereitgestellten

Links an der Online-Umfrage teilnehmen. Dieser Zeitraum wurde bewusst gewihlt, da die
Schulen kurz vor dem Schulschluss im Vergleich zum restlichen Schuljahr mehr zeitliche
Ressourcen fiir derartige Projekte haben. Die Teilnahme selbst erfolgte rein digital, wobei
darauf geachtet wurde, dass die Schiiler*innen den Fragebogen sowohl am PC als auch am
Smartphone oder Tablet ausfiillen konnten. Dadurch wurde es auch ermoglicht, dass die
Schiiler*innen die Umfrage im schulischen Rahmen zum Beispiel im Klassenzimmer, im
Computerraum oder individuell zuhause bearbeiten. Im Durchschnitt brauchten die Befragten
unter Ausschluss der Ausreifler mithilfe der 1.5*IQR-Regel (Tukey, 1977, S. 39-46) fiir die
Beantwortung des Fragebogens M = 12,76 (SD = 3,25) Minuten. Vergleicht man die
Bearbeitungszeit nach den verwendeten Endgerdten, wird deutlich, dass jene, die das
Smartphone genutzt haben M = 12,64 (SD = 3,24), Minuten benétigten und somit am
schnellsten waren. Jene mit dem Tablet oder dem PC/Laptop brauchten dafiir etwas linger

(PC/Laptop: M = 13,01, SD = 3,38 Minuten und Tablet: M = 13,43, SD = 3,00).

6.2 Stichprobe

Schlussendlich haben insgesamt 1225 Schiiler*innen an der Umfrage teilgenommen. Davon
fiillten 1012 der Befragten den Fragebogen vollstindig aus. Zur Uberpriifung der
Aufmerksamkeit und Sorgfalt der Teilnehmenden enthielt der Fragebogen einen
Aufmerksamkeitscheck. Dieser lautete wie folgt: ,,Kurzer Aufmerksamkeitscheck: Kreuze hier
,stimmt ziemlich® an.* Um die Qualitdt der Daten und Ergebnisse zu sichern, wurden jene aus
dem finalen Sample ausgeschlossen, die diesen Test nicht bestanden (n» = 86). Im Rahmen der
Datenerhebung wurden die Teilnehmer*innen zudem gebeten, offene Fragen zu ihrem
Nutzungsverhalten mit dem Chatbot zu beantworten. Dabei ging es um bevorzugte
Gesprichsthemen, typische Situationen, in denen sie den Chatbot nutzen sowie konkrete
Erfahrungen, in denen der Chatbot als besonders hilfreich empfunden wurde. Dariiber hinaus
wurden auch die offenen Angaben zur Geschlechtsidentitit sowie zur besuchten Schule
beriicksichtigt. Im néchsten Schritt der Datenbereinigung wurden jene Schiiler*innen
ausgeschlossen, welche diese Fragen nicht ernsthaft beantwortet haben (als Indiz dafiir galten
verwendete Kraftausdriicke oder Scherzantworten) (n = 12). Letztendlich wurden jene
Befragten ausgefiltert, welche élter als 21 Jahre waren (n = 2), um die Zielgruppe der

Jugendlichen und jungen Erwachsenen konsistent abzubilden.
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In Summe ergibt sich daraus das finale Sample mit insgesamt N = 912 validen Féllen. Diese
Stichprobe setzt sich aus 60,7% (n = 554) weiblich identifizierten, 38,6% (n = 352) minnlich
identifizierten und 0,3% (n = 3) Teilnehmenden zusammen, die sich einem anderen Geschlecht
zuordnen. Von den befragten Schiiler*innen konnten drei keiner dieser drei Gruppen zugeteilt
werden. Vergleicht man diese Zahlen mit der Altersgruppe der 15 bis 24-Jahrigen in der
osterreichischen Bevolkerung, zeigt sich dort ein Frauenanteil von 48,4% (Mayrhuber et al.,

2024, S. 17). Damit sind die weiblichen Befragten in diesem Sample etwas iiberreprisentiert.

Betrachtet man die Altersverteilung der Befragten reicht diese von 14 bis 21 Jahren. Alle
Teilnehmenden mussten mindestens 14 Jahre alt sein, da in Osterreich mit dem Eintritt in das
15. Lebensjahr die Rechtsstellung als miindige minderjéhrige Person erreicht und somit die
Schwelle vom Kind zum Jugendlichen iiberschritten wird (ICMPD, 2019, S. 4;
oesterreich.gv.at, 2025, o. S.). Fiir die Studie bedeutete dies, dass die Jugendlichen selbst ihr
Einverstindnis zur Teilnahme geben durften. Die Altersobergrenze wurde auf 21 Jahre
festgelegt, um auch den Ubergang in das friihe Erwachsenenalter (emerging adulthood) (Arnett,
2007, S. 68f.) in das Sample miteinzubeziehen, welches insbesondere auch in Berufsschulen
keine Seltenheit ist (Dornmayr & Nowak, 2021, S. 29f)). Im finalen Sample betrug der
Altersdurchschnitt 15,61 Jahre (SD = 1,44).

Beziiglich des Migrationshintergrundes der Befragten zeigt sich folgende Verteilung: Mit
62,06% (n=566) hat der GroB3teil der Befragten keinen Migrationshintergrund. Etwa ein Viertel
der Schiiler*innen (25,66%) hat mindestens ein im Ausland geborenes Elternteil, wihrend nur
12,28% auch selbst im Ausland geboren wurden. Damit sind die Teilnehmenden mit
Migrationshintergrund in dieser Umfrage im Vergleich zur Gesamtbevolkerung Osterreichs
etwas stirker vertreten. In der Osterreichischen Bevolkerung entfallen rund 20,3% auf Personen
der ersten Migrationsgeneration und 6,9% auf jene der zweiten Generation (Statistik Austria,

2024, S. 26).

Hinsichtlich der Verteilung der Schultypen im finalen Sample ist der besonders hohe Anteil der
AHS-Schiiler*innen (69,2%) hervorzuheben. In ihrer Hiaufigkeit stehen jene Befragten an
zweiter Stelle, welche zum Zeitpunkt der Befragung eine Mittelschule besucht haben (15,9%).
Knapp dahinter folgen die Berufsschiiler*innen mit 12,6%. All jene, die im Schuljahr 2024/25
eine BHS (0,8%), BMS (0,2%) oder polytechnische Schule (1%) besuchten, sind in dieser

Stichprobe nur mit einem verschwindend geringen Anteil vertreten.
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6.3 Messungen

Zur Erhebung der Nutzungshéufigkeit wurde eine eigens flir diese Studie entwickelte Skala
verwendet. Dafiir wurden die Schiiler*innen zuerst dariiber informiert, dass ein Chatbot
entwickelt wurde, um menschliche Sprache zu verstehen und darauf zu antworten. Im
Anschluss daran wurde ihnen die Frage gestellt: ,,Wenn du an deine eigene Nutzung von
solchen Tools denkst: Wie hdufig verwendest du die folgenden Chatbots?*. Dies mussten die
Befragten anhand der Beispiele von ChatGPT, Replika, My Al, Meta Al und Copilot mithilfe
einer sechsstufigen Haufigkeitsskala (1 = ,,nie*, 2 =, seltener als wochentlich®, 3 =, ,einmal pro
Woche“, 4 = _ mehrmals pro Woche, aber nicht tiglich®“, 5 = ,einmal pro Tag™ und 6 =
»mehrmals pro Tag®) beantworten. Aufgrund der Bedeutung fiir diese Arbeit werden hier
explizit der Mittelwert M = 4,12 und die Standardabweichung SD = 1,54 von ChatGPT
hervorgehoben. Vergleicht man diese Werte mit jenen von Replika (M = 1,05, SD = 0,36), My
Al (M =1,57,SD = 1,01), Meta Al (M = 1,35, SD = 0,90) und Copilot (M = 1,29, SD = 0,78),
zeigt sich zudem, dass ChatGPT von den abgefragten Chatbots der mit Abstand meistgenutzte

ist.

Auf Grundlage der Angaben aus der eben genannten Skala wurde fiir die weiteren, auf Chatbots
bezogenen Fragen der jeweils personlich meistgenutzte Chatbot eingesetzt. Das sollte
gewihrleisten, dass die Befragten die Fragen besser auf ihre eigene Nutzung beziehen konnten.
Sollte die Schiiler*innen mehrere Chatbots mit gleicher Haufigkeit angegeben haben, wurde
der Chatbot gewihlt, der in der Abfragereihenfolge hoher stand (ChatGPT vor Replika, vor My
Al, vor Meta Al, vor Copilot). Fiir den Fall, dass die Schiiler*innen keinen der aufgelisteten
Chatbots verwendeten, wurden sie im Fragebogen direkt zu den Fragen zu ihrer Personlichkeit
weitergeleitet. Auf diese Weise konnte die Umfrage fiir die jeweiligen Nutzungsgewohnheiten
der Teilnehmenden angepasst und personalisiert werden. Um die Darstellung in diesem Kapitel
zu vereinfachen, wird als Platzhalter fiir den jeweils meistgenutzten Chatbot nun ,,ChatGPT*

eingesetzt.

Die in der Umfrage gemessene wahrgenommene Effizienz durch den Chatbot basiert auf der
Skala zur perceived usefulness von Soodan et al. (2024, S. 13), die aus dem Englischen ins
Deutsche tibersetzt und von vier auf drei Items gekiirzt wurde. Zudem wurden Items speziell
auf die schulische Situation der Schiiler*innen zugeschnitten. Aus ,,Chatbots help me to
enhance my performance in academics” (Soodan et al., 2024, S. 13) wurde somit das Item
,,ChatGPT hilft mir, in der Schule besser zu werden® entwickelt. Da die interne Konsistenz der

genutzten Items iiber 0,7 und somit ausreichend (Nunnally & Bernstein, 1994, S. 264f.) war
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(Cronbach's o = 0,83), wurde ein Mittelwertsindex gebildet (M = 3,59, SD = 1,1 auf einer

Zustimmungsskala von 1 = ,,stimmt gar nicht* bis 5 =, ,stimmt genau®).

Des Weiteren wurde die objektive schulische Leistung der Befragten gemessen. Dafiir wurden
die Teilnehmenden gebeten, ihre Noten in den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik vom
letzten Zeugnis anzugeben. Das Osterreichische Notensystem reicht von 1 = ,,Sehr gut* bis 5 =
,Nicht geniigend*. Somit weisen niedrigere Werte auf besonders gute Leistungen hin, wahrend
hohere Werte schlechtere schulische Leistungen bedeuten. Falls die Befragten fiir ein oder
mehrere der abgefragten Facher keine Note erhalten haben, gab es zudem den Wert 6 = ,,Ich
habe keine Note erhalten* als Auswahlmdglichkeit. Félle, in denen der Wert 6 (,,Ich habe keine
Note erhalten) gewdhlt wurde, wurden als fehlende Werte behandelt. Die Schulnoten aus den
drei verschiedenen Schulfichern sind grundsitzlich Leistungsindikatoren aus unterschiedlichen
Fachbereichen. Durch die dennoch ausreichende interne Konsistenz der Items (Cronbach's o =
0,76) konnte mit einer Mittelwertsindexbildung fiir die allgemeine schulische Leistung
fortgefahren werden (M = 2,44, SD = 0,98). Fiir die weiteren Berechnungen wurde die Skala
der objektiven Schulleistung umgedreht, sodass hohere Werte eine bessere schulische Leistung

bedeuten.

Zur Erfassung der wahrgenommenen Schulleistung wurde die dreiteilige academic self-esteem
(AS) Skala von Rehman et al. (2024, S. 8) herangezogen. Diese musste jedoch auch auf Deutsch
iibersetzt und leicht umformuliert werden, da die Originalitems nur auf Englisch vorlagen und
sich spezifisch auf ChatGPT bezogen. Um die intendierte Bedeutung zu erhalten, wurden die
Chatbot-bezogenen Items dementsprechend verallgemeinert. Als Beispiel kann hier das
urspriingliche Item: ,,Having used ChatGPT, I am quite pleased with my academic
performance* (Rehman et al., 2024, S. 8) genannt werden, welches zum finalen Item: ,,Ich bin
meistens mit meinen Schulnoten zufrieden* umformuliert wurde. Auch in diesem Fall konnte
aufgrund des hohen Wertes von Cronbach's oo = 0,87 ein Index gebildet werden (M = 3,52, SD
= 1,05). Die Antwortmdglichkeiten fiir die wahrgenommene Schulleistung folgten einer
flinfstufigen Skala von 1 =,,stimmt gar nicht* bis 5 =, ,stimmt genau‘‘ mit einer neutralen Option

bei 3 =, teils/teils*.

Abgesehen davon ist fiir diese Arbeit auch die Messung der wahrgenommenen kognitiven
Auslagerung durch den Chatbot von grofler Relevanz. Diese basiert auf drei selbst formulierten
Items, zu denen unter anderem das Beispielitem: ,,Ich iibernehme oft Antworten von ChatGPT,

ohne viel dariiber nachzudenken.* gezihlt werden kann. Die Skalenhomogenitét (Cronbach's o
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= 0,81) weist auch hier einen Wert auf, der deutlich iiber dem Grenzwert von 0,7 (Nunnally &
Bernstein, 1994, S. 264f.) liegt, weswegen eine Indexbildung gerechtfertigt ist. Dieser weist
einen Mittelwert von M = 2,48 und eine Standardabweichung von SD = 1,08 auf. Die Befragten
mussten ihre Zustimmung zu den Items erneut auf einer flinfteiligen Skala von 1 = ,,stimmt gar

nicht” bis 5 = ,,stimmt genau* angeben.

Zuséatzlich wurde als Kontrollvariable die KI-Kompetenz der Jugendlichen mittels eines
Wissenstests mit 4 Single-Choice-Fragen ermittelt. Dafiir wurde auf die ausfiihrlichere
Itemliste von Markus et al. (2025, S. 91f.) zuriickgegriffen, welche fiir diese Studie verkiirzt
und vereinfacht wurde. Eines der angewendeten Items lautete: ,,Warum verhalten sich KI-
Systeme intelligent?. Als Antwortmdglichkeiten standen den Teilnehmer*innen folgende
Auswabhlfelder zur Verfiigung: ,,A: Sie haben keine Gefiihle, die sie von ihrer Aufgabe ablenken
konnen®, ,,B: Sie denken selbststdndig und verfolgen ihre eigenen Ziele®, ,,C: Sie wurden so
programmiert, dass sie versuchen, ein vorgegebenes Ziel so gut wie moglich zu erreichen* und
,»D: Sie sind genauso wie das menschliche Gehirn aufgebaut®. Pro Frage war nur eine der
Antwortmoglichkeiten korrekt, fiir welche die Teilnehmenden einen Punkt erhielten. Bei einer
falschen Antwort wurden 0 Punkte vergeben. Der Summenwert der KI-Kompetenz-Variable
konnte somit zwischen 0 und 4 Punkten liegen und gibt an, wie viele Fragen korrekt beantwortet
wurden. Der Mittelwert der KI-Kompetenz-Variable betrdgt M = 3,17 und die
Standardabweichung SD = 0,89.

Des Weiteren wurde auch das Vertrauen in ChatGPT als Kontrollvariable im Fragebogen
erfragt. Daflir wurde ein Item der Vertrauensskala von Hyun Baek und Kim (2023, S. 6)
(,,ChatGPT is trustworthy*) iibernommen und auf Deutsch {ibersetzt. Somit lautete das finale
Item: ,,ChatGPT ist vertrauenswiirdig®“. Diese Variable weist einen Mittelwert von M = 2,81

und eine Standardabweichung von SD =1 auf.

Zu guter Letzt enthielt der Fragebogen drei offene Fragen zur konkreten Nutzung von ChatGPT.
So wurden die Schiiler*innen darum gebeten zu beschreiben, welche Themen sie
normalerweise mit ChatGPT besprechen (,,Welche Themen besprichst du am liebsten mit
ChatGPT?*). Des Weiteren sollten die Befragten iiber einen konkreten Moment erzdhlen, in
dem ihnen ChatGPT besonders geholfen hat, oder allgemein Situationen nennen, in denen sie
den Chatbot gerne nutzen. Diese qualitativen Daten dienten dazu, tiefere Einblicke in die
Nutzungserfahrungen der Teilnehmer*innen mit ChatGPT zu gewinnen und die quantitativen

Ergebnisse zu ergénzen.
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6.4 Datenanalyse

Zur Datenanalyse wurden ausschlieBlich jene Félle aus dem Datensatz beriicksichtigt, welche
ChatGPT als am hdufigsten genutzten Chatbot angegeben oder ihn gleich hiufig wie andere
abgefragte Chatbots verwendeten. Durch diese finale Filterung wurden insgesamt 60 Personen
ausgeschlossen, welche dieses Kriterium nicht erfiillten. Die folgenden Berechnungen basieren

somit auf N = 852 Fillen.

Die statistischen Analysen wurden mit der Software RStudio (Version 2024.12.1) durchgefiihrt.
Nach der Uberpriifung der internen Konsistenz der latenten Variablen (wahrgenommene
Effizienz, wahrgenommene kognitive Auslagerung, objektive Schulleistung und subjektive
Schulleistung), auf welche bereits im vorangegangenen Kapitel eingegangen wurde, wurde ein
Strukturgleichungsmodell (SEM) gerechnet. Dort wurde mittels einer konfirmatorischen
Faktorenanalyse (CFA) getestet, ob die empirischen Daten mit den theoretisch postulierten
Messmodellen iibereinstimmten. Nach der Beurteilung der Modellgiite auf Basis der CFA
(anhand der Indizes CFI, TLI, RMSEA) wurde zur Uberpriifung der Hypothesen mit dem
Strukturmodell fortgefahren, das die Beziehungen zwischen den latenten Variablen iiberpriifte.
Die Nutzungshaufigkeit von ChatGPT stellte dabei die manifeste unabhidngige Variable dar,
wihrend die wahrgenommene Effizienz, die wahrgenommene kognitive Auslagerung, die
subjektive und die objektive Schulleistung als latente Konstrukte in die Analyse einbezogen
wurden. Zur Schitzung der Effekte kam zudem Bootstrapping mit 5000 Stichproben zum
Einsatz. Um die Modellanpassung zu verbessern, wurden plausible Residualkorrelationen
zwischen den Mediatoren (wahrgenommene Effizienz und kognitive Auslagerung) sowie
zwischen den abhédngigen Variablen (objektive und subjektive Schulleistung) in das Modell
aufgenommen. Zur Beurteilung der Signifikanz der Hypothesen wurde ein Signifikanzniveau

von o = .05 zugrunde gelegt.

Zudem wurden Kontrollvariablen in den Modellen beriicksichtigt. Das Geschlecht wurde dabei
als dichotome Variable kodiert (0 = weiblich, 1 = ménnlich und nicht-bindre Personen). Die
Gruppen ,,ménnlich® und ,,nicht-binir*“ wurden zusammengefasst, da sie im Vergleich zur
Osterreichischen Grundgesamtheit unterreprésentiert waren. Wéhrenddessen wurde das Alter
als kontinuierliche Variable erfasst. Auch der Schultyp wurde fiir den FEinsatz als
Kontrollvariable in zwei Kategorien eingeteilt (0 = andere Schulformen, 1 = AHS und BHS).
Diese Kontrollvariable unterscheidet zwischen allgemein bildenden (AHS) und
berufsbildenden (BHS) Oberstufen, die im Vergleich zu anderen Schultypen in der Regel ein

hoheres Bildungsniveau reprisentieren. Auch der Migrationshintergrund der Teilnehmenden
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wurde dichotom kodiert (0 = Personen ohne Migrationshintergrund, 1 = Personen mit
Migrationshintergrund). Aulerdem wurden auch das Vertrauen in ChatGPT und die gemessene

KI-Kompetenz in die Liste der Kontrollvariablen und das Modell aufgenommen.

6.5 Qualitative Analyse

Fiir die qualitative Analyse der offenen Antworten wurden die Angaben der Schiiler*innen
dahingehend untersucht, ob sie Hinweise auf einen wahrgenommenen Effizienzgewinn durch
ChatGPT, auf kognitive Auslagerungsprozesse sowie auf weitere Nutzungsmotive und -
situationen enthalten. Zur ersten Frage, in der die Teilnehmenden beschreiben sollten, welche
Themen sie am liebsten mit ChatGPT besprechen, standen insgesamt 761 inhaltlich auswertbare
Antworten zur Verfligung. Nicht auswertbare Antworten (wie zum Beispiel ,,Mir egal®, ,ka*
oder einzelne Satzzeichen) wurden dafiir exkludiert. Fiir die Frage ,,In welchen Situationen
nutzt du ChatGPT besonders gerne?* wurden 813 offene Antworten zur Analyse herangezogen.
Fiir die dritte Frage, in der nach einem Moment gefragt wurde, in dem der Chatbot den
Schiiler*innen geholfen hat, blieben 738 Antworten zur Analyse {librig. Dabei ist jedoch darauf
hinzuweisen, dass es sich bei den Antworten groBtenteils nicht um ausfiihrliche Aussagen
handelte, sondern meist Kurzantworten (z.B. ,,In einer Lernphase®, ,,Kurz vor einem Test*)

vorlagen.

Fiir die Bildung eines Kategoriensystems wurde die Methode der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, S. 100-116) gewihlt. Dafiir wurden im ersten Schritt
thematische Hauptkategorien entwickelt, welche sich an der iibergeordneten Fragestellung
dieser Arbeit orientierten. Anschlieend wurden diese Kategorien auf das Material angewendet.
In einem weiteren Schritt erfolgte eine induktive Ausdifferenzierung der zunédchst noch sehr
allgemeinen Oberkategorien, wodurch prizisere Subkategorien gebildet wurden. Im Laufe
eines zweiten Codierprozesses wurden auch diese konkreteren Kategorien dem Material
zugeordnet. Dementsprechend handelte es sich hierbei um eine deduktiv-induktive

Vorgehensweise (Kuckartz, 2018, S. 96).

Als vier thematischen Oberkategorien wurden die ,,schulbezogene Nutzung®, ,,nicht-schulische
Nutzung®, der ,,Effizienzgewinn durch ChatGPT* und die ,kognitive Auslagerung an den
Chatbot* definiert. Zur weiteren inhaltlichen Strukturierung wurden insbesondere innerhalb der
Oberkategorie ,,schulbezogene Nutzung*“ mehrere Subkategorien gebildet. Dazu zdhlen die
Nutzung von ChatGPT fiir Hausaufgaben, die allgemeine bzw. unspezifische schulische

Nutzung, facherbezogene Anfragen an den Chatbot sowie die Nutzung zur Erkldrung
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inhaltlicher Themen oder zur Einholung von Ratschligen. Hinsichtlich der Oberkategorie
,hicht-schulische Nutzung* wurden Subkategorien unter anderem zu Hobbys, privaten und
intimen Anfragen sowie Gesundheit und Sport definiert. Die finale Codierung erfolgte als

Einzelcodierung durch die Verfasserin dieser Arbeit mithilfe von Excel.

7 Ergebnisse

Es folgt die Darstellung der Ergebnisse der hier prédsentierten Studie. Vorab werden die
deskriptiven quantitativen Ergebnisse présentiert, bevor auf das Strukturgleichungsmodell
eingegangen wird. Darauthin folgen die explorativen Ergebnisse aus den Multigroup-Analysen
zu Geschlecht und Migrationshintergrund. AbschlieBend werden die Ergebnisse der

qualitativen Analyse berichtet.

7.1 Deskriptive Ergebnisse

Rund ein Drittel der Befragten (33,5 %) gab an, neben ChatGPT auch einen weiteren Chatbot
zu nutzen. Deutlich weniger Schiiler*innen nutzten drei der abgefragten Chatbots (12,1 %),
wihrend nur sehr wenige vier (2,1 %) oder fiinf (1,1 %) verschiedene Chatbots verwendeten.
Unter jenen Teilnehmer*innen, welche angaben, neben ChatGPT noch mindestens einen
weiteren Chatbot zu nutzen (n = 415), zeigte sich, dass My Al von Snapchat der am haufigsten
zusdtzlich genutzte Chatbot war. Zwei Drittel (66,5%) aller Schiiler*innen aus dieser Gruppe
berichteten, dass sie My Al mindestens ,,seltener als wochentlich* nutzen. Meta Al (35,9%) und
Copilot (30,4%) wurden in geringerer Hiaufigkeit ebenfalls verwendet. Replika wurde von 7,2%

dieser Befragten als zusétzliches Tool genutzt.

Beziiglich des Vertrauens in ChatGPT stellte sich heraus, dass 30,6% der teilnehmenden
Schiiler*innen dem Chatbot nicht oder nur geringfiigig vertrauen. Fast die Halfte (48,6%) der
Teilnehmenden stuften ihr Vertrauen in das Programm als neutral ein. Jede*r Fiinfte (20,8%)
berichtete hingegen ein hohes Vertrauen in ChatGPT. Eine Analyse des kurzen Wissenstests zur
KI-Kompetenz ergab, dass ein GroBteil der Befragten (42,7%) alle vier Single-Choice-Fragen
richtig beantworten konnte. Drei der insgesamt vier Punkte erreichten 320 (37,6%) der
teilnehmenden Schiiler*innen, wihrend ein deutlich geringerer Anteil der Teilnehmenden zwei
(15,1%) oder einen (4%) Punkt erzielen konnten. Lediglich 0,6% der Befragten beantworteten

keine Frage richtig.

Bei der Betrachtung der deskriptiven Ergebnisse jener Variablen, welche sich auf die Nutzung

von ChatGPT beziehen, zeigt sich folgendes Resultat: Die deutliche Mehrheit (59,4%) der
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hierfiir befragten Schiiler*innen stimmte den Aussagen iiber die Steigerung der schulischen
Effizienz durch den Chatbot ziemlich oder genau zu. Rund ein Viertel (25,9%) zeigte in dieser
Hinsicht eine neutrale Haltung. Nur 14,7% der Teilnehmer*innen empfanden den Einsatz von
ChatGPT gar nicht oder eher nicht effizienzsteigernd. Hinsichtlich der Verteilung der
wahrgenommenen kognitiven Auslagerung an ChatGPT zeigt sich jedoch ein differenziertes
Bild. Die Zustimmung dazu, kognitive Aufgaben an den Chatbot auszulagern, fiel insgesamt
niedriger aus. Insgesamt 435 (53,5%) der Befragten lehnten die entsprechenden Aussagen eher
ab. Die Items erfassten unteranderem, ob Inhalte von ChatGPT iibernommen werden, ohne
dariiber nachzudenken, oder ob Aufgaben vom Chatbot gelost werden, ohne den Inhalt zu
verstehen oder selbst zu iiberlegen. In etwa ein Viertel (27,6%) der Schiiler*innen war diesen
Aussagen neutral gegeniiber eingestellt. Im Vergleich dazu stimmten 18,9% den genannten

Items ziemlich oder genau zu.

7.2 Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells

Das Modell =zeigte bei der Priifung der Messmodelle durch die konfirmatorische
Faktorenanalyse (CFA) eine gute Passung (y*/df = 4,11, CFI=0,97, TLI = 0,96, RMSEA = 0,06
[0,05, 0,07]). Die Fit-Indizes konnen dementsprechend als akzeptabel bis gut bewertet werden.
Die standardisierten Faktorladungen zeigen an, dass alle Items auf ihre jeweiligen Faktoren
zwischen 0,62 und 0,92 laden. Zudem zeigt sich, dass alle Faktoren signifikant miteinander
korrelieren. Die standardisierten Korrelationskoeftizienten lagen dabei zwischen » = 0,84
(subjektive und objektive Schulleistung) und » = 0,51 (wahrgenommene kognitive Auslagerung
und wahrgenommene Effizienz). Insgesamt zeigt die Faktorenanalyse, dass die empirischen
Daten mit den theoretischen Annahmen {iber die Faktorenstruktur {ibereinstimmen und die
Messmodelle eine gute Basis flir das anschlieBend berichtete Strukturgleichungsmodell

darstellen.

Nach der Beschreibung der Modellpassung werden nun die Zusammenhénge zwischen den
beobachteten Skalenwerten der Variablen betrachtet. Wie in Tabelle 1 dargestellt, korrelierte
die subjektive Schulleistung wie zu erwarten am stirksten mit der objektiven Schulleistung (»
= 0,69, p <0,01). Ebenfalls positiv und signifikant zeigte sich der Zusammenhang zwischen
wahrgenommener Effizienz und kognitiver Auslagerung (» = 0,48, p < 0,01). Schwichere
negative Zusammenhinge zeigen sich zwischen der kognitiven Auslagerung und der objektiven
Schulleistung (» = -0,19, p < 0,01) sowie der subjektiv wahrgenommenen Schulleistung (» = -

0,22, p <0,01).
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Tabelle 1

Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationen mit Konfidenzintervallen

Variable M SD 1 2 3
1. Kognitive 2,52 107
Auslagerung
2.
Wahrgenommene 3,66 1,05 0,48**
Effizienz
[0,42, 0,53]

3. Objektive sk «
Schulleistung 3,58 0,91 0,19 -0,08

[-0,25,-0,12] [-0,14,-0,01]
4. Subjektive 3,53 1,05 -0,22%* -0,08%* 0,69%*

Schulleistung
[-0,28,-0,15] [-0,14,-0,01]  [0,65,0,73]

Anmerkungen: M und SD bezeichnen den Mittelwert bzw. die Standardabweichung. Werte in

eckigen Klammern geben das 95 %-Konfidenzintervall fiir die jeweilige Korrelation an. *p <
0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001.

Im ndchsten Schritt wurden die Hypothesen und damit die Zusammenhdnge zwischen den
latenten Variablen {iberpriift. Einerseits konnte ein starker positiver Zusammenhang zwischen
der Nutzungshdufigkeit von ChatGPT und der wahrgenommenen Effizienz nachgewiesen
werden (b = 0,36, SE = 0,03, p < 0,001). Mit diesem Ergebnis wird die Hypothese 1 gestiitzt.
Andererseits zeigt sich zwischen der wahrgenommenen Effizienz durch den Chatbot und der
objektiven Schulleistung (b = 0,10, SE = 0,06, p = 0,109) sowie der subjektiven Schulleistung
(b=0,12, SE= 0,08, p = 0,087) kein signifikanter Effekt. Damit miissen sowohl die H2a als
auch die H2b verworfen werden. Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der
Nutzungshédufigkeit von ChatGPT und der wahrgenommenen kognitiven Auslagerung erwies
sich dieser als signifikant (b = 0,32, SE =0,03, p <0,001). Somit wird die H3 bestétigt. Dariiber
hinaus ist die wahrgenommene kognitive Auslagerung negativ mit der objektiven Schulleistung

verbunden (b =-0,23, SE = 0,06, p <0,001) und steht zudem in einem signifikanten negativen.
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Zusammenhang mit der subjektiven Schulleistung (b= -0,38,SE= 0,07,p< 0,001).
Dementsprechend konnten die H4a und die H4b durch die Daten bestdtigt werden.

-0,02

Wahrgenommene
Effizienz

0,11 Objektive

Schulleistung

0,5***

Nutzungshéufigkeit /
von ChatGPT \

0,43 %%

0,11

-0,29%%*

Z_0,36***

Subjektive
Schulleistung

Wahrgenommene
kognitive
Auslagerung

0,05

Abbildung 2: Strukturmodell mit standardisierten Pfadkoeffizienten, *p < 0,05. **p < 0,01. ***p < 0,001.;
Inkludierte Kontrollvariablen: Geschlecht, Alter, Schultyp, Migrationshintergrund, KI-Kompetenz und

Vertrauen in ChatGPT

Im Unterschied dazu konnten fiir die nicht theoretisch hergeleiteten direkten Zusammenhénge
zwischen der Nutzungshdufigkeit von ChatGPT und der objektiven Schulleistung (b=
—0,01, SE=0,03, p =0,735) und der subjektiven Schulleistung (b = 0,37, SE = 0,04, p =0,301)
keine signifikanten Zusammenhdnge nachgewiesen werden. Die standardisierten

Pfadkoeffizienten sind in Abbildung 2 dargestellt.

AnschlieBend wurden die Mediationseffekte untersucht. Dabei zeigt sich kein signifikanter
indirekter Effekt der ChatGPT-Nutzungshédufigkeit auf die objektive Schulleistung iiber die
wahrgenommene Effizienz (b = 0,04, SE = 0,02, 95 %-KI: -0,006, 0,083). Auch auf die
subjektive Schulleistung ldsst sich iiber die wahrgenommene Effizienz kein signifikanter
indirekter Effekt nachweisen (b = 0,04, SE = 0,03, 95 %-KI: -0,004, 0,101). Im Gegensatz dazu
zeigen sich signifikante indirekte Effekte liber die wahrgenommene kognitive Auslagerung.
Sowohl auf die objektive Schulleistung (b =-0,08, SE = 0,02, 95 %-KI: -0,120, -0,044) als auch
auf die subjektive Schulleistung (b = -0,12, SE = 0,02, 95 %-KI: -0,168, -0,078) lassen sich

statistisch signifikante indirekte Effekte nachweisen.

Der totale Effekt als Summe der indirekten und direkten Effekte der Nutzungshiufigkeit von
ChatGPT auf die objektive Leistung ist signifikant und negativ (b =-0,06, SE = 0,03, 95 %-KI:
-0,109, -0,004). Hingegen zeigt sich fiir den totalen Effekt mit dem Leistungsmal} der
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subjektiven Schulleistung kein signifikanter Zusammenhang (b = -0,04, SE = 0,03, 95 %-KI: -

0,099, 0,023).

Tabelle 2

Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells

Préadiktoren Kognitive Objektive Subjektive
Effizienz . .
Auslagerung Leistung Leistung

b SE b SE b SE b SE
ChatGPT Nutzung 0,36 0,03 0,32 0,03 -0,01 0,03 0,37 0,04
Effizienz 0,10 0,06 0,12 0,08
Kognitive Auslagerung -0,23"** 0,06 -0,38""" 0,07
Geschlecht? 0,10 0,07 -0,14" 0,07 -0,37"* 0,07 -0,11 0,08
Alter 0,06 0,03 0,00 0,03 0,06* 0,03 -0,01 0,03
Schultyp® 0,13 0,08 0,00 0,08 -0,03 0,09 -0,14 0,09
Migrationshintergrund® 0,05 0,07 0,16 0,07 -0,41"*" 0,07 -0,33"** 0,08
KI-Kompetenz 0,01 0,04 -0,17"* 0,04 0,10" 0,04 0,03 0,05
Vertrauen in ChatGPT 0,13™ 0,04 0,117 0,04 -0,01 0,04 0,05 0,04

Anmerkungen: * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p <0,001; Model Fit: (x*/df = 3,53, CFI = 0,95,
TLI= 0,92, RMSEA = 0,06 [0,05, 0,06]); * 0 = weiblich, 1 = minnlich und anderes
Geschlecht; ® 1 = AHS, BHS, 0 = andere Schulformen, ¢ 1 = Migrationshintergrund, 0 = kein

Migrationshintergrund

Bei der Betrachtung der Kontrollvariablen zeigt sich, dass das Geschlecht sowohl in einem
negativen Zusammenhang mit der kognitiven Auslagerung (b =-0,14, SE = 0,07, p <0,01) als
auch mit der objektiven Schulleistung (b = -0,37, SE = 0,07, p < 0,001) steht. Das bedeutet,
dass Frauen mehr kognitive Auslagerung berichten, aber dennoch bessere objektiv gemessene
Schulleistungen erbringen als Manner und nicht-bindre Personen. Das Alter kann jedoch nur
hinsichtlich der objektiven Leistung als Pradiktor genannt werden (b = 0,06, SE = 0,03, p <
0,05). Mit zunehmendem Alter verbessert sich dementsprechend auch die objektive
Schulleistung. Der Migrationshintergrund héngt signifikant negativ mit der kognitiven
Auslagerung (b =-0,16, SE = 0,07, p < 0,05), der objektiven Leistung (b =-0,41, SE =0,07, p
<0,001) sowie der subjektiven Leistung (b =-0,33, SE = 0,08, p <0,001) zusammen. Personen

ohne Migrationshintergrund berichten dhnlich wie bei der Gruppe der weiblichen Schiilerinnen
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mehr kognitive Auslagerung, weisen dabei jedoch auch hohere Werte bei der subjektiven
Leistung auf und zeigen hohere Leistungswerte hinsichtlich der objektiven Schulleistung.
Dartiber hinaus zeigt sich ein hochst signifikanter negativer Zusammenhang zwischen der KI-
Kompetenz und der kognitiven Auslagerung (b = -0,17, SE = 0,04, p < 0,001). SchlieBlich
konnte ein positiver Zusammenhang zwischen dem Vertrauen in ChatGPT und der
wahrgenommenen Effizienz (b = 0,13, SE = 0,04, p <0,001) sowie der kognitiven Auslagerung
(b=0,11, SE=0,04, p <0,01) nachgewiesen werden.

7.3 Explorative Ergebnisse

Wie in Tabelle 2 illustriert, zeigen sich signifikante Zusammenhénge zwischen dem Geschlecht
und der wahrgenommenen kognitiven Auslagerung sowie der objektiven Schulleistung.
Entsprechende Zusammenhénge bestehen ebenso zwischen dem Migrationshintergrund und
diesen beiden Variablen. Dariliber hinaus steht der Migrationshintergrund auch in einem
signifikanten Zusammenhang mit der wahrgenommenen Schulleistung. Um diese Beziehungen
differenzierter zu betrachten und potenzielle Unterschiede zwischen den Untergruppen zu
identifizieren, wurden zudem zwei Multigroup-Analysen durchgefiihrt. Beide Modelle wiesen
eine gute Passung auf (Geschlecht: y?/df = 2,28, CFI = 0,95, TLI = 0,93, RMSEA = 0,06 [0,05,
0,06]; Migrationshintergrund: y*/df = 2,29, CFI = 0,95, TLI = 0,93, RMSEA = 0,06 [0,05,
0,06]).

Betrachtet man nun das Geschlecht, zeigte sich, dass die Beziehung zwischen der
wahrgenommenen kognitiven Auslagerung und der objektiven Schulleistung bei Frauen (b =
—0,26, SE = 0,07, p < 0,001) und bei Ménnern sowie non-biniren Personen (b = —0,28, SE =
0,10, p < 0,001) sehr dhnlich ausfiel. Ein dhnliches Muster zeigte sich auch im direkten
Vergleich der Teilnehmer*innen mit Migrationshintergrund (b = —0,26, SE = 0,09, p < 0,001)
und jenen ohne Migrationshintergrund (b = —0,25, SE = 0,07, p < 0,001). Hinsichtlich der
subjektiven Schulleistung ergaben sich jedoch leichte Unterschiede zwischen den Gruppen. Fiir
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zeigte sich ein stiarkerer Zusammenhang zwischen
kognitiver Auslagerung und wahrgenommener Schulleistung (b =—0,44, SE = 0,08, p <0,001)
als bei jenen ohne Migrationshintergrund (b = —0,33, SE = 0,08, p < 0,001). Somit stellt
kognitive Auslagerung bei Lernenden mit Migrationshintergrund einen stirkeren Pradiktor fiir

die subjektive Schulleistung dar.
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7.4 Qualitative Ergebnisse

Nach dem Bericht der quantitativen Ergebnisse werden nun die qualitativen Befunde
vorgestellt. Sie sollen tiefgehendere Einblicke in Nutzungsgewohnheiten der Schiiler*innen
von ChatGPT hinsichtlich ihrer schulischen und nicht-schulischen Nutzung bieten sowie
Hinweise auf mogliche kognitive Auslagerungen und den Effizienzgewinn durch ChatGPT

liefern. Die hier wiedergegebenen Zitate wurden mit frei gewidhlten Pseudonymen versehen.

7.4.1 Schulbezogene Nutzung

Auftillig ist, dass die schulbezogene Nutzung ein sehr hiufig auftretendes Nutzungsmotiv unter
den Befragten darstellen. Einige der Schiiler*innen sehen ChatGPT als zusétzliche
Unterstlitzung, wenn sie Inhalte nicht verstehen, die in der Schule behandelt wurden. So
schreibt beispielsweise Anna (17): ,,Ich lerne damit oder stelle allgemeine Fragen, die im
Unterricht aufkommen®. ChatGPT stellt in solchen Féllen eine Ergdnzung zum traditionellen
Unterricht mit den Lehrer*innen dar und kann somit als Lernhilfe gesehen werden. Im Zuge
dessen wird von den Teilnehmer*innen auch auf die Bewertungsfreiheit von ChatGPT
hingewiesen. Statt der Gefahr von sozialer Beurteilung durch das Lehrpersonal oder
Mitschiiler*innen wird die Kommunikation im digitalen Raum als neutral und nicht
verurteilend wahrgenommen: ,,... ich kann alles nachfragen, auch wenn es dumme Fragen
sind.“ (Elif, 17). Der Chatbot fungiert in diesen Kontexten somit als Tool, welches den
Lernenden verstindlichere Erkldrungen bietet und ihnen ein tieferes Verstindnis der Inhalte
ermOglichen kann. Dariiber hinaus berichten einige Schiiler*innen, dass sie sich von ChatGPT
nicht nur Inhalte erkldren lassen, sondern auch von Grund auf Lernmaterialien wie Lernzettel,
Ubungsaufgaben oder Losungswege erstellen lassen. Vor diesem Hintergrund erklirt Maria
(16), dass sie ChatGPT nutzt, um sich ,,Erkldrungen, Lernsimulationen erstellen oder mich
abfragen iiber den Lernstoff* zu lassen. Dabei werden von der KI teilweise sehr konkrete
Erklarungen verlangt, um die Problemstellungen besser zu verstehen. Diesbeziiglich meint
Emir (20), dass er sich von ChatGPT oftmals ,,Losungswege Schritt flir Schritt in Fachern*

erstellen lasst.

Besonders im Zusammenhang mit Hausaufgaben setzen Jugendliche die Technologie ein, um
sich die konkreten Aufgaben erkldren oder die geschriebenen Texte kontrollieren zu lassen.
Dabei scheinen insbesondere Mathematik sowie sprachbezogene Féacher wie Deutsch, Englisch
oder Latein priadestiniert dafiir zu sein, die Grundlage fiir Anfragen an den Chatbot zu bilden.
Zudem scheint ChatGPT eine Lernunterstiitzung fiir die Vorbereitung auf Tests oder

Schularbeiten darzustellen: ,,themen die ich in der schule durchgemacht habe oder die ich fiir
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tests oder schularbeiten lernen muss* (Mira, 15). Auch wenn die Nutzung von ChatGPT in
diesen Féllen nicht zwingend als kognitive Auslagerung interpretiert werden kann, zeigt sich

dennoch, dass sie durchaus eingesetzt wird, um Lernprozesse zu erleichtern.

7.4.2 Kognitive Auslagerung

Beim Einsatz von ChatGPT fiir Schreibaufgaben werden jedoch auch erste Andeutungen auf
kognitive Auslagerung deutlich. Diese findet allerdings nicht unbedingt im Schreibprozess
selbst statt, sondern kann bereits in der Phase der inhaltlichen Vorbereitung einsetzen: ,,Als ich
Ideen fiir meinen Text gesucht habe und ChatGPT mir auch gleich mit dem Autbau half* (Esra,
17). Deutlicher wird die Auslagerung insbesondere bei zeitintensiven oder als miihsam
empfundenen Aufgaben wie der Lektiire eines Buches. So merkt die 14-jdhrige Sofia an, dass
ChatGPT beziiglich eines Auftrages zu einem Buch im Deutschunterricht eine gro3e Hilfe war,
da es ,,mir den Inhalt aufgeschrieben* hat. Das zeigt, dass die Auseinandersetzung mit der
Aufgabe bereits sehr stark an die Technologie abgegeben wurde. Ahnliches lisst sich auch bei
der Vorbereitung von Referaten beobachten: ,,Bei einem Referat was ldnger dauern musste und
er mir die Infos groftenteils gegeben hat®, berichtet Alex (17). Somit geht mit der Nutzung des
Chatbots eine deutliche Verringerung des kognitiven Aufwands einher. Aber auch bei der
Vorbereitung auf Leistungsiiberpriifungen in der Schule wird ChatGPT dafiir eingesetzt,
kognitive Anforderungen auszulagern, indem es beispielsweise komplette Lernunterlagen
ausformuliert, welche die Befragten zur Lernvorbereitung nur noch durchlesen miissen. Hier
wird die sonst eigenstindige Aufbereitungs- und Strukturierungsarbeit des Lernstoffs delegiert

und von der Technologie erledigt.

Tatsdchlich sind einige der Teilnehmer*innen durchaus deutlich, wenn es um die Auslagerung
an ChatGPT geht, und formulieren dies sogar offen: ,,eigentlich mach ich meine hausiibungen
ja selber und so aber wenn ich kein bock mehr habe weil langer tag sag ich ihm er soll das
machen...“ (Julia, 15). Insbesondere dann, wenn die Motivation zur eigenstdndigen Erledigung
der Aufgaben oder einer umfangreicheren Recherche fehlt und der Aufwand umgegangen
werden soll, werden diese Schritte oftmals an ChatGPT abgegeben. Gleichermallen setzen die
Schiiler*innen diese Technologie ein, um sich Zusammenfassungen der Inhalte erstellen zu

lassen, um diese leichter zu verstehen, ohne dies selbst iibernehmen zu wollen.

7.4.3 Effizienzgewinn
Dabei sind die durch ChatGPT erstellten Zusammenfassungen durchaus auch als

effizienzsteigernde Mallnahmen einzuordnen. Viele der befragten Schiiler*innen gaben an,
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langere Texte oder komplexe Themen von ChatGPT in verkiirzter und strukturierter Art
aufbereiten zu lassen, ,,um schneller beim lernen zu sein® (Sara, 16). Dass diese Funktion des
Chatbots insbesondere als Zeitersparnis wahrgenommen wird, fasst Lukas (17) treffend
zusammen: ,,Chat GPT hilft mir nur dinge schneller zu erledigen welche ich aber auch ohne
GPT losen konnte“. Die ChatGPT-Nutzung ist also nicht in jedem Fall mit einer kognitiven
Auslagerung gleichzusetzen. SchlieBlich deuten eine Vielzahl der Aussagen darauf hin, dass sie
den Chatbot einsetzen, um Zeit zu sparen, nicht aber, um den Lernprozess oder die Erarbeitung

von Inhalten zur Génze abzugeben.

Tatsdchlich steht jedoch auch eine andere Form des Effizienzgewinns durch ChatGPT im
Mittelpunkt der Nutzung vieler Schiiler*innen. So scheint sich das Programm insbesondere als
schnelle Suchmaschine grofer Beliebtheit unter den Befragten zu erfreuen. Das ist gerade dann
oft der Fall, wenn die Fragen und Themen zu konkret fiir eine klassische Suchmaschine wie
Google sind, oder wenn zeitintensive Internetrecherchen als zu mithsam empfunden werden:
»EBr kann mir unverstindliche sachen gut erkldren, statt dass ich stundenlang in Google
recherchiere® (Timo, 16). Einige der Befragten merken im Zuge dessen an, dass ihnen dieser
Aspekt vor allem in schulisch belastenden oder stressintensiven Phasen zugutekommt, da sich

Aufgaben mithilfe von ChatGPT deutlich effizienter bewiéltigen lassen.

7.4.4 Nicht-schulische Nutzung

Neben der schulbezogenen Nutzung scheint ChatGPT auch im auBlerschulischen Alltag der
Befragten bei privaten Entscheidungsfindungen, Hobbys und der Freizeitgestaltung eine
bedeutende Rolle zu spielen. Ein zentrales nicht-schulisches Nutzungsfeld ist die Unterstiitzung
bei personlichen Entscheidungen. Einige der Schiiler*innen ziehen den Chatbot bei
weitreichenden Entscheidungen des Alltags zu Rate, etwa wenn es darum geht, ob sie arbeiten
gehen sollen oder nicht. Auch bei sehr intimen Themen wie Problemen in sozialen Beziehungen
wird die Technologie als Ratgeber herangezogen. Hier wird ChatGPT als Reflexionswerkzeug
genutzt, das dabei unterstiitzt, unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten gegeneinander
abzuwédgen und somit schneller eine Auswahl zu treffen. Auf diese Weise wird den
Schiiler*innen ein Teil dieses Prozesses abgenommen. Auch fiir Maria (16) ist der Chatbot

dementsprechend eine ,,Hilfe bei Entscheidungen, die ich treffen muss (Pro und Contra)®.

Diese Unterstiitzungsleistungen beschridnken sich jedoch nicht auf praktische Alltagsfragen,
sondern beziehen sich hédufig auch auf kreative Tatigkeiten, etwa im Zusammenhang mit

Hobbys oder personlichen Projekten. In solchen Féllen tibernimmt das Programm eine zentrale
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Funktion bei der Entwicklung neuer Ideen. Von den Schiiler*innen wurden hier unter anderem
die Produktion privater Musikprojekte, das Entwerfen neuer Bastelprojekte, die Erstellung
personlicher Sportplédne, die Ausarbeitung und Planung von Aktivititen fiir die Pfadfinder oder
das Erarbeiten eines Meniiplans erwihnt. Dabei wird ChatGPT auch oft herangezogen, um sich
Rezepte erstellen zu lassen, welche im weiteren Schritt nachgekocht werden, oder um
praktische Tipps fiir die Zubereitung zu erhalten, beispielsweise dann, wenn ,... ich fiir meine
familie kochen muss* (Toni, 15). Auch hinsichtlich Erndhrung, Gesundheitsfragen oder Ideen

fiir sportliche Betdtigungen gilt ChatGPT fiir die Teilnehmenden als wichtiger Ansprechpartner.

Wihrend solche Beispiele stark alltagspraktisch geprigt sind, zeigt sich parallel auch eine
hiufige Nutzung im technisch-kreativen Bereich, etwa im Zusammenhang mit
Programmieraufgaben. So setzen einige der Befragten die kiinstliche Intelligenz gezielt ein, um
Unterstiitzung beim Spielen und bei der Entwicklung eigener Spiele zu erhalten, etwa indem
sie ChatGPT fiir ,,roblox studios(scripting)“ (Jonas, 14) heranziehen. Aus diesen Ergebnissen
wird ersichtlich, dass der Chatbot zu einem vielseitigen Begleiter im Alltag der Schiiler*innen
geworden ist. Auch in den auBlerschulischen Nutzungsweisen zeigen sich Hinweise auf
Effizienzgewinne und kognitive Auslagerungsprozesse, die Teil einer umfassenden und

zunehmend selbstverstandlichen Interaktion mit der KI geworden sind.

8 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, einen tieferen Einblick in die sowohl positiven als
auch negativen Zusammenhdnge zwischen der ChatGPT-Nutzung und der Schulleistung von
Jugendlichen und jungen Erwachsenen zu gewinnen. Diese werden im nun folgenden
Diskussionsteil dargelegt und anhand der Literatur analysiert. Ergédnzend dazu liefern die
qualitativen Erkenntnisse weitere Hinweise darauf, inwiefern die befragten Schiiler*innen
ChatGPT konkret in ihrem Alltag nutzen und welche Effizienzgewinne und kognitiven
Auslagerungen in thren Nutzungsgewohnheiten vorkommen. Die qualitativen Ergebnisse sind

somit eine interpretative Erweiterung der statistischen Befunde.

Wie zu erwarten, zeigte sich ein starker positiver Zusammenhang zwischen der
Nutzungshiufigkeit von ChatGPT und der wahrgenommenen Effizienz. Das wird auch durch
die Ergebnisse von Forman et al. (2023, S. 100) bestétigt, dass Schiiler*innen Chatbots dafiir
niitzen, um komplexere Inhalte besser zu verstehen, aber auch umfangreiche und aufwendige
Aufgabenstellungen effizienter zu erledigen. Dieser Aspekt spiegelt sich auch in der

Wahrnehmung von Studierenden wider, welche selbst angeben, dass der Austausch mit KI-
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Chatbots zu studienbezogenen Themen deutlich effizienter wirkt, wenn man es mit Gespriachen
mit Kommiliton*innen vergleicht (Song et al., 2025, S. 20). In den deskriptiven Ergebnissen
dieser Arbeit zeigt sich dieser Trend auch: fast 60% der Befragten gaben an, dass sie die
Nutzung von ChatGPT fiir schulische Zwecke als effizienzsteigernd empfinden. Diesen Effekt
fiihren Hmoud et al. (2024, S. 2f.) darauf zuriick, dass Chatbots durch die sehr strukturierten
und individualisierten Antworten im Vergleich zu traditionellen Lernmethoden eine deutlich
effizientere Auseinandersetzung mit den Inhalten ermdglichen. Dementsprechend nimmt dieser
positive Zusammenhang auch mit der Dauer und Héufigkeit des Einsatzes von Chatbots zu

(Laun & Wolff, 2025, S. 3).

Wider Erwarten konnte die Hypothese 2a und somit der Zusammenhang zwischen der
wahrgenommenen Effizienz und der objektiven Leistung nicht bestétigt werden. Dass die H2a
nicht bestitigt werden konnte, konnte darauf zuriickgefiihrt werden, dass nicht die
wahrgenommene Effizienz fiir das Erreichen von guten objektiven Schulleistungen wie
Schulnoten ausschlaggebend ist, sondern vielmehr die Qualitét des Lernens. Anstatt Aufgaben
besonders schnell und eftizient erledigen zu wollen, kdnnte es also umso relevanter sein, die
Zeit zu investieren, um die Inhalte tatsichlich zu verstehen (Heltne et al., 2024, S. 11).
ChatGPT-Nutzung kann dementsprechend dazu beitragen die subjektiv empfundene Effizienz
zu steigern, was aber langfristig auch oberfldchliches Lernen begiinstigen konnte, weswegen
sich kein positiver Zusammenhang zwischen dem Effizienzgefiihl und der objektiven
Schulleistung nachweisen ldsst. Dies wird von den qualitativen Ergebnissen gestiitzt. Viele der
Befragten Schiiler*innen nannten den Aspekt der Zeitersparnis durch ChatGPT als wichtige
Nutzungsintention, indem sie sich ldngere Texte und anspruchsvollere Inhalte zusammenfassen
lassen, ,,um schneller beim lernen zu sein® (Sara, 16). In dieser Hinsicht kann die
Effizienzsteigerung durch die KI vor allem als beschleunigte Aufgabenbewailtigung eingestuft
werden, womit eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Inhalten wegfallt und sich kein

positiver signifikanter Zusammenhang mit der objektiven Leistung nachweisen lésst.

Uberraschenderweise zeigte sich auch kein signifikanter Zusammenhang von der
wahrgenommenen Effizienz auf die subjektive Schulleistung (H2b). Eventuell ldsst sich eine
Begriindung dafiir in der Selbstbestimmungstheorie finden. Wéhrend Chatbots zwar als
effizienzsteigernd wahrgenommen werden, herrscht in Schulen dennoch ein Druck, Leistung
zu erbringen (Yin et al., 2020, S. 1386f.) und auch mdgliche Differenzen mit Lehrpersonen
konnten zu Schwierigkeiten im Lernprozess flihren (Pergantis et al., 2025, S. 3f.). Laut den

theoretischen Ausfithrungen von Ryan und Deci (2017, S. 11) koénnen jedoch gerade
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tiberfordernde und herausfordernde Situationen dazu fiihren, dass das subjektive Kompetenz-

Gefuhl immer weiter schwindet.

Neben den Effizienzwahrnehmungen wurde im Zuge dieser Studie auch der Zusammenhang
zwischen der ChatGPT-Nutzung, der kognitiven Auslagerung und Schulleistung untersucht. Im
Zuge dessen konnte die Hypothese iiber die Beziehung zwischen der Nutzungshéufigkeit von
ChatGPT und einer vermehrten wahrgenommenen kognitiven Auslagerung bestétigt werden.
Dieses Muster spiegelt sich auch in den qualitativen Aussagen der Befragten wider. Schlie3lich
berichteten diese hdufig von Nutzungsgewohnheiten, in denen sie komplexe Aufgaben (wie
zum Beispiel die Recherche fiir oder das Erstellen von Referaten, das Lesen von Biichern oder
die Formulierung von Lernzetteln) direkt an den Chatbot abgaben. Die kognitive Auslagerung
an ChatGPT ist also nicht nur quantitativ messbar, sondern spielt auch fiir die Schiiler*innen
selbst eine zentrale Rolle, da sie sich durchaus bewusst sind, dass sie Lernprozesse an die KI
delegieren. Dass sie kognitive Aufgaben bewusst an ChatGPT abgeben, ldsst sich auf die
Funktionsweise des Programms zuriickfithren: Die stark strukturierte Aufbereitung von
Inhalten durch den Chatbot (Patac & Patac, 2025, S. 4) bietet eine gute Basis dafiir, kognitive
Anstrengungen auszulagern, womit der extraneous cognitive load (Sweller et al., 1998, S. 259)
durch die bessere Darstellung des Lernmaterials reduziert und der Information Overload
begrenzt wird (Eppler & Mengis, 2004, S. 334). Zudem lassen sich insbesondere jene Formen
der kognitiven Auslagerung auf ChatGPT, bei denen sich die Schiiler*innen ausgearbeitete
Losungswege oder Erkldrungen generieren lassen, im Lichte des worked example effect
interpretieren. Dieser bezieht sich darauf, dass Lernende komplexere Aufgaben besser
verstehen, wenn sie anhand vorgerechneter Beispiele die tatsichliche Anwendung eines
Konzepts leichter nachvollziehen konnen (Sweller, 2011, S. 64f.; Sweller et al., 1998, S. 2731t.).
Als konkretes Beispiel kann hier das Zitat von Emir (20) genannt werden, welcher das
Programm dafiir nutzt, sich ,,Losungswege Schritt fiir Schritt in Fachern* ausgeben zu lassen.
Das kann als eine Begriindung dafiir gesehen werden, warum jiingere ChatGPT-Nutzer*innen
gewisse Aufgaben an die kiinstliche Intelligenz auslagern, da es Unterstiitzung bei
mathematischen Berechnungen und Problemen bietet (Chatterji et al., 2025, S. 13f.) und es
schnelle Informationen zu einer Vielfalt an Problemen liefern und somit die kognitive Belastung

reduzieren kann (Rehman et al., 2024, S. 11).

In weiterer Folge konnte auch ein negativer Zusammenhang zwischen der kognitiven
Auslagerung und der objektiven Schulleistung nachgewiesen werden. Das bedeutet, dass jene

Schiiler*innen mit vermehrter kognitiver Auslagerung schlechtere schulische Leistungen
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erbringen als jene, die das nicht in einem stirkeren Ausmal} tun. Dieses Ergebnis stéirkt jene
Studien, die besagen, dass geringere kognitive Anstrengung mit niedrigeren Punkteanzahlen
bei Tests zusammenhédngen (Elliot & McGregor, 2001, S. 514-517). Wie auch Armitage und
Gilbert (2024, S. 110) aufzeigen, kann mit kognitiver Auslagerung eine Reduktion der
Belastung des Arbeitsgedichtnisses erreicht werden, wobei sich das nicht positiv auf die
gemessene Leistung auswirken muss. Zhai et al. (2024, S. 23-26) fiihren dies darauf zurlick,
dass durch die Verlagerung der kognitiven Prozesse eine iiberméfBige Abhédngigkeit vom
externen Hilfsmittel entsteht, wodurch die Entwicklung von Problemldsefdhigkeiten und
kritischem Denken zunehmend behindert wird. Zudem merken die Autor*innen an, dass als
Konsequenz des Mangels an eigenstindiger kognitiver Aktivitidt gewisse Gehirnareale weniger
stark aktiviert werden, die jedoch fiir die Erbringung kognitiver Leistungen von zentraler

Bedeutung sind.

Doch auch der Zusammenhang zwischen der kognitiven Auslagerung auf ChatGPT und der
subjektiven Wahrnehmung der Schulleistung stellte sich als negativ heraus. Dies steht
allerdings kontrir zu einigen Erkenntnissen aus der Literatur. So besagen beispielsweise Schei
et al. (2024, S. 940), dass sich gerade jene Lernende, welche sich auf die Unterstiitzung durch
Chatbots verlassen, umso selbstbewusster fiihlen, sich anspruchsvollen Aufgaben zu stellen.
Auch die Ergebnisse von Lee et al. (2022, S. 18544f.) oder Rehman et al. (2024, S. 11) zeigen
einen positiven Effekt zwischen jenen, die sich beim Lernen auf den KI-Chatbot verlassen, sich
akademisch leistungsfahiger wahrnehmen. Dass dem in dieser Studie nicht so ist, konnte darauf
zuriickgefiihrt werden, dass sich die Studien oftmals mit der subjektiven Lernleistung auch im
Lernprozess beschéftigen und sich nicht auf die wahrgenommene Schulleistung beziehen und
die hier gemessenen Items fiir die subjektive Schulleistung teilweise auch auf die Schulnoten
bezogen waren (,,Ich bin meistens mit meinen Schulnoten zufrieden). Anstatt sich mit der
wahrgenommenen Kompetenz im Lernprozess auseinanderzusetzen, kniipfen die in dieser
Forschung verwendeten Items viel eher auf das individuelle Gefiihl zur Leistungsbewertung im

schulischen Sinne an.

Wie der Effekt von der wahrgenommenen Effizienz auf die objektive Schulleistung ist auch der
indirekte Effekt von der ChatGPT-Nutzung iiber die wahrgenommene Effizienz auf die
objektive schulische Leistung nicht signifikant. In anderen Worten bedeutet das, dass sich die
hohere wahrgenommene Effizienz durch die stirkere Nutzung von Chatbots nicht in den
Schulnoten widerspiegelt. Dies kann damit begriindet werden, dass das reine Gefiihl der

Effizienz eventuell mehr mit Zeitersparnis verbunden ist als mit dem tatséchlichen Zuwachs

53



von Kompetenz. Laut Deci und Ryan (1985, S. 27) hdngt eine Steigerung der echten Kompetenz
jedoch nicht von einer effizienten und zeitsparenden Erledigung von Aufgaben ab, sondern ist
stattdessen viel mehr mit intrinsischer Motivation und der stdndigen Erweiterung der eigenen
Féhigkeiten verbunden. Daher konnte sich die ChatGPT-Nutzung auch trotz der verbesserten
Effizienz nicht in der Schulkompetenz gemessen durch die Schulnoten niederschlagen. Zudem
zeigt sich auch kein indirekter Effekt auf das subjektive Kompetenzgefiihl im schulischen
Kontext. Auch hier konnte man zur Begriindung auf die Selbstbestimmungstheorie (Ryan &
Deci, 2017, S. 11) zuriickgreifen, welche darauf hindeutet, dass wahrgenommene Effizienz
allein nicht ausreicht, um das Erleben eigener Wirksamkeit im Lernprozess zu stirken. Zudem
ist die subjektive Schulleistung stark von Vergleichen mit den Mitschiiler*innen abhéngig
(siehe auch eines der abgefragten Items: ,,Ich bin in der Schule besser als viele andere.),
weswegen eine Effizienzsteigerung alleine nicht reichen mag, auch das subjektive

Kompetenzempfinden zu steigern.

Ein anderes Ergebnis zeigt sich jedoch in den indirekten Effekten von der ChatGPT-Nutzung
iiber die kognitive Auslagerung zur objektiven und subjektiven Schulleistung, welche beide
signifikant, aber negativ sind. Das bedeutet, dass eine stirkere Nutzung der konversationellen
kiinstlichen Intelligenz iiber eine erhohte kognitive Auslagerung mit schlechteren Schulnoten
einhergeht, wobei hierbei auch die eigene Leistung schlechter eingeschdtzt wird. Durch den
Einsatz von ChatGPT werden im Lernprozess zwar kognitive Ressourcen eingespart. Dies geht
jedoch hiufig damit einher, dass tiefere Lernprozesse ausgelassen werden. In der Folge erfolgt
die Wissensaneignung nicht in jenem Ausmal, das fiir gute Schulleistungen notwendig wire.
Diese Tendenz ldsst sich auch in den subjektiven Einschdtzungen der Schiiler*innen
nachweisen. Ein Blick auf die deskriptiven Ergebnisse zeigt, dass ein Grofiteil der Befragten
kognitive Auslagerungen auf ChatGPT eher ablehnt. Dennoch zeigen die Analysen, dass wenn
kognitive Auslagerung stattfindet, diese klar negative Folgen fiir die Schulleistung hat. Der
germane cognitive load und somit der Auftbau von Schemata (Sweller et al., 1998, S. 164f.)
wird somit iibersprungen. Doch auch wenn viele der Teilnehmer*innen der kognitiven
Auslagerung eher ablehnend gegeniiberstehen, zeigt sich in den qualitativen Daten, dass einige
dennoch in ihrer ChatGPT-Nutzung darauf zuriickgreifen. Das ist zudem nicht nur bei
schulischen Anforderungen wie der Erledigung von Hausilibungen oder der Ausarbeitung von
Referaten der Fall, sondern findet auch weit iiber den schulischen Kontext hinaus. Ebendiese
breite Integration der kiinstlichen Intelligenz in den Alltag der Schiiler*innen konnte zur Folge

haben, dass die Delegation von kognitiv herausfordernden Aufgaben an die Technologie

54



zunehmend selbstverstdndlich wird und Muster der kognitiven Auslagerung weiter verstirkt

werden.

Insgesamt lasst sich aufgrund des totalen Effekts zudem sagen, dass die Nutzung von ChatGPT
mit der objektiven Schulleistung sehr schwach negativ verbunden ist. Dabei ist jedoch
hinzuweisen, dass dieser Effekt nur knapp signifikant und daher mit Vorsicht zu interpretieren
ist. Dennoch zeigt dieser Befund, dass auch unter Einbeziehung der gesteigerten
wahrgenommenen Effizienz durch den Chatbot die Effekte iiber die wahrgenommene kognitive
Auslagerung so stark sind, dass eine vermehrte Verwendung von ChatGPT negativ mit den
Schulnoten zusammenhingt. Das konnte darauf hindeuten, dass ChatGPT im schulischen
Kontext statt einer gesteigerten Kompetenz sogar kontraproduktive Effekte auf die objektive
schulische Leistung hat. Die kognitive Auslagerung scheint dabei so weit zu gehen, dass das
tiefergehende Versténdnis fiir schulische Inhalte bei den Schiiler*innen umgangen wird. Fiir die
subjektive Schulleistung ldsst sich diese Aussage nicht treffen, da der totale Effekt in diesem
Fall nicht signifikant ist. Daraus ldsst sich schlieBen, dass sich die untersuchten positiven
Effekte (liber die wahrgenommene Effizienz) und die negativen Effekte (kognitive
Auslagerung) gegenseitig auftheben. Das deckt sich mit den theoretischen Annahmen von Deci
und Ryan (2011, S. 418), dass die empfundene Kompetenz vor allem mit intrinsischer

Motivation einhergeht und nicht auf externe Hilfsmittel zuriickgefiihrt werden kann.

Anhand der Analyse der Kontrollvariablen verdeutlicht, dass demografische und Chatbot-
bezogene Faktoren die Schulleistung und das Lernverhalten der Schiiler*innen beeinflussen.
Beispielsweise deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Méadchen mehr kognitive Auslagerung
berichten, zugleich aber bessere Schulnoten erreichen als Buben und nicht-bindre Personen.
Zudem legen die Befunde nahe, dass die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund zwar
weniger kognitive Auslagerung berichten, aber gleichzeitig schlechtere Schulnoten aufweisen
und sich selbst auch schlechter in der Schule wahrnehmen. Die Multigroup-Analyse
verdeutlichte jedoch, dass die Beziehungen zwischen der wahrgenommenen kognitiven
Auslagerung und der objektiven Leistung weder zwischen den weiblichen und ménnlichen und
nicht-bindren Personen noch zwischen den Teilnehmenden mit und ohne Migrationshintergrund
starke Differenzen aufweisen. Dies legt nahe, dass diese Zusammenhinge nicht durch
gruppenspezifische Mechanismen zu erkldren sind, sondern vielmehr breitere Muster der
schulischen Leistung widerspiegeln. So haben friithere Untersuchungen bereits gezeigt, dass
Maidchen (Voyer & Voyer, 2014, S. 1) sowie Personen ohne Migrationshintergrund (Georgi,
2024, S. 189) in der Schule tendenziell bessere objektive Leistungen erbringen. Dieser Befund
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konnte das auf den ersten Blick paradoxe Ergebnis erkldren, dass weibliche Schiilerinnen trotz
starkerer kognitiver Auslagerung bessere objektive Leistungen zeigen und Schiiler*innen ohne
Migrationshintergrund zugleich hohere subjektive Leistungsbewertungen berichten. Wahrend
die kognitive Auslagerung durch ChatGPT ein relativ neues Phidnomen ist, deuten die
vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass die Unterschiede in der objektiven Leistung auf
stabilere und itiberdauernde Merkmale zuriickgehen. Beispielsweise weist der Aspekt, dass
Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund sowohl objektiv als auch subjektiv bessere
Leistungen berichten, auf mogliche Barrieren und strukturelle Unterschiede im schulischen
Kontext hin, die Schiiler*innen mit Migrationshintergrund betreffen konnten. Zimmermann
(2024, S. 2) verweist in diesem Zusammenhang unter anderem auf sprachlichen Hiirden in
monolingualen Bildungsstrukturen, welche fiir jene Schiiler*innen mit anderen Erstsprachen
als Deutsch eine grofle Herausforderung darstellen kann. Zudem herrscht im Bildungssystem
eine fortbestehende Segregation in Schulen mit iberwiegend Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund und jenen mit mehrheitlich Schiiler*innen ohne Migrationshintergrund.
Georgi (2024, S. 188f.) kritisiert daran, dass gerade jene Schulen mit hohem Anteil an
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in soziodkonomisch benachteiligten Stadtteilen
hiufig schlechter ausgestattet sind, was die Entstehung von Leistungsunterschieden

begiinstigen oder weiter verstiarken kann.

Auch das Alter erwies sich als signifikanter Priadiktor fiir die objektive Schulleistung. Das
bedeutet, dass die schulische Leistung mit zunehmendem Alter steigt, was darauf zuriickgefiihrt
werden konnte, dass dltere Schiiler*innen bereits mehr Erfahrungen mit dem Schulalltag im
Allgemeinen gemacht, aber auch mehr Lernstrategien erworben haben. Besonders auffillig ist
allerdings der signifikante negative Zusammenhang zwischen KI-Kompetenz und der
berichteten kognitiven Auslagerung. Gerade jene Schiiler*innen mit einem groferen Wissen
iiber kiinstliche Intelligenz sind dementsprechend weniger dazu geneigt, herausfordernde
Aufgaben an den Chatbot abzugeben. Vor dem Hintergrund der deskriptiven Ergebnisse ist das
insofern interessant, da die KI-Kompetenz unter den Schiiler*innen relativ hoch war (42,7%
beantworteten alle Fragen richtig, 37,6% drei von vier). Dieser Befund iiber die negative
Beziehung zwischen KI-Kompetenz und der berichteten kognitiven Auslagerung konnte darauf
zurlickgefiihrt werden, dass sie auch iiber die Vorgehensweise und die Mdglichkeit von
Halluzinationen durch die KI Bescheid wissen und sich dementsprechend weniger darauf
verlassen. SchlieBlich legen die Befunde nahe, dass Lernende, die ein sehr grof3es Vertrauen in

ChatGPT haben, die Bearbeitung von Aufgabenstellungen mit der KI als effizienter erleben,
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gleichzeitig aber mehr kognitive Prozesse an die KI auslagern. Da jedoch lediglich 20,8 % der
befragten Schiiler*innen ein hohes Vertrauen in ChatGPT berichten, handelt es sich um eine
vergleichsweise kleine Gruppe. Dennoch konnte dieser Befund darauf hinweisen, dass
Vertrauen in die Technologie die Nutzungsmuster mitpragt und sowohl mit positiven als auch

mit negativen Nutzungstendenzen verbunden ist.

9 Limitationen und zukiinftige Forschung

Mit diesen Ergebnissen gehen auch einige Limitationen einher. So zeigt sich in der
Beschreibung der Stichprobe, dass die Geschlechterverteilung nicht der Osterreichischen
Grundbevolkerung entspricht und maéannliche Schiiler deutlich unterrepridsentiert waren.
Bestehende Befunde deuten jedoch darauf hin, dass gerade Ménner tendenziell starkere Nutzer
von Chatbots sind (Anderl et al., 2024, S. 48f.). Durch die ungleiche Geschlechterverteilung
konnten die Ergebnisse verzerrt worden sein und somit nicht die tatsédchlichen Nutzungsmuster
unter allen Osterreichischen Schiiler*innen abbilden. Zudem sind die AHS-Schiiler*innen in
dieser vorliegenden Studie stark tiberrepréasentiert. Schiiler*innen dieser Schulform haben ein
hoheres Bildungsniveau als beispielsweise Schiiler*innen von Neuen Mittelschulen und haben
keinen inhaltlichen Fokus wie berufsbildende Schulen. Es ist daher denkbar, dass sie ChatGPT
anders nutzen als Schiiler*innen aus anderen Schultypen, was die Ergebnisse beeinflusst haben
konnte. Dennoch ist in diesem Aspekt anzumerken, dass die Analysen fiir die KI-Kompetenz
kontrolliert wurden, wodurch etwaige Unterschiede in digitalen Fahigkeiten berticksichtigt und
konstant gehalten wurden. Fiir zukiinftige Forschungsprojekte wére es dennoch
empfehlenswert, auf eine ausgewogenere Geschlechterverteilung und eine groBBere Vielfalt an

Schultypen zu achten.

Als weitere Limitation kann die Messung der objektiven Schulleistung genannt werden, welche
nur {iber die Noten von drei Schulfdchern (Deutsch, Mathematik und Englisch) erfasst wurde.
Dieser Aspekt ist insofern problematisch, da die tatsichliche schulische Leistung der
Teilnehmenden nicht in ihrer Ginze abgebildet wird, wodurch die Variable der objektiven
Schulleistung nur einen kleinen Ausschnitt abbildet. Das Miteinberechnen von anderen
Unterrichtsfachern konnte die schulische Leistung so deutlich umfassender darstellen und ein
differenzierteres Bild ergeben. Dabei ist auch anzumerken, dass die teilnehmenden
Schiiler*innen gebeten wurden, die Noten aus dem letzten Zeugnis anzugeben. Somit lag die
tatsdchliche Leistungsbewertung bereits mehrere Monate zuriick. Dennoch kdnnen auch diese

Leistungsangaben im Durchschnitt Auskunft {iber die gegenwirtige Leistung geben. AuBBerdem
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basieren die Variablen der wahrgenommenen Effizienz und der kognitiven Auslagerung auf
Selbstberichten, die durch soziale Erwiinschtheit oder Erinnerungsverzerrungen verfélscht sein
konnen. Um die tatsdchliche Effizienzsteigerung durch Chatbots oder die tatsdchliche Nutzung
kognitiver Auslagerung ohne solche Verzerrungen zu messen, wiren ergdnzende objektive Tests
notwendig. Als eine weitere zentrale Limitation ist anzumerken, dass es sich bei dieser Studie
um eine Querschnittsstudie handelt, wodurch mit diesen Ergebnissen keine Aussagen zur
Kausalitit getroffen werden konnen. Um mdgliche kausale Zusammenhdnge zu iiberpriifen,

sollten zukiinftige Forschungen Experimentalstudien durchfiihren.

10 Fazit

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse dieser Studie, dass die Nutzung von ChatGPT
zwar eng mit einer hoheren wahrgenommenen Effizienz einhergeht, diese selbstberichtete
Effizienzsteigerung sich jedoch weder in der objektiven noch der subjektiven schulischen
Leistung der Schiiler*innen widerspiegelt. Gleichzeitig geht die Verwendung von ChatGPT mit
einer verstirkten kognitiven Auslagerung einher, die mit niedrigeren gemessenen
Schulleistungen  korreliert.  Dariiber hinaus konnten auch demografische und
technologiebezogene Faktoren (wie das Vertrauen in den Chatbot oder die KI-Kompetenz)
konnten durch die Ergebnisse mit den Nutzungsmustern und der objektiv gemessenen Leistung
und dem subjektiven Leistungsempfinden in Verbindung gebracht werden. Insgesamt
verdeutlichen diese Befunde, dass die Effekte der ChatGPT-Nutzung sehr vielschichtig sind. So
kann die Nutzung zwar durchaus das Effizienzgefiihl erhohen und die wahrgenommene
Anstrengung bei Lernprozessen erleichtern. Im gleichen Zuge geht sie allerdings womdoglich
auch mit einer Einschrinkung von tiefergehenden Lernprozessen der Schiiler*innen einher. Das
ist gerade dann der Fall, wenn kognitive Aufgaben in einem groBBen Umfang an den Chatbot
ausgelagert werden, da dann die Wissensaneignung nicht mehr in dem Ausmal stattfinden

kann, welche fiir gute Schulnoten wichtig wére.

Mithilfe der quantitativen und qualitativen Ergebnisse leistet diese Studie einen wichtigen
Beitrag dazu, die tieferliegenden Mechanismen hinter der ChatGPT-Nutzung von
Schiiler*innen in Bezug auf die wahrgenommene Effizienz und wahrgenommene kognitive
Auslagerung besser zu verstehen. Die Erkenntnisse deuten darauf hin, dass nicht die Quantitat
der Nutzung entscheidend ist, sondern vielmehr die Art und Weise, wie diese konversationelle
Technologie im Lernprozess eingesetzt wird. Mogliche sich daraus ergebende Implikationen

werden im Abschlusskapitel dieser Arbeit diskutiert.
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11 Implikationen

Aus den Ergebnissen dieser Studie lassen sich mogliche praktische Implikationen fiir den
Umgang mit ChatGPT im schulischen Kontext ableiten. So nehmen die befragten
Schiiler*innen die Nutzung von ChatGPT als effizienzsteigernd wahr, was sich aber in weiterer
Folge nicht in besseren Schulnoten oder einer gesteigerten wahrgenommenen subjektiven
Schulleistung niederschligt. Gleichzeitig gibt es einen Zusammenhang zwischen verstérkter
kognitiver Auslagerung und niedrigeren Schulleistungen. Vor diesem Hintergrund ist es umso
wichtiger, dass sich Schiiler*innen der Risiken einer exzessiven Auslagerung von
herausfordernden Aufgaben an ChatGPT bewusst werden und die Technologie vielmehr als
Ergénzung und nicht als Ersatz fiir Denkaufgaben wahrnehmen. Das bedeutet, dass wichtige
Schritte fiir die Wissensaneignung, wie das Verstehen, Uben und Strukturieren der Inhalte

weiterhin groBtenteils selbst erledigt und nicht vom Chatbot abhéngig gemacht werden sollen.

In diesem Prozess konnen sowohl Eltern als auch Lehrer*innen die Schiiler*innen wirksam
unterstiitzen. Eltern konnen dabei eine unterstiitzende Rolle einnehmen, in dem sie ihre Kinder
dazu anregen, KI-Programme reflektiert und als bewusstes Werkzeug zu nutzen, statt sich zu
sehr auf deren Outputs zu verlassen. Abgesehen davon konnen sie bereits in jungen Jahren
damit beginnen, die Selbststindigkeit ihrer Kinder im Lernprozess zu fordern und ihre
intrinsische Motivation zu stirken, auch Aufgaben ohne externe Hilfsmittel zu 16sen, um so die

Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen.

Ebenso sind Schulen und das Lehrpersonal gefordert, den Einsatz von KI-Technologien aktiv
im Unterricht zu thematisieren. Damit ist gemeint, die Schiiler*innen in der Schule fiir den
Einsatz von Chatbots im Lernprozess zu sensibilisieren, Strategien fiir eine sinnvolle Nutzung
zu vermitteln und Kriterien zu entwickeln, in welchen Aufgaben der Einsatz von ChatGPT und
Co. hilfreich fiir den Lernprozess ist und wann nicht. Sinnvoll erscheint vor allem, diese
Technologie dort zu verwenden, wo es Verstindnisprozesse unterstiitzen kann. Dazu zéhlen
etwa alternative Erkldrungen und vom Chatbot formulierte Beispiele sowie eine detaillierte
Darstellung des Losungswegs an einem Probebeispiel, anhand dessen die Schiiler*innen das
zugrunde liegende Prinzip verstehen und auf weitere Aufgaben tlibertragen konnen. Daher ist es
zentral, ChatGPT einzusetzen, um etwa Inhalte durch die strukturierten und individualisierten
Formulierungen des Programmes besser zu verstehen, Riickfragen zu stellen und sich unter
anderem mit verschiedenen Perspektiven und Losungswegen eines Problems

auseinanderzusetzen. Weniger empfehlenswert ist es hingegen, die Erstellung ganzer Referate,
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Formulierung von vollstdndigen Texten und die Erledigung der Hausaufgaben vollkommen an
die KI zu delegieren und deren Ergebnisse ungefragt zu iibernehmen. Ein reflektierter,
ergianzender Einsatz der Technologie kann dazu beitragen, selbststindiges Nachdenken zu
fordern und individuelles Lernen zu unterstiitzen, statt durch das unkritische Ubernehmen von

Antworten blockiert zu werden.
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13 Anhang

13.1 Abstract (Deutsch)

Die Verwendung von KI-Chatbots hat im Alltag von Schiiler*innen zunehmend Einzug
gehalten. Jedoch ist wenig darliber bekannt, wie sich die Integration solcher Systeme in
Lernroutinen auf die schulischen Leistungen auswirkt. Diese Studie untersucht den
Zusammenhang zwischen der Nutzung von ChatGPT durch Schiiler*innen, der
wahrgenommenen Effizienz, der wahrgenommenen kognitiven Auslagerung sowie den
subjektiven und objektiven Leistungen. Aus einer online Umfrage von insgesamt N = 1012
oOsterreichischen Schiiler*innen zwischen 14 und 21 Jahren wurden insgesamt N = 852
ChatGPT Nutzer*innen in die Analyse miteinbezogen. Die Ergebnisse des
Strukturgleichungsmodells (SEM) zeigen, dass die Nutzung von ChatGPT mit einer hoheren
wahrgenommenen Effizienz verbunden war, welche jedoch nicht mit besseren objektiven und
subjektiven Schulleistungen einherging. Im Gegensatz dazu stand eine hohere kognitive
Auslagerung durch den Einsatz des Chatbots durchaus signifikant mit schlechteren Schulnoten
und einer negativeren Wahrnehmung der eigenen schulischen Leistung in Zusammenhang.
Insgesamt verdeutlichen die Befunde, dass der Einsatz von ChatGPT in schulische
Lernprozesse sowohl wahrgenommene Vorteile bietet als auch substanzielle Risiken birgt,

wenn kognitive Prozesse an das System ausgelagert werden.
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13.2 Abstract (Englisch)

The use of Al chatbots has become increasingly common in the everyday lives of students.
However, little is known about how the integration of such systems into learning routines affects
academic performance. This study examines the associations between students' use of
ChatGPT, perceived efficiency, perceived cognitive offloading, and both subjective and
objective academic performance. Based on an online survey of N = 1012 Austrian students aged
14 to 21, N = 852 ChatGPT users were included in the analysis. The results of the structural
equation model (SEM) show that the use of ChatGPT was associated with higher perceived
efficiency, but this was not accompanied by better objective and subjective academic
performance. In contrast, higher cognitive offloading through the use of the chatbot was
significantly associated with poorer grades and a more negative perception of one's own
academic performance. Overall, the findings illustrate that the use of ChatGPT in school-related
learning processes offers both perceived benefits and substantial risks when cognitive processes

are outsourced to the system.
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13.3 Hilfsmaittel

KI-basierte Einsatzform Betroffene  Teile Bemerkungen
Hilfsmittel der Arbeit
ChatGPT (OpenAl) Synonymfindung, Gesamte z.B.
Satzumwandlung Seminararbeit Umformulierung
bereits
geschriebener Sétze
DeepL Translator Ubersetzungen von Kapitel 2, 3, 4 und
Begriffen oder Kapitel 5
Textstellen aus der
Literatur
Rechtschreibpriifung24 Korrekturen von Gesamte
Rechtschreibfehlern ~ Seminararbeit
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13.5 Fragebogen

Variablenansicht base (kommKI) 28.05.2025, 11:30 https://sosci.univie.ac.at/kommKI/?s2preview=xcDRPUPqc9JieK X 3e...

kommKI — base 28.05.2025, 11:30

Seite 01
Be

Liebe*r Teilnehmer*in

Vielen Dank fiir deine Bereitschaft, an dieser wissenschaftlichen Studie vom
Institut flir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft der Uni Wien
teilzunehmen!

Was erwartet dich?

Ein Fragebogen (max. 15 Minuten) mit Fragen zu deinen Erfahrungen mit
Chatbots wie ChatGPT sowie deinen Einstellungen und Verhaltensweisen.

Fir deine Eltern gibt es hier eine Info-Broschiire zur Studie, die du herunterladen
kannst.

Als Dankeschén verlosen wir 4 Wunschgutscheine im Wert von 25€ pro 100
Teilnehmer*innen. Wenn du am Gewinnspiel teilnehmen méchtest, kannst du das
am Ende der Studie angeben.

Bereit?

Auf der nachsten Seite findest du weitere Infos zu deinen Rechten und kannst
deine Teilnahme bestatigen.
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Seite 02
U

Freiwillige Teilnahme

Deine Teilnahme an dieser Studie ist freiwillig. Du kannst jederzeit ohne Angabe
von Griinden aussteigen - ohne Nachteile.

Datenschutz & Anonymitat

Die Teilnahme an der Studie ist anonym. Die Ergebnisse konnen flir
wissenschaftliche Zwecke verwendet werden. Dein Name wird dabei jedoch
niemals genannt.

Datenverarbeitung & DSGVO

Deine Daten werden gemal3 der Datenschutzgrundverordnung (DSGVO)
verarbeitet. Solltest du deine Teilnahme beenden, kdnnen bereits erhobene Daten
weiterhin in die Forschung einbezogen werden und missen nicht geldscht werden.

Kontakt bei Beschwerden

Bei ethischen Bedenken kannst du dich an die Ethikkommission der Universitit
Wien wenden:

@ ethikkommission@univie.ac.at

Kontaktpersonen
Flir weitere Fragen erreichst du:

¢ Prof. Dr. Desiree Schmuck
@ desiree.schmuck@univie.ac.at

¢ Christine Liebenwein, BA
@ christine.liebenwein@univie.ac.at
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Seite 03
ZUu2

1. Damit du an dieser Studie teilnehmen kannst, benétigen wir dein
Einverstindnis.

(O Ja, ich stimme zu und méchte teilnehmen.

(O Nein, ich stimme nicht zu und méchte nicht teilnehmen.

ZUO1 Zustimmungserklarung

1= Ja, ich stimme zu und méchte teilnehmen.
2 = Nein, ich stimme nicht zu und méchte nicht teilnehmen.
-9 = nicht beantwortet

1 aktive(r) Filter

Filter ZU®1/F1

Wenn eine der folgenden Antwortoption(en) ausgewahlt wurde: 2
Dann nach dem Klick auf "Weiter" den Text ZU®2 anzeigen und das
Interview beenden
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Seite 04
DE

2. Als erstes wiirden wir dir gerne ein paar personliche Fragen stellen.-m

Bitte gib dein Alter in Jahren an.

[Bitte auswahlen]

uve4 Alter

14 = unter 14
1=14

2=15
3=16

4 =17
5=18
6=19
7=20

8 =21
Q=22

189 =23
1M=24
12=25

13 = liber 25
-9 = nicht beantwortet

2 aktive(r) Filter

Filter UVO4/F1

Wenn eine der folgenden Antwortoption(en) ausgewahlt wurde: 13
Dann nach dem Klick auf "Weiter" den Text ZU®2 anzeigen und das
Interview beenden

Filter UVO4/F2
Wenn eine der folgenden Antwortoption(en) ausgewahlt wurde: 14

Dann nach dem Klick auf "Weiter" den Text ZU®2 anzeigen und das
Interview beenden

3. Ich bin...
(O weiblich
O mannlich

ein anderes Geschlecht, und zwar:

O
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UVO3 Geschlecht

1= weiblich

2 = mannlich

4 = ein anderes Geschlecht, und zwar:
-9 = nicht beantwortet

UVO3_04 ein anderes Geschlecht, und zwar

Offene Texteingabe

. _U 0.
4. Welchen Schultyp besuchst du derzeit? (bvos
O AHS (z. B. Gymnasium, Realgymnasium)
(O BHS (z.B. HTL, HAK, HLW - berufshildende héhere Schule)
O BMS (z. B. Fachschule - berufsbildende mittlere Schule)
(O MS (Mittelschule)
(O Polytechnische Schule
O Berufsschule
O Andere Schule:
UVOS5 Schultyp
1= AHS (z. B. Gymnasium, Realgymnasium)
2 = BHS (z.B. HTL, HAK, HLW - berufsbildende hohere Schule)
3 = BMS (z. B. Fachschule - berufsbildende mittlere Schule)
7 = MS (Mittelschule)
4 = Polytechnische Schule
5 = Berufsschule
6 = Andere Schule:
-9 = nicht beantwortet
UVO5_06 Andere Schule
Offene Texteingabe
5 von 46 28.05.2025, 11:31
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5. Als nachstes wiirden wir noch gerne etwas liber deine Herkunft erfahren.

O Ich und meine Eltern sind in Osterreich geboren.

O Ich bin in Osterreich geboren, aber mindestens ein Elternteil von mir ist im
Ausland geboren.

(O Ichund meine Eltern sind nicht in Osterreich geboren.

UVO6 Migrationshintergrund

1 = Ich und meine Eltern sind in Osterreich geboren.

2 = Ich bin in Osterreich geboren, aber mindestens ein Elternteil von mir ist im Ausland
geboren.

3 = Ich und meine Eltern sind nicht in Osterreich geboren.

-9 = nicht beantwortet
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Seite 05
NU

6. Zu Beginn mochten wir gerne wissen, wie du generell liber KI, also
Kiinstliche Intelligenz, denkst.

Viele Menschen konnten in der Zukunft von KI einen Vorteil haben.

stimmt eher
nicht

stimmt gar

nicht ziemlich genau

teils/teils ‘ stimmt l stimmt

Ich denke, KI ist gefahrlich.

stimmt gar

nicht nicht ziemlich genau

[ stimmt eher

teils/teils [ stimmt l stimmt

KI macht mir ein bisschen Angst.

stimmt eher
nicht

stimmt gar
nicht

teils/teils stimmt stimmt
ziemlich genau

KI kann fir viele gute Dinge genutzt werden.

stimmt gar stimmt eher
nicht nicht

teils/teils stimmt stimmt
ziemlich genau
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8 von 46

ki_einst_01 [01] KI kann fir viele gute Dinge genutzt
werden.

ki_einst_02 [02] Viele Menschen konnten in der Zukunft
von KI einen Vorteil haben.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

ki_einst_03 [03] KI macht mir ein bisschen Angst.
(umgepolt)
ki_einst_04 [04] Ich denke, KI ist gefahrlich. (umgepolt)

1= stimmt genau

2 = stimmt ziemlich

3 = teils/teils

4 = stimmt eher nicht
5 = stimmt gar nicht
-9 = nicht beantwortet

7. Die kommenden Fragen sollen dein Wissen iiber KI testen.

Klicke die richtige Antwort an. Es ist vollig in Ordnung, wenn du nicht alle Antworten
genau weif3t. Beantworte die Fragen einfach so gut du kannst!
Achte darauf: Pro Frage ist nur eine Antwort korrekt.

Warum verhalten sich KI-Systeme intelligent?

I A 1|l B |||l c |||l D |
Sie haben keine Sie denken Sie wurden so Sie sind
Geflihle, die sie selbststandig programmiert, genauso wie
von ihrer und verfolgen dass sie das
Aufgabe ihre eigenen versuchen, ein menschliche
ablenken Ziele. vorgegebenes Gehirn
konnen. Ziel so gut wie aufgebaut.
moglich zu
erreichen.

28.05.2025, 11:31
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ki_komp_01 [01] Warum verhalten sich KI-Systeme
intelligent?

1= A Sie haben keine Gefiihle, die sie von ihrer Aufgabe ablenken kdnnen.

2 = B Sie denken selbststandig und verfolgen ihre eigenen Ziele.

3 = C Sie wurden so programmiert, dass sie versuchen, ein vorgegebenes Ziel so gut wie
moglich zu erreichen.

4 = D Sie sind genauso wie das menschliche Gehirn aufgebaut.

-9 = nicht beantwortet

Warum konnen KI-Systeme unfair sein oder Vorurteile zeigen?

I A 1|l B ||l c ||l D
Weil sie Weil sie keine Weil sie mit Weil sie immer
absichtlich Regeln Daten trainiert | | nur das tun, was
falsch benutzen. wurden, die Menschen
programmiert Vorurteile sagen.
wurden. enthalten.

ki_komp_02 [01] Warum konnen KI-Systeme unfair sein
oder Vorurteile zeigen?

1= A Weil sie absichtlich falsch programmiert wurden.

2 = B Weil sie keine Regeln benutzen.

3 = C Weil sie mit Daten trainiert wurden, die Vorurteile enthalten.
4 = D Weil sie immer nur das tun, was Menschen sagen.

-9 = nicht beantwortet

Wie lernt eine KI, Aufgaben zu l6sen?
A 1|l B il c 1|l D
Sie liest viele Sie kopiert das | | Sie entscheidet Sie wird mit
Blcher. Verhalten von zufallig, bis sie vielen

anderen KIs irgendwann Beispielen und
uber das richtig liegt. Daten trainiert.
Internet.
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ki_komp_04 [01] Wie lernt eine KI, Aufgaben zu l6sen?

1= A Sie liest viele Biicher.
2 = B Sie kopiert das Verhalten von anderen KIs liber das Internet.
3 = C Sie entscheidet zufallig, bis sie irgendwann richtig liegt.

4 = D Sie wird mit vielen Beispielen und Daten trainiert.

-9 = nicht beantwortet

Woran kannst du am ehesten erkennen, ob ein Text oder Bild von KI gemacht

wurde?
A | B ||| C D
Es steht immer | | Manchmal klingt| | KI kann keine KI-Bilder
L,von KI erstellt” der Text Bilder machen. enthalten
darunter. unnatdurlich oder Wasserzeichen.

das Bild enthalt
Fehler.

ki_komp_03 [01] Woran kannst du am ehesten erkennen,
ob ein Text oder Bild von KI gemacht wurde?

1= A Es steht immer ,von KI erstellt darunter.

2 = B Manchmal klingt der Text unnatiirlich oder das Bild enthalt Fehler.
3 = C KI kann keine Bilder machen.

4 = D KI-Bilder enthalten Wasserzeichen.
-9 = nicht beantwortet
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Seite 06
NU2
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8. Ein Chatbot ist ein Computerprogramm, das so entwickelt wurde, dass es
menschliche Sprache versteht und darauf antwortet.

Wenn du an deine eigene Nutzung von solchen Tools denkst: Wie haufig
verwendest du die folgenden Chatbots?

Hinweise:

MyAI ist der Chatbot von Snapchat.

Zu Meta Al gehoren die Chatbots von Instagram und WhatsApp.
Zu Copilot zahlen Bing Chat und der Microsoft Teams Chat.

ChatGPT

Mehrmals pro Tag

Einmal pro Tag

Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich

Einmal pro Woche

Seltener als wochentlich

Nie

Replika

Mehrmals pro Tag

Einmal pro Tag

Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich

Einmal pro Woche

Seltener als wochentlich

Nie
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Mehrmals pro Tag

Einmal pro Tag

Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich

Einmal pro Woche

Seltener als wochentlich

Nie

Meta Al

Mehrmals pro Tag

Einmal pro Tag

Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich

Einmal pro Woche

Seltener als wochentlich

Nie
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Copilot

Mehrmals pro Tag

Einmal pro Tag

Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich

Einmal pro Woche

Seltener als wochentlich

Nie

progr_01 [01] ChatGPT
progr_02 [02] Replika
progr_03 [03] My AI
progr_04 [04] Meta Al
progr_05 [06] Copilot

1= Nie

2 = Seltener als wochentlich

3 = Einmal pro Woche

4 = Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich
5 = Einmal pro Tag

6 = Mehrmals pro Tag

-9 = nicht beantwortet

Gibt es sonst noch Chatbots, die du nutzt? (cno )

progr_2_01 [01] [01]

Offene Texteingabe
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Seite 07
CPE

Manche Chatbots kann man so verandern, dass sie besser zu einem passen.

Bei den nachsten Fragen wiirden wir gerne von dir wissen, ob du deinen Chatbot

angepasst hast.
show('CN03")

Ja Nein We],B ich
nicht

Hast du selbst festgelegt, mit welchem Namen O O O
ChatGPT dich ansprechen soll?
Hast du selbst eingestellt, wie ChatGPT sich O O O
verhalten oder sprechen soll?
Hast du die ,Erinnerungsfunktion‘ in den O O O
Einstellungen von ChatGPT aktiviert?

pers_chat_01 [01] Hast du die ,Erinnerungsfunktion’ in
den Einstellungen von ChatGPT aktiviert?

pers_chat_02 [03] Hast du selbst festgelegt, mit
welchem Namen ChatGPT dich ansprechen soll?

pers_chat_03 [04] Hast du selbst eingestellt, wie

ChatGPT sich verhalten oder sprechen soll?
1=Ja
2 = Nein
-1 = Weif ich nicht
-9 = nicht beantwortet
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show('CN11’)

(ena1c )

WeiR ich
nicht

O O

Ja Nein

Hast du das Aussehen deiner Replika-Person
verandert?

Hast du eingestellt, wie Replika sich verhalten
oder mit dir sprechen soll?

Hast du ausgewahlt, welche Gesprachsthemen
Replika mit dir besprechen darf?

O O O O
O O O

Hast du entschieden, wann oder wie oft Replika O
dir Nachrichten schicken darf?

pers_rep_01 [01] Hast du das Aussehen deiner Replika-
Person verandert?

pers_rep_02 [02] Hast du eingestellt, wie Replika sich
verhalten oder mit dir sprechen soll?

pers_rep_03 [083] Hast du ausgewahlt, welche
Gesprachsthemen Replika mit dir besprechen
darf?

pers_rep_04 [04] Hast du entschieden, wann oder wie

oft Replika dir Nachrichten schicken darf?
1=Ja
2 = Nein
-1 = WeiR ich nicht
-9 = nicht beantwortet
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show('CN12")

(en12e )
Ja  Nein | WeiBich
nicht
Hast du das Aussehen deiner My AI-Person O O O
auf Snapchat verandert?
Hast du fiir deine My AI-Person auf Snapchat O O O
eine Bio hinzugefligt?

pers_my_01 [®1] Hast du das Aussehen deiner My AI-
Person auf Snapchat verandert?
pers_my_02 [02] Hast du fiir deine My AI-Person auf

Snapchat eine Bio hinzugefligt?

1=Ja

2 = Nein

-1 = Weil3 ich nicht

-9 = nicht beantwortet
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Seite 08
CBN

9. Als nachstes schauen wir uns an, wofiir du = topBot & nutzt.

Ich nutze = topBot & fiir Hausaufgaben.

stimmt eher
nicht

teils/teils

stimmt gar
nicht

stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich nutze = topBot &, um mir schwierige Themen erklaren zu lassen.

teils/teils

nicht

stimmt gar
nicht

stimmt eher }

stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich nutze = topBot & zum Lernen fiir die Schule.

stimmt eher
nicht

teils/teils

stimmt gar
nicht

stimmt stimmt
ziemlich genau

util_nutz_01 [01] Ich nutze %topBot% zum Lernen fiir
die Schule.

util_nutz_02 [02] Ich nutze %topBot% fiir
Hausaufgaben.

util_nutz_03 [03] Ich nutze %topBot%, um mir
schwierige Themen erklaren zu lassen.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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Ich rede mit = topBot &, wenn ich schlecht drauf bin.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich rede mit = topBot &, wenn mir langweilig ist.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich rede mit = topBot &, wenn ich mich allein fiihle.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

soz_nutz_01 [01] Ich rede mit %topBot%, wenn ich mich
allein fuhle.

soz_nutz_02 [03] Ich rede mit %topBot%, wenn mir
langweilig ist.

soz_nutz_03 [04] Ich rede mit Y%topBot%, wenn ich
schlecht drauf bin.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht

3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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Seite 09

10. Nun méchten wir mehr liber die Griinde deiner Nutzung von = topBot &
erfahren.

Ich nutze = topBot &, um neue Dinge zu entdecken.

stimmt eher

stimmt gar
nicht

nicht ziemlich genau

[ teils/teils

stimmt H stimmt |

Ich nutze = topBot &, weil ich neugierig bin.

stimmt gar stimmt eher teils/teils
nicht nicht

stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich nutze = topBot &, weil es Spal3 macht.

[ stimmt gar

nicht nicht

stimmt eher l [ teils/teils

stimmt stimmt
ziemlich genau

hedon_nutz_01 [01] Ich nutze %topBot%, weil es Spafl3
macht.

hedon_nutz_02 [02] Ich nutze %topBot%, weil ich
neugierig bin.

hedon_nutz_03 [03] Ich nutze %topBot%, um neue
Dinge zu entdecken.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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= topBot & macht meine Schulaufgaben einfacher.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
33 topBot & hilft mir, in der Schule besser zu werden.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
= topBot & spart mir Zeit beim Lernen.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

eff_01 [01] %topBot% hilft mir, in der Schule besser zu
werden.

eff_02 [02] %topBot% spart mir Zeit beim Lernen.

eff_03 [03] %topBot% macht meine Schulaufgaben
einfacher.

1= stimmt gar nicht
2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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11. Uberleg dir bei den nichsten Aussagen, wie gut sie zu = topBot &

passen.

= topBot & erkennt meistens, wenn ich gut drauf bin.

Seite 10

teils/teils stimmt

stimmt gar
ziemlich

nicht

stimmt eher
nicht

stimmt
genau

= topBot & versteht oft, wie ich mich fiihle.

nicht

stimmt gar
nicht ziemlich

{stimmt eher] [ teils/teils ] [ stimmt

stimmt
genau

= topBot & merkt schnell, wenn ich wiitend bin.

stimmt gar
nicht

stimmt eher
nicht

teils/teils stimmt
ziemlich

I

stimmt
genau

fuhle.
wutend bin.

ich gut drauf bin,

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

emot_chat_01 [01] %topBot% versteht oft, wie ich mich
emot_chat_02 [02] %topBot% merkt schnell, wenn ich

emot_chat_03 [03] %topBot% erkennt meistens, wenn
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= topBot £ gibt mir das Gefiihl, dass jemand da ist.

I stimmt gar stimmt eher

nicht nicht ziemlich genau

teils/teils l stimmt I stimmt

3 topBot & zeigt manchmal Gefiihle.

stimmt gar stimmt eher
nicht nicht

teils/teils stimmt stimmt
ziemlich genau

= topBot £ wirkt oft wie ein echter Mensch.

stimmt eher

stimmt gar
nicht

nicht

ziemlich genau

teils/teils ‘ stimmt I stimmt

anthrop_01 [01] %topBot% wirkt oft wie ein echter
Mensch.

anthrop_02 [02] %topBot% gibt mir das Geflihl, dass
jemand da ist.

anthrop_03 [04] %topBot% zeigt manchmal Gefiihle.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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Ich glaube, man kann eine Art Freundschaft mit = topBot & haben.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Manchmal fihlt sich 3 topBot = wie ein Freund an.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich achte darauf, dass ich freundlich zu = topBot & bin.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

https://sosci.univie.ac.at/kommKI/?s2preview=xcDRPUPqc9JieK X 3e...

Wenn ich mit = topBot & schreibe, ist es wie ein Gesprach mit einem echten

Menschen.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

24 von 46

verb_chat_01 [01] Ich glaube, man kann eine Art
Freundschaft mit %topBot% haben.

ein Freund an.

WCO03_04 Ich achte darauf, dass ich freundlich zu
%topBot% bin.

1= stimmt gar nicht
2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

verb_chat_02 [02] Manchmal fiihlt sich %topBot% wie

verb_chat_03 [03] Wenn ich mit %topBot% schreibe, ist
es wie ein Gesprach mit einem echten Menschen.
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Seite 11

Ob Streit, Stress oder Geheimnisse - manchmal spricht man lieber mit CoLE
= topBot & als mit jemandem im echten Leben. Genau darum geht es jetzt.

Wenn ich mich schlecht fiihle, schreibe ich lieber = topBot & als mit
jemandem zu reden.

stimmt eher
nicht

teils/teils

stimmt gar
nicht

stimmt stimmt
ziemlich genau

= topBot & versteht mich manchmal besser als meine Eltern oder Freunde.

stimmt eher
nicht

[ stimmt gar teils/teils

nicht

stimmt
genau

stimmt
ziemlich

Es gibt Themen, die ich lieber mit = topBot & als mit Familie oder Freunden

bespreche.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

soz_verd_01 [01] Es gibt Themen, die ich lieber mit

%topBot% als mit Familie oder Freunden
bespreche.

soz_verd_02 [02] Wenn ich mich schlecht fiihle, schreibe
ich lieber %topBot% als mit jemandem zu reden.

soz_verd_03 [03] %topBot% versteht mich manchmal
besser als meine Eltern oder Freunde.

1= stimmt gar nicht
2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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12. Hier interessiert uns, wie du den Umgang mit Chatbots wie = topBot =
empfindest.

Lies dir die Aussagen gut durch und lberlege, ob das etwas ist, das du auch so
erlebst.

Mit = topBot & kann ich Aufgaben auf meine eigene Art lGsen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Wenn ich =3 topBot & nutze, kann ich Dinge selbststindig erledigen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Mit = topBot & habe ich das Gefiihl, alles im Griff zu haben.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

selbst_chat_01 [01] Wenn ich %topBot% nutze, kann ich
Dinge selbststandig erledigen.

selbst_chat_02 [02] Mit %topBot% habe ich das Gefiihl,
alles im Griff zu haben.

selbst_chat_03 [03] Mit %topBot% kann ich Aufgaben
auf meine eigene Art losen.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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Seite 12

Manchmal fallt es schwer, den Umgang mit = topBot & im Griff zu behalten.
Deswegen wollen wir jetzt schauen, wie es dir damit geht.

Ich werde oft unruhig oder nervés, wenn ich = topBot < nicht benutzen darf.

stimmt eher
nicht

teils/teils

stimmt gar
nicht

stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich habe schon versucht, weniger = topBot & zu nutzen, es aber nicht
geschafft.

stimmt gar stimmt eher
nicht nicht

teils/teils stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich habe das Gefiihl, dass ich = topBot & immer mehr nutzen moéchte.

stimmt eher

stimmt gar
nicht

nicht ziemlich genau

teils/teils ‘ stimmt | stimmt

abh_chat_01 [01] Ich habe das Gefiihl, dass ich
%topBot% immer mehr nutzen mochte.

abh_chat_02 [02] Ich habe schon versucht, weniger
%topBot% zu nutzen, es aber nicht geschafft.

abh_chat_03 [03] Ich werde oft unruhig oder nervos,
wenn ich %topBot% nicht benutzen darf.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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13. Manchmal verlidsst man sich so sehr auf Chatbots wie = topBot =, dass
man gar nicht mehr hinterfragt, was sie einem sagen.

In den nachsten Fragen schauen wir uns genau das an.

Ich l6se Aufgaben lieber mit = topBot &, als selbst zu uiberlegen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich nutze = topBot & oft, ohne den Inhalt wirklich zu verstehen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich Gibernehme oft Antworten von = topBot &, ohne viel darliber
nachzudenken.

nicht nicht

stimmt gar
ziemlich genau

stimmt eher] [ teils/teils

[ stimmt ” stimmt I

kogn_chat_01 [01] Ich (ibernehme oft Antworten von
%topBot%, ohne viel dariliber nachzudenken.

kogn_chat_02 [02] Ich nutze %topBot% oft, ohne den
Inhalt wirklich zu verstehen.

kogn_chat_03 [03] Ich lose Aufgaben lieber mit
%topBot%, als selbst zu Uberlegen.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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Wie sehr man = topBot & trauen kann, ist nicht fiir alle gleich. Nun wollen wir
wissen, wie du das siehst.

= topBot £ ist vertrauenswiirdig.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

vert_chat_01 [01] %topBot% ist vertrauenswiirdig.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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Seite 13

14. Nun kannst du in deinen eigenen Worten beschreiben, wie du = topBot &

verwendest.

Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.
Bitte teile jedoch keine personlichen Informationen wie deinen Namen oder
deine E-Mail-Adresse.

Welche Themen besprichst du
am liebsten mit = topBot &7?

In welchen Situationen nutzt du
= topBot £ besonders gerne?

Beschreibe einen Moment, in

dem dir = topBot & besonders
geholfen hat.

text_01 [01] Welche Themen besprichst du am liebsten
mit %topBot%?

text_02 [02] In welchen Situationen nutzt du %topBot%
besonders gerne?

text_03 [03] Beschreibe einen Moment, in dem dir
%topBot% besonders geholfen hat.

Offene Texteingabe
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Seite 14
BFP

15. So, der erste Teil ist nun abgeschlossen. (e )

Im folgenden Teil méchten wir dich ein bisschen besser kennenlernen. Denk
beim Ausfiillen der Fragen also diesmal daran, wie sehr die Aussagen zu dir
passen.

31 von 46

Ich bin fleiBig.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich reagiere schnell gereizt.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich bin gerne mit anderen zusammen.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich bin eher der ,stille Typ* und sage nicht so viel.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
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neurot_3 [03] Ich reagiere schnell gereizt.
vert_2 [08] Ich bin gerne mit anderen zusammen.
gewis_3 [12] Ich bin fleiBig.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

exta_2 [05] Ich bin eher der ,stille Typ“ und sage nicht
so viel. (umgepolt)

1= stimmt genau

2 = stimmt ziemlich

3 = teils/teils

4 = stimmt eher nicht
5 = stimmt gar nicht
-9 = nicht beantwortet

Ich bin manchmal schiichtern.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich interessiere mich fiir vieles.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich mache mir viele Sorgen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich bin eher zuriickhaltend.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
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neurot_1 [02] Ich mache mir viele Sorgen.
offen_1 [13] Ich interessiere mich fiir vieles.

1 = stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

extra_1[04] Ich bin eher zuriickhaltend. (umgepolt)
extra_3 [06] Ich bin manchmal schiichtern. (umgepolt)

1= stimmt genau

2 = stimmt ziemlich

3 = teils/teils

4 = stimmt eher nicht
5 = stimmt gar nicht
-9 = nicht beantwortet
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Seite 15

Bald hast du es geschafft!

Ein paar Fragen zu deiner Personlichkeit haben wir aber noch.

Kurzer Aufmerksamkeitscheck: Kreuze hier ,,stimmt ziemlich® an.

stimmt gar

nicht nicht ziemlich genau

[ stimmt eherJ [ teils/teils ]

stimmt ” stimmt

Ich vertraue anderen schnell.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich kann mich und andere leicht fiir etwas begeistern.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich habe viele neue Ideen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich denke, dass ich eine kreative Person bin.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
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vert_1[08] Ich vertraue anderen schnell.

offen_2 [14] Ich kann mich und andere leicht fiir etwas
begeistern.

offen_3 [15] Ich habe viele neue Ideen.

kreativ_1 [16] Ich denke, dass ich eine kreative Person
bin.

attention_1 [17] Kurzer Aufmerksamkeitscheck: Kreuze
hier "stimmt ziemlich" an.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

Ich bin eher faul.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich werde leicht nervos.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich erledige Aufgaben ordentlich.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich arbeite lieber mit anderen zusammen als alleine.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
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neurot_2 [01] Ich werde leicht nervos.
vert_3 [09] Ich arbeite lieber mit anderen zusammen als
alleine.

gewis_1[10] Ich erledige Aufgaben ordentlich.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet

gewis_2 [11] Ich bin eher faul. (umgepolt)

1= stimmt genau

2 = stimmt ziemlich

3 = teils/teils

4 = stimmt eher nicht
5 = stimmt gar nicht
-9 = nicht beantwortet

36 von 46

28.05.2025, 11:31

108



Variablenansicht base (kommKI) 28.05.2025, 11:30 https://sosci.univie.ac.at/kommKI/?s2preview=xcDRPUPqc9JieK X 3e...

Seite 16

16. Auch in den ndchsten Fragen wollen wir dich ein bisschen besser

kennenlernen.

Ich glaube, dass ich vieles gut schaffen kann.

stimmt eher

nicht nicht

stimmt gar
ziemlich genau

teils/teils ‘ stimmt | stimmt

Menschen, die ich mag, sind fiir mich da.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Ich treffe Entscheidungen, die zu mir passen.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

verb_01 [01] Menschen, die ich mag, sind fiir mich da.

komp_01 [02] Ich glaube, dass ich vieles gut schaffen
kann.

auton_01 [03] Ich treffe Entscheidungen, die zu mir
passen.

1 = stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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17. Denk jetzt mal an dein Leben insgesamt und wie zufrieden du damit bist.

Ich habe ein gutes Leben.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Mein Leben lauft gut.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

Mein Leben ist genau richtig so, wie es ist.

nicht

stimmt gar
nicht

l stimmt eher

teils/teils stimmt stimmt
Ziemlich genau

zufr_01 [01] Mein Leben lauft gut.
zufr_02 [02] Mein Leben ist genau richtig so, wie es ist.
zufr_03 [03] Ich habe ein gutes Leben.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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18. In den nun folgenden Aussagen geht es darum, wie oft du dich auf
bestimmte Weise fiihlst.

Denk dabei an deine personlichen Erfahrungen und wie oft diese Gefiihle bei dir
auftreten.

Ich bin haufig einsam.

stimmt gar
nicht

stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht ziemlich genau

Ich fuhle mich oft alleine.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich fiihle mich oft ausgeschlossen.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

einsam_01 [01] Ich flihle mich oft alleine.
einsam_02 [02] Ich bin haufig einsam.
einsam_03 [03] Ich fiihle mich oft ausgeschlossen.

1 = stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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19. An dieser Stelle dreht sich alles um Momente, in denen dir alles zu viel
wird.

Wie oft hast du dich in letzter Zeit gestresst gefiihlt?

Mehrmals pro Tag

Einmal pro Tag

Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich

Einmal pro Woche

Seltener als wochentlich

Nie

stress_01 [01] Wie oft hast du dich in letzter Zeit

gestresst gefuihlt?
1= Nie
2 = Seltener als wochentlich
3 = Einmal pro Woche
4 = Mehrmals pro Woche, aber nicht taglich
5 = Einmal pro Tag
6 = Mehrmals pro Tag
-9 = nicht beantwortet
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20. Jetzt sind wir gespannt, wie du zu kniffligen Aufgaben stehst.

Ich finde es spannend, neue Losungen fir Probleme zu finden.

stimmt eher

stimmt gar
nicht

stimmt
nicht

genau

teils/teils stimmt
ziemlich

Ich nehme mir gern Aufgaben vor, bei denen man ordentlich nachdenken
muss.

stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau
Ich mag es, wenn ich schwierige Aufgaben schaffen kann.
stimmt gar stimmt eher teils/teils stimmt stimmt
nicht nicht ziemlich genau

kogn_01 [01] Ich finde es spannend, neue Losungen fiir
Probleme zu finden.

kogn_02 [02] Ich nehme mir gern Aufgaben vor, bei
denen man ordentlich nachdenken muss.

kogn_03 [03] Ich mag es, wenn ich schwierige Aufgaben
schaffen kann.

1= stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht

3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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21. Fast geschafft!

Als Letztes haben wir noch ein paar Fragen zu dir als Schiiler*in.

Ich glaube, dass ich gut in der Schule bin.

stimmt eher

nicht

stimmt gar
nicht

teils/teils stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich bin in der Schule besser als viele andere.

stimmt eher

nicht

stimmt gar
nicht

teils/teils stimmt stimmt
ziemlich genau

Ich bin meistens mit meinen Schulnoten zufrieden.

[ stimmt gar teils/teils

nicht

stimmt eher
nicht

ziemlich genau

[ stimmt I stimmt

akad_01 [01] Ich glaube, dass ich gut in der Schule bin.

akad_02 [02] Ich bin in der Schule besser als viele
andere.

akad_03 [03] Ich bin meistens mit meinen Schulnoten
zufrieden.

1 = stimmt gar nicht

2 = stimmt eher nicht
3 = teils/teils

4 = stimmt ziemlich

5 = stimmt genau

-9 = nicht beantwortet
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22, Bitte gib zum Schluss noch an, welche Noten du im letzten Zeugnis in
den folgenden Fachern hattest.

Deutsch [Bitte auswahlen] v
Englisch [Bitte auswahlen] v
Mathematik [Bitte auswahlen] v

note_01 [01] Deutsch
Note_02 [02] Englisch

Note_03 [03] Mathematik
1=[-1-]
2=[-2-]
3 =[-3-]
4 =[-4-]
5=[-5-]
6 = Ich habe keine Note erhalten
-9 = nicht beantwortet

Und wie heiBt deine Schule, in die du gehst?

Ich gehe in die/ in’s:

schule_01 [01] [01]

Offene Texteingabe

23. Sag uns bitte ganz zum Schluss noch, womit du den Fragebogen
ausgefiillt hast:

[Bitte auswahlen] v
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UV17 Gerat

1= Handy
2 = Tablet
3 = Laptop/Computer
-9 = nicht beantwortet

Seite 19

24. Wenn du nach dem Ausfiillen des Fragebogens an unserem Gewinnm
teilnehmen moéchtest, kannst du hier deine E-Mail-Adresse angeben.

Hinweis: Die E-Mail-Adresse wird ausschlieBlich zur Auslosung und
Benachrichtigung der Gewinner*innen verwendet.

|:|Ich will am Gewinnspiel teilnehmen. Ich willige ein, dass meine E-Mail-
Adresse bis zur Ziehung der Gewinner gespeichert wird. Diese Einwilligung
kann ich jederzeit widerrufen. Meine Angaben in dieser Befragung bleiben
weiterhin anonym, meine E-Mail-Adresse wird nicht an Dritte weitergegeben.
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Letzte Seite

Danke, dass du mitgemacht hast!

Wir freuen uns sehr, dass du an unserer Umfrage teilgenommen hast! Mit deiner
Hilfe wollen wir besser verstehen, wie Jugendliche wie du Chatbots nutzen und
wie sich das auf dein Wohlbefinden auswirkt.

Du hast Fragen beantwortet, zum Beispiel warum du Chatbots nutzt und Uber
welche Themen du mit ihnen sprichst. Uns interessiert, ob Chatbots dein Gefiihl
der Verbundenheit mit anderen, deine Selbststandigkeit und dein Vertrauen in
deine eigenen Fahigkeiten beeinflussen.

AuBerdem haben wir nach personlichen Infos wie deinem Alter und Geschlecht
gefragt, damit wir die Ergebnisse besser einordnen konnen.

Deine Antworten sind sehr wertvoll fiir uns - vielen Dank dafir!

Datenschutz

Deine Daten werden anonym und sicher gespeichert. Niemand kann erkennen,
von wem die Antworten stammen.

Hast du weitere Fragen?

Wenn du Fragen hast oder die zusammengefassten Ergebnisse der Studie sehen
mochtest, schreib gerne an:

- desiree.schmuck@univie.ac.at

Bei ethischen Bedenken kannst du dich an die Ethikkommission der Universitat
Wien wenden:

- ethikkommission®@univie.ac.at

Brauchst du Unterstitzung?

Wenn du wahrend der Umfrage liber Themen nachgedacht hast, die dich belasten,
ist es wichtig, mit jemandem dariiber zu sprechen.

Wenn du das mochtest, kannst du jederzeit kostenlos und anonym Rat auf Draht
unter der Nummer 147 anrufen.
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Weitere Hilfe und Infos findest du auch auf:

- www.rataufdraht.at

- www.saferinternet.at

Danke nochmal fiir deine Teilnahme - du hast einen wichtigen Beitrag
geleistet!

Du kannst das Browserfenster nun schlie3en.

B. A. Christine Liebenwein - 2025
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