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Hubert Ertl, Myriam Baum, Torben Padur, Mortimer Schlieker, Bodo Rödel

Einleitung

Die berufliche Bildung steht durch den Einsatz von Künstlicher Intelligenz (KI) vor einem tief-
greifenden Wandel. So entstehen neue Arbeitsfelder und -aufgaben und die Anforderungen 
an fachliche und personelle Kompetenzen verändern sich. Der Einsatz von KI verändert nicht 
nur Lehr- und Lernprozesse, sondern ganze Tätigkeitsfelder. Dies betrifft Betriebe, Berufs-
schulen und alle an Aus- und Weiterbildungsprozessen beteiligten Akteure gleichermaßen.

Das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) begleitet, gestaltet und erforscht diese Ver-
änderungen und die Bedeutung von KI für die berufliche Bildung und die Arbeitswelt. Bei-
spielsweise wurden die Auswirkungen und Gestaltungsmöglichkeiten von KI sowie aktuel-
le Forschungsprojekte auf der BIBB-Bildungskonferenz 2026 diskutiert.1 Zudem bietet das 
Portal www.leando.de vielfältige Hilfestellungen für den Einsatz von KI in der beruflichen 
Bildung für das Bildungs- und Prüfungspersonal und trägt somit zur systematischen Entwick-
lung von zukunftsweisenden Anwendungsszenarien bei. Darüber hinaus begleitet das BIBB 
in einer Reihe von bildungspolitischen Programmen Projekte, in denen konkrete Gestaltungs-
optionen von KI in der Aus- und Weiterbildungspraxis entwickelt und erprobt werden. Zu 
nennen sind hier z. B. die Programme InnoVET, INVITE und Bildungsketten. Insgesamt hat 
das BIBB zum Thema KI (und Data Science) eine umfassende Expertise aufgebaut, die es in 
Forschung und Lehre einbringt.2

In diesem Kontext wurde durch das BIBB Ende 2025 ein Call for Papers für einen 
referierten Sammelband veröffentlicht. Der Call fokussierte die Frage nach aktuellen Ent-
wicklungen, Anwendungsszenarien und Herausforderungen, die den Einsatz von KI in der 
beruflichen Bildung prägen. Ein besonderes Augenmerk lag dabei auf generativer KI, die bei-
spielsweise basierend auf großen Sprachmodellen in Form von spezialisierten Assistenzsyste-
men in der Aus- und Weiterbildungspraxis eingesetzt wird. Eingereichte Beiträge sollten sich 
auf die betriebliche und schulische Aus- und Weiterbildungspraxis beziehen. Erwünscht wa-
ren insbesondere Beiträge, die aktuelle Forschungsergebnisse präsentieren oder sich kritisch 
mit Chancen, Risiken sowie zukünftigen Entwicklungen auseinandersetzen.

Der Call orientierte sich an folgenden Leitfragen: Welche Potenziale eröffnet generative 
KI für Lehr- und Lernprozesse in der beruflichen Bildung? Wie verändern sich Rollen, Auf-
gaben und Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden? Welche neuen didaktischen Kon-
zepte, betrieblichen Einsatzszenarien und Lernsettings entstehen? Und wo liegen ethische, 
rechtliche oder pädagogische Grenzen? 

Die eingereichten Beiträge wurden einem Herausgeber- und einem redaktionellen Re-
view unterzogen und dann sukzessive über das VET Repository des BIBB open access veröf-
fentlicht. Sie erscheinen nun gebündelt im vorliegenden Sammelband und zeigen jeweils eine 
Momentaufnahme der sehr dynamischen Entwicklungen.

1	 Ein Video zur Konferenz findet sich hier: https://youtu.be/Iw-MPR6fRrA.
2	 Weiterführende Informationen unter: https://www.bibb.de/ki.

http://www.leando.de
https://youtu.be/Iw-MPR6fRrA
https://www.bibb.de/ki
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Das Thema KI in der beruflichen Bildung ist vielfältig; entsprechend heterogen sind auch die 
Beiträge, die auf den Call eingereicht wurden. Sie wurden daher auch nicht thematisch grup-
piert, sondern zeigen ganz unterschiedliche Zugangsweisen auf: 

1.	 Ulrich Wirth geht in seinem Beitrag der Frage nach, was mit unserem Verständnis von 
Wissen passiert, wenn KI vor allem plausibel formulierte Antworten liefert, aber kein 
gesichertes Wissen. Der Beitrag nähert sich dieser Fragestellung aus metatheoretischer 
Perspektive und fokussiert auf das Verhältnis von Macht, Sprache, Wissen und Autorität.

2.	 Nadja Lauterbach, Anna Overbeck und Melanie Baumgarten präsentieren empirische 
Befunde zu Potenzialen und Herausforderungen des KI-Einsatzes in Blended-Learn-
ing-Formaten, die auf Fokusgruppeninterviews mit Lehrkräften und Lernenden eines 
Schulversuchs an beruflichen Schulen Berlins basieren. Im Mittelpunkt stehen die ver-
änderte Rolle der Lehrkraft sowie die Implikationen für die zukünftige Gestaltung von 
Lehr-Lern-Prozessen.

3.	 Andreas Fischer und Thomas Schley beschreiben die Herausforderungen, die KI für die 
berufliche Bildung in mehrfacher Hinsicht mit sich bringt: zum einen als Gegenstand, 
zum anderen aber auch als Werkzeug. Sie arbeiten exemplarisch die Chancen und Ri-
siken heraus, die sich aus einer KI-basierten Analyse von Lernstandsdokumentationen 
ergeben können.

4.	 Ronald Worgatsch verfolgt in seinem Beitrag das Ziel, auf Basis von leitfadengestützten 
Experteninterviews mit Verantwortlichen aus E-Learning und Personalentwicklung zu 
untersuchen, welche konkreten Einsatzmöglichkeiten für generative KI aktuell wahrge-
nommen werden, welche strategischen Erwartungen mit ihrem Einsatz verbunden sind 
und welche Herausforderungen die Implementierung begleiten.

5.	 Der Beitrag der Autorengruppe Heye Saathoff, Heike Jahncke, Anika Müller, Andreas 
Slopinski und Alex Straub rekonstruiert und typisiert auf Basis von leitfadengestützten 
Interviews mit Lehrkräften berufsbildender Schulen in Niedersachsen Unsicherheiten im 
Umgang mit KI. Der Fokus ist dabei auf das Entstehen, die Erscheinungsformen und die 
Folgen dieser Unsicherheiten für das professionelle Unterrichtshandeln gerichtet.

6.	 Die Autorengruppe Martin Neuwirth, Leonie Taieb, Janin Reinarz, Simeon Frohn-
Kremzow, Esteban Calderón-Merchán, Claudia Frohn-Schauf, Kerstin Siebert und 
Roland Böttcher geht den Fragen nach, wie KI eingesetzt werden kann, um modulare 
Lernmaterialien in heterogenen Zielgruppen zu unterstützen, und welche neuen Rollen 
und Kompetenzen vom Bildungspersonal verlangt werden, wenn KI in die Inhaltsent-
wicklung eingebunden wird.

7.	 Uwe Elsholz, Stefan Klusemann, Pia Rutkoswki und Julia Schütz widmen sich in 
ihrem Beitrag dem betrieblichen Bildungspersonal. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie 
sich durch KI die Aufgaben, die Rollen und die Professionalität der Beschäftigten in der 
betrieblichen Bildung verändern. Sie finden Hinweise darauf, welche Verschiebungen 
sich in den Aufgaben und der Rolle des betrieblichen Bildungspersonals durch den Ein-
satz von KI abzeichnen. Sie sind das Ergebnis sozialer Prozesse, in denen KI – vielfach im 
Modus des Ausprobierens – als bedeutsam angesehen und in die Arbeitspraxis integriert 
wird.
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8. Der Beitrag von Sabine Seufert argumentiert, dass KI in der Berufsbildung nicht nur 
als Werkzeug, sondern auch als Gestaltungs- und Transformationsaufgabe zu verstehen 
ist. Dazu werden drei miteinander verbundene Entwicklungslinien unterschieden: Wahr-
nehmen, Gestalten und Transformieren. Dieser Rahmen kann als Orientierung für For-
schung, Praxis und Steuerung dienen.

9. Alexander Lammers und Felix Lukowski skizzieren den theoretischen Rahmen für KI-
unterstütztes Lernen und stellen darauf aufbauend den Prototyp einer KI-unterstützten 
Lernplattform vor. Schließlich diskutieren sie zentrale Überlegungen zur Umsetzung und 
Bewertung von KI-gestützten Ausbildungssystemen in organisationalen Kontexten.

10. Welche Potenziale und Risiken KI mit sich bringt, wenn man sie zum Schreiben bzw. zur 
Schreibförderung einsetzt, beschreiben Jasper Seyffarth und Christian Efing vor dem 
Hintergrund, dass Schreibkompetenz genuiner Bestandteil beruflicher Handlungskom-
petenz ist. Sie ist essenziell für berufliche Teilhabe, gibt die Möglichkeit beruflichen Auf-
stiegs und damit auch für eine Persönlichkeitsentwicklung und -entfaltung.

11. Philipp Hartmann und Sabine Seufert fordern in ihrem Beitrag dazu auf, den Ler-
nenden KI nicht lediglich als neues Arbeitsmittel darzulegen, sondern Lernende syste-
matisch zur reflektierten und verantwortungsbewussten Nutzung von KI in beruflichen 
Handlungssituationen zu befähigen. Die Förderung der „AI Literacy“ ist daher für sie von 
fundamentaler Bedeutung.

12. Durch die fortschreitende Digitalisierung ergeben sich neue Möglichkeiten, die Prüfungs- 
und Korrekturprozesse zu verändern und zu verbessern. Neben digitalen Lern- und Prü-
fungsplattformen eröffnen sich neue Potenziale für Unterstützungssysteme in der be-
ruflichen Bildung. Der Beitrag von Katharina Hähn und Benedikt Severin beschreibt, 
welche Wirkungen ein KI-basiertes System auf Korrekturprozesse entfalten kann.

13. Markus Lohse, Julia Winterlich und Stefanie Teumer gehen in ihrem Beitrag folgenden 
Forschungsfragen nach: Für welche Zwecke nutzen dual Studierende KI-basierte Werk-
zeuge im Studium? Aus welchen formalen sowie informellen Lern- und Informations-
quellen erwerben Studierende der Sozialen Arbeit ihr Wissen über KI? Und wie ausge-
prägt sind die KI-Kompetenzen von dual Studierenden der Sozialen Arbeit? Sie erfassen 
damit den aktuellen Stand der KI-Kompetenzen von Personen in der hochschulischen 
beruflichen Bildung.

14. Den Fragen, wie Hochschullehrende die didaktischen Veränderungen durch generati-
ve KI in der Aus- und Weiterbildung von Berufsschullehrenden beschreiben und welche 
zentralen Deutungs- und Wahrnehmungsmuster von didaktischen Veränderungen sich 
daraus ableiten lassen, gehen Patrick Pallhuber und Isabell Grundschober in ihrem 
Beitrag nach.

15. Ann-Katrin Voit führt aus, dass KI-basierte Lernumgebungen sich von klassischen 
digitalen Lernplattformen dadurch unterscheiden, dass sie nicht nur Inhalte bereitstellen, 
sondern auf Basis fortlaufend erhobener Daten Entscheidungen vorbereiten, priorisieren 
oder automatisieren. Dadurch können Dark Patterns – digitale Gestaltungspraktiken, die 
Nutzende lenken oder beeinflussen, ohne diese Steuerung offen auszuweisen – eine an-
dere Qualität erhalten.



Einleitung

XII BIBB Forschungsberichte

16.	 Isabel Hoffmann führt in ihrem Beitrag aus, dass der Bedarf an ganzheitlichen effektiven 
sprachunterstützenden Lehr- und Lernformen in der pflegeberuflichen Aus-, Fort- und 
Weiterbildungen stark ansteigt. Sie schildert die Funktionsweise der Anwendung und die 
Ergebnisse einer Evaluation. Der Einsatz KI-gestützter Lernsysteme ist in der beruflichen 
Bildung inzwischen fester Bestandteil vieler Lehr-Lern-Arrangements. 

17.	 Der Beitrag von Amelie Piepenbring und Francesca Hermani hat zum Ziel, organisati-
onale Lernprozesse im Kontext generativer KI näher zu analysieren. Dabei stehen ins-
besondere folgende Fragen im Fokus: Welche Lernräume entstehen im Zuge der Ein-
führung generativer KI in Organisationen? Welche neuen Rollen- und Aufgabenprofile 
entwickeln sich in diesem Kontext? Und inwieweit lassen sich diese Entwicklungen im 
Sinne des Konzepts der Lernenden Organisation einordnen?

18.	 Der Beitrag von Marc Beutner und Jan-Philipp Lüttke verfolgt das Ziel, den Umgang mit 
generativer KI in der beruflichen Bildung aus der Perspektive zweier zentraler Akteurs-
gruppen zu untersuchen: Wie nutzen Berufsschullehrende und Studierende der berufli-
chen Fachrichtungen (angehende Berufsschullehrende) generative KI? Welche Chancen 
und Risiken nehmen sie wahr? Welche Kompetenzen erachten sie – aus ihrer jeweiligen 
Rolle als Lehrende bzw. Lernende – für den reflektierten Einsatz in der beruflichen Bil-
dung als notwendig? Dabei liegt der Fokus des Beitrags auf dem schulischen Bereich be-
ruflicher Bildung.

19.	 Sabrina Schneider Covachã und Heidi Kuckeland untersuchen in ihrem Beitrag, in 
welcher Weise Lehrende im Fach Gesundheit in den verschiedenen Bildungsgängen an 
Berufskollegs KI bei der Unterrichtsvorbereitung nutzen und wie sie dazu konkret vor-
gehen.

Die Herausgebenden danken Frau Dr. Britta Nelskamp für das redaktionelle Review und die 
Steuerung des Produktionsprozesses. 
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Ulrich Wirth

Epistemische Prekarität. Warum Wissen im  
KI-Zeitalter brüchig wird

1	 Einleitung: Maschinenwissen als pädagogische Irritation

Die Begeisterung für generative Systeme der Künstlichen Intelligenz (KI) ist ungebrochen: An-
wendungen auf Basis großer Sprachmodelle (Large Language Models, LLMs) wie ChatGPT, 
Gemini oder spezialisierte medizinische Systeme versprechen Effizienzgewinne, individuelle 
Lernbegleitung und geringere kognitive Eintrittshürden. Doch zwischen Prompt-Kursen, Di-
gitalstrategien und Kompetenzrastern bleibt eine zentrale Frage oft unterbelichtet: Was be-
deutet es, im Zeitalter algorithmischer Textproduktion noch, „Wissen“ zu besitzen – und wer 
definiert das? Der öffentliche Diskurs fokussiert auf technische Leistungsfähigkeit, rechtliche 
Rahmenbedingungen und konkrete Einsatzszenarien im Unterricht. Weniger Beachtung fin-
den die epistemischen Bruchlinien, die darunter verlaufen: die Verschiebung von Wahrheit 
zu Wahrscheinlichkeit, von Begründung zu Plausibilität und von überprüfbarer Quelle zu 
statistisch erzeugtem Text. Gerade dort entscheidet sich, ob Lernen in einer KI-dominierten 
Umwelt zur kritischen Urteilskraft befähigt – oder eine reibungslose, aber unkritische Simu-
lation von Verstehen hervorbringt.1

LLMs erzeugen Texte nicht durch Verstehen, sondern durch statistische Wahrscheinlich-
keiten von Token-Sequenzen (vgl. Bubeck u. a. 2023). Im Folgenden wird dafür der Begriff 
Maschinenwissen verwendet. Gemeint ist damit kein Wissen im klassischen epistemischen 
Sinn – also kein inhaltlich verstehendes, begründetes oder erfahrungsbasiertes Wissen –, 
sondern die Fähigkeit eines Modells, sprachlich konsistente Antworten aus Datenmustern zu 
generieren. Maschinenwissen ist somit abgeleitete Wahrscheinlichkeitssprache, nicht über-
prüfte Erkenntnis: ein simulierter Wissensraum, der wirkt wie Verstehen, ohne zu verstehen. 
LLMs „wissen“ nichts im klassischen Sinne propositionalen Wissens; technisch berechnen 
sie, welche Wortfolgen in einem Kontext statistisch erwartbar sind. Der Eindruck von Wissen 
entsteht performativ – durch Syntax, Rhetorik und argumentative Struktur. Forschung zeigt, 
dass Halluzinationen – also faktisch falsche oder nicht belegte Aussagen – kein Nebeneffekt, 
sondern ein strukturelles Funktionsmerkmal generativer Sprachmodelle sind (vgl. Ji u. a. 
2023; Huang u. a. 2025).

In der Gesundheitsbildung entfaltet dies besondere Brisanz. Hier wird Wissen nicht nur 
abgerufen, sondern in verantwortliches Handeln übersetzt. Wenn KI-Texte plausibel klingen, 
aber epistemisch unsicher sind, geraten Patientensicherheit, Professionalität und Vertrauen 
unter Druck (vgl. Khosravi u. a. 2024). Die Gefahr liegt weniger im Fehler als in dessen Un-
unterscheidbarkeit durch Oberflächlichkeit.

1	 Der Beitrag wurde mit Unterstützung von ChatGPT (OpenAI, Version GPT-5, September 2025) sprachlich über-
arbeitet (Prompt: „Bitte überarbeite den Text für bessere Lesbarkeit und Variation“).

https://doi.org/10.66390/LPWI2146

https://doi.org/10.66390/LPWI2146
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Die zentrale These dieses Beitrags lautet daher: Mit dem Einzug generativer KI etabliert sich 
eine neue Form epistemischer Prekarität. Gemeint ist eine strukturelle Unsicherheit, die 
nicht primär auf individuelles Versagen verweist, sondern auf veränderte Rahmenbedingun-
gen dessen, was als Wissen gilt und wie es legitimiert wird. Betroffen sind Lernende, Lehren-
de und Institutionen gleichermaßen – exemplarisch sichtbar in der beruflichen Bildung im 
Gesundheitswesen.

Der Beitrag nähert sich dieser Fragestellung aus metatheoretischer Perspektive und 
fokussiert auf das Verhältnis von Macht, Sprache, Wissen und Autorität. Das Feld der Gesund-
heitsbildung dient als Beispiel, weil hier plausibles Wissen unmittelbare Konsequenzen für 
Leben, Sicherheit und Vertrauen entfaltet: Epistemische Integrität wird zur ethischen Not-
wendigkeit.

2	 Von Wahrheit zu Wahrscheinlichkeit: eine neue Wissensordnung 
entsteht

Generative Sprachmodelle arbeiten nicht nach klassischen Maßstäben epistemischer Wahr-
heit, sondern auf Basis statistischer Vorhersagen. LLM-basierte Anwendungen berechnen, 
welche Token-Sequenz mit hoher Wahrscheinlichkeit als nächstes folgt; sie verfügen nicht 
über eine eigenständige Semantik der Welt, sondern über ein extrem verdichtetes Modell 
zuvor beobachteter Sprachverwendung (vgl. Huang u.  a. 2025). Der epistemische Bruch 
besteht weniger darin, dass diese Systeme „falsch“ wären, sondern darin, dass ihre Texte 
kohärent, konsistent und überzeugend wirken können, ohne im traditionellen Sinn wahr-
heitsfähig sein zu müssen. Die seit Aristoteles prägende Dichotomie von Wahr und Falsch 
wird dadurch funktional unterlaufen und zunehmend durch eine pragmatische Unterschei-
dung ersetzt: plausibel oder nicht plausibel (vgl. OpenAI 2023, S. 50f.). Wahrheit erscheint 
nicht mehr primär als überprüfbare Relation zwischen Aussage und Welt, sondern als Effekt 
sprachlicher Stimmigkeit.

Metastudien zeigen Halluzinationsraten zwischen drei und 27 Prozent, mit einer auffäl-
ligen Häufung und zugleich besonderen Relevanz in Domänen wie Medizin, Ethik und Recht 
(vgl. Maynez u. a. 2020; Huang u. a. 2025). Dies liegt weniger an einer prinzipiellen Schwä-
che der Modelle als an der normativ-kontextuellen Struktur dieser Wissensfelder, in denen 
Plausibilität leichter simuliert werden kann als epistemische Gültigkeit.

Wissen wird unter diesen Bedingungen nicht mehr primär überprüft, sondern simuliert. 
Für die berufliche Bildung bedeutet das, dass Lernende zunehmend Inhalte rezipieren, deren 
epistemische Grundlage sie nicht unmittelbar beurteilen können. Studien zeigen, dass Aus-
zubildende KI-Antworten als verlässlich einschätzen, wenn sie sprachlich sicher formuliert 
sind – selbst dann, wenn faktische Fehler vorliegen oder Quellen fehlen (vgl. Jeyaraman u. a. 
2023).

Parallel entwickeln sich Systeme, die LLMs mit externen Wissensbeständen verknüpfen 
(Retrieval-Augmented Generation). Ziel ist es, Antworten stärker in überprüfbaren Daten-
quellen zu verankern und Halluzinationen messbar zu reduzieren (vgl. Klesel/Wittmann 
2025). Diese Ansätze verbessern die faktische Fundierung von Ausgaben, lösen jedoch das 
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Grundproblem der Autoritätszuschreibung nicht. Epistemische Kontrolle verbleibt letztlich 
beim Menschen.

In der beruflichen Bildung werden LLMs bislang überwiegend funktional verstanden: als 
Werkzeuge für Informationsrecherche, Textentwürfe, Reflexionsimpulse oder zur Prüfungs-
vorbereitung. Studien zu LLMs in der medizinischen Ausbildung zeigen jedoch eine ambiva-
lente Bilanz. Einerseits berichten sie von einer erhöhten Zugänglichkeit zu Fachinhalten und 
einer Entlastung bei Routineaufgaben, andererseits von Qualitätsproblemen, unzureichen-
der Quellenlage und der Gefahr einer oberflächlichen Aneignung von Wissen (vgl. Lucas/
Upperman/Robinson 2024; Meng u. a. 2024; Aster u. a. 2025).

Vor diesem Hintergrund lassen sich drei miteinander verschränkte Tendenzen identifi-
zieren:

1.	 Plausibilitätsverschiebung: Inhalte wirken sprachlich korrekt und argumentativ stimmig, 
ohne empirisch abgesichert zu sein.

2.	 Autoritätsverschiebung: Die Maschine formuliert im Ton der Gewissheit. Formulierungen 
wie „Natürlich …“ oder „Zweifellos …“ erzeugen epistemische Autorität durch Stil, nicht 
durch Beleg.

3.	 Verantwortungsverschiebung: Während KI-Systeme selbst keine Verantwortung tragen, 
verbleibt die rechtliche und moralische Verantwortung vollständig bei den Menschen, die 
ihre Ergebnisse nutzen.

Gleichzeitig wird Retrieval-Augmented Generation in der Debatte häufig als Gegenbewegung 
präsentiert. Dokumentenbasierte Systeme wie NotebookLM verbinden generative Modelle 
mit expliziten Wissensbeständen, um Antworten stärker an überprüfbare Quellen zu binden 
und Halluzinationen zu reduzieren (vgl. Sharma 2025). Damit relativiert sich die einfache 
Gegenüberstellung „LLM ohne Wissen“ versus „menschliche Wahrheit“. Auch wissensbasierte 
LLM-Systeme operieren unter Unsicherheit; lediglich die epistemische Kontrolle wird teilwei-
se in technische Retrieval-Strukturen ausgelagert. Für Lernende bleibt die Herausforderung 
bestehen, Plausibilität, Quellenlage und Geltungsanspruch voneinander zu unterscheiden.

Problematisch ist daher nicht der Irrtum selbst, sondern seine sprachliche Unsichtbar-
keit. Sobald Richtig und Falsch denselben Tonfall der Plausibilität tragen, wird Kritik voraus-
setzungsreich. Lernende geraten in eine epistemische Orientierungslosigkeit, wenn ihnen das 
Instrumentarium fehlt, Verstehen, Vertrauen und Verantwortung analytisch zu trennen.

3	 Epistemische Prekarität: eine metatheoretische Verortung

Mit epistemischer Prekarität soll im Folgenden eine strukturelle Unsicherheit bezeichnet wer-
den, die zwei Ebenen betrifft:

	▶ inhaltlich: Was kann unter Bedingungen generativer KI noch als „gesichertes“ Wissen gel-
ten?

	▶ prozedural: Unter welchen Bedingungen erhält Wissen Geltung, Autorität und Sichtbar-
keit?
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Wo LLM-basierte Systeme zunehmend zur Quelle werden, verschiebt sich der Status von In-
formation ebenso wie die Maßstäbe ihrer Legitimation. Erste Studien im medizinischen und 
gesundheitsbezogenen Bildungsbereich zeigen, dass generative KI dort bereits breit genutzt 
wird und sowohl Chancen als auch Risiken für Fachlichkeit und Patientensicherheit birgt: 
Systematische Übersichtsarbeiten und Querschnittsstudien berichten von hohen Nutzungs-
raten bei Medizinstudierenden, einer teils unzureichenden Einschätzung von Fehlerrisiken 
sowie Sorgen um kritisches Denken, Assessment-Integrität und professionelle Kompetenz 
(vgl. Alkaissi/Mcfarlane 2023; Vrdoljak u. a. 2025). Diese Veränderung lässt sich besser 
verstehen, wenn sie in die folgenden drei theoretischen Linien eingebettet wird. 

Die theoretischen Bezüge erheben dabei nicht den Anspruch auf theoretische Vollstän-
digkeit oder systematische Rekonstruktion der jeweiligen Ansätze. Sie werden vielmehr als 
analytische Linse genutzt, um die zuvor beschriebene epistemische Unsicherheit im Kontext 
generativer KI begrifflich zu schärfen und für die anschließenden Fallbeispiele fruchtbar zu 
machen. Der Schwerpunkt des Beitrags liegt nicht auf der Theorieexegese, sondern auf der 
Frage, wie sich diese Verschiebungen in konkreten Lernprozessen der beruflichen Bildung 
manifestieren.

Foucault: Wissen, Macht und institutionelle Rahmung

Michel Foucault hat in „Archäologie des Wissens“ und „Die Ordnung der Dinge“ deutlich ge-
macht, dass Wissen nie eine neutrale Sammlung von Wahrheiten darstellt (vgl. Foucault 
1973; 1974). Es entsteht in institutionellen Gefügen, durch Diskurse und durch Ausschlüsse. 
Wissen ist, so Foucault, immer auch eine Frage von Macht. Was als wissenschaftlich gilt, ist 
nicht nur empirisch begründet, sondern sozial geregelt – durch Autorität, Institutionen und 
Konventionen: „It is not possible for power to be exercised without knowledge, it is impossible 
for knowledge not to engender power“ (Foucault 1980, S. 52).

Überträgt man diesen Gedanken auf generative KI, zeigt sich: Nicht „die Daten“ 
produzieren Wissen, sondern Akteure, Infrastrukturen und ökonomische Interessen, die 
darüber entscheiden, welche Daten gesammelt, kuratiert und modelliert werden. Die KI 
„weiß“ nur, was in den Trainingsdaten sichtbar war; was systematisch ausgeschlossen oder 
nicht erfasst wurde, bleibt ihr notwendigerweise entzogen. Damit verschiebt sich Wissens-
produktion von diskursiven Aushandlungen hin zu proprietären, materiell und politisch 
eingebetteten Systemen, deren Macht nicht neutral ist, sondern durch Ressourcen, Energie, 
Arbeitsbedingungen und Zugangsrechte strukturiert wird.

Kate Crawford spricht daher von der „materiellen Wahrheit“ hinter der KI (Crawford 
2024): Modelle beruhen auf extraktivem Ressourcenverbrauch (Rechenzentren, Wasser, 
Energie), Arbeitskraft (Labeling, Moderation) und globalen Datenökonomien. Insofern 
sind KI-Wissensräume nicht posthuman und „schwebend“, sondern von sozialen und öko-
logischen Kosten durchzogen. Epistemische Autorität wandert damit nicht von Menschen zu 
Maschinen, sondern von akademischen Diskursen zu Infrastrukturen, von Begründung zu 
Berechnung, von geteiltem Wissen zu proprietären Modellen. Die Verschiebung liegt somit 
nicht allein in Datenmengen, sondern in der Materialität und Machtförmigkeit der Systeme, 
die diese Daten verarbeiten und zu plausiblen Aussagen formen.
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Für die berufliche Bildung bedeutet dies, dass sich die Bedingungen epistemischer Autorität 
verschieben: Wissen wird nicht mehr ausschließlich über curriculare Vorgaben, Lehrbücher 
oder Lehrpersonen legitimiert, sondern zunehmend über technisch erzeugte Plausibilität. 
Damit geraten Bildungsinstitutionen unter Druck, ihre Rolle als Orte epistemischer Rahmung 
und kritischer Einordnung neu zu bestimmen.

Lyotard: Postmoderne und Auflösung der Meta-Erzählungen

Jean-François Lyotard diagnostiziert in „La condition postmoderne“ den Verlust großer Wahr-
heits- und Sinnsysteme. Orientierung wird nicht mehr durch Meta-Erzählungen garantiert, 
sondern situativ ausgehandelt – Wissen wird fragmentiert, lokal und plural (vgl. Lyotard 
1979).

Vor diesem Hintergrund erscheint die Unschärfe von Maschinenwissen nicht primär als 
technischer Defekt, sondern als Symptom einer Wissensordnung, in der Plausibilität Gewicht 
erhält. Zwar operieren KI-Modelle nach stabilen statistischen Regeln, doch Statistik ersetzt 
kein Wahrheitskriterium – sie erzeugt lediglich wahrscheinlich klingende Aussagen, nicht ge-
prüfte Erkenntnis. Epistemische Unsicherheit wird damit zur Normalbedingung.

In der beruflichen Bildung verschärft sich diese Dynamik insbesondere in KI-gestützten 
Lernprozessen, da Lernende zunehmend mit Wissensangeboten konfrontiert sind, deren Gel-
tung nicht mehr über institutionelle Autorität oder kanonisierte Fachtexte abgesichert ist, 
sondern über situative Überzeugungskraft. Lernen vollzieht sich damit unter Bedingungen 
erhöhter Unsicherheit, in denen die Fähigkeit zur Bewertung, Einordnung und Kontextuali-
sierung von Wissen an Bedeutung gewinnt.

Fricker: Epistemische Ungerechtigkeit und Verlust von Selbstwirksamkeit

Miranda Fricker beschreibt mit „Epistemic Injustice“ eine Form des Unrechts, die Menschen 
in ihrer Rolle als Wissenssubjekte trifft. Sie unterscheidet zwischen „testimonial injustice“ – 
Aussagen werden aufgrund der Position des Sprechers/der Sprecherin weniger ernst genom-
men – und „hermeneutical injustice“, wenn Menschen die Begriffe fehlen, um Erfahrungen 
auszudrücken (Fricker 2007, S. 9ff., 147ff.).

Überträgt man diesen Gedanken auf KI-gestützte Lernprozesse, entstehen neue 
Spannungsfelder: Lernende – aber ebenso Fachpersonen, Patientinnen/Patienten und Leh-
rende – begegnen Informationen, deren Verlässlichkeit schwer einzuschätzen ist. KI formu-
liert mit Autorität, ohne Verantwortung tragen zu können; Nutzer/-innen hingegen müssen 
entscheiden, ob sie ihr vertrauen. Nicht immer führt dies zu einer epistemischen Margina-
lisierung menschlicher Urteile – es erhöht jedoch das Risiko, dass Menschen ihre eigene Ur-
teilskraft unterschätzen oder KI-Ergebnisse unkritisch übernehmen.

Für die berufliche Bildung im Gesundheitswesen ist das besonders relevant: Hier hat 
epistemische Unsicherheit nicht nur kognitive, sondern potenziell praktische und ethische 
Folgen. Wissen wird nicht theoretisch abgelegt, sondern in Handlung übersetzt – und damit 
wird die Fähigkeit zur kritischen Bewertung zum zentralen Schutzfaktor.
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Synthese: Verschiebung epistemischer Kontrolle 

Aus der Zusammenschau ergibt sich: Epistemische Prekarität ist kein zufälliges Nebenpro-
dukt digitaler Technologien, sondern Ausdruck eines grundlegenden Umbaus der Wissens-
ordnung. Zwar formulierten Foucault und Lyotard ihre Konzepte lange vor der digitalen 
Transformation, doch gerade deshalb eignen sie sich als analytische Linse: Foucault verweist 
auf die Machtförmigkeit von Wissen, Lyotard auf den Verlust großer Wahrheitsnarrative, Fri-
cker auf die Verletzbarkeit epistemischer Subjekte. Mit der Etablierung generativer KI werden 
diese Dynamiken nicht neu erfunden, sondern sichtbar zugespitzt und technisch verstetigt.

Gemeinsam zeichnen sie das Bild einer Wissensarchitektur, in der nicht nur Inhalte fra-
gil sind, sondern die Bedingungen, unter denen Wissen Geltung erlangt, sichtbar wird oder 
unsichtbar bleibt. KI verschiebt diese Bedingungen, indem sie Plausibilität algorithmisch er-
zeugt, während Verantwortung, Bewertung und Urteilskraft beim Menschen verbleiben.

Für die berufliche Bildung, insbesondere im Gesundheitswesen, bedeutet dies, dass 
epistemische Kontrolle nicht delegiert werden kann, sondern aktiv hergestellt werden muss: 
durch didaktische Rahmung, institutionelle Verantwortung und die gezielte Förderung von 
Urteilskraft unter Unsicherheit.

4	 Wer besitzt die epistemische Deutungshoheit? Zur Krise der 
Autorität im KI-gestützten Lernen

Mit dem Einzug generativer KI in Bildungskontexte geht es nicht nur um eine zusätzliche 
Informationsquelle, sondern um eine Verschiebung epistemischer Autorität. Die leitende 
Frage lautet: Wer darf in einer von Maschinen mitgeprägten Wissenswelt bestimmen, was 
gilt – und wessen Stimme wird gehört?

4.1	 Die klassische Deutungshoheit 

Traditionell war epistemische Autorität an Rollen und Strukturen gebunden: Lehrkräfte, 
Fachliteratur, Curricula, Experten/Expertinnen, Prüfungsordnungen. Diese Instanzen sorg-
ten – bei allen Grenzen – für Verfahren der Qualitätskontrolle und gaben Orientierung: Was 
im Lehrbuch steht, was in Leitlinien verankert ist, was im Unterricht eingeübt wird, erhält 
Geltung.

LLM-basierte Anwendungen treten in diese Ordnung als rollenflexible Akteure ein: Sie 
sind auf Abruf verfügbar, können unterschiedliche „Rollen“ (Tutor/-in, Gutachter/-in, Prü-
fer/-in) annehmen und passen ihren Tonfall an Nutzungsziele an. Ihre Autorität speist sich 
nicht aus institutioneller Legitimation, sondern aus permanenter Verfügbarkeit, rhetorischer 
Souveränität und subjektiv erlebter Nützlichkeit.

4.2	 Die algorithmische Stimme als Autorität 

Sprachmodelle formulieren bevorzugt im Indikativ und bedienen sich affirmativer Wendun-
gen. Zahlreiche Nutzerstudien berichten, dass Lernende diese Antworten als epistemisch ver-
lässlich wahrnehmen – selbst dann, wenn sie inhaltlich fehlerhaft oder unvollständig sind 
(vgl. Lucas/Upperman/Robinson 2024; Aster u. a. 2025). Frickers Konzept der „testimoni-
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al injustice“ erhält hier eine neue Wendung: Nicht die marginalisierte menschliche Stimme 
wird abgewertet, weil sie „schwach“ wäre, sondern die algorithmische Stimme gewinnt Ge-
wicht, weil sie schlicht überzeugender klingt.

Damit lässt sich eine Verschiebung von Autorität beobachten, weg von transparenten 
Bezügen auf Quellen und Verfahren hin zur Oberfläche der Sprache, die Substanz sugge-
riert. Zugleich entsteht eine neue pädagogische Herausforderung: Lernende sollen zwischen 
unterschiedlichen Sprecherinnen/Sprechern (Lehrkraft, Lehrbuch, Leitlinie, Suchmaschine, 
LLM) unterscheiden, ohne dass die Hierarchie der epistemischen Verlässlichkeit offensicht-
lich wäre.

4.3	 Die Lehrkraft im Spannungsfeld

KI-gestützte Tools können Lehrkräfte in der Wissensvermittlung entlasten, gerade in der 
beruflichen Bildung mit hohem Stoffumfang. Gleichzeitig droht ein Rollenwandel: Wenn 
Lernende ihre Fragen zuerst an KI-Systeme richten, bevor sie im Unterricht auftauchen, ver-
schiebt sich der Unterricht von der gemeinsamen Erkundung eines Problems zur nachträg-
lichen Korrektur algorithmischer Vorannahmen.

Didaktisch erinnert dies entfernt an „Flipped Classroom“-Ansätze, doch die Logik wird 
invertiert: An die Stelle einer bewusst kuratierten Vorbereitung tritt die algorithmische Vor-
wegnahme. Die Lehrkraft läuft Gefahr, von der Gestalterin pädagogischer Räume zur Mo-
deratorin fremder Gewissheiten zu werden (vgl. Tellisch/Lang 2024). Aktuelle Beiträge zur 
pädagogischen Beziehung in digital gestützten Lernsettings weisen darauf hin, dass Autori-
tät, Vertrauen und Interaktionsmuster dadurch grundlegend herausgefordert werden.

4.4	 Lernende zwischen Autonomie und Entmündigung

Für Auszubildende ergibt sich ein paradoxes Szenario: Mit generativer KI haben sie jeder-
zeit Zugang zu Antworten – nicht nur zu Informationen, sondern zu formuliertem, scheinbar 
fachlich abgesichertem Wissen. Das unterscheidet sich von früheren digitalen Technologien 
wie Suchmaschinen oder Datenbanken, bei denen Inhalte noch aktiv recherchiert, verglichen 
und eingeordnet werden mussten.

Bei LLMs entfällt dieser Zwischenschritt teilweise: Der Text wirkt bereits wie Ergebnis 
und nicht wie Material. Damit entsteht kein völlig neues Problem, aber eine neue Qualität, 
denn Plausibilität kann fachliche Prüfung ersetzen. Autonomie wächst auf der Ebene des 
Zugangs, während die Fähigkeit zur Bewertung zugleich an Bedeutung gewinnt und unter 
erhöhten Anforderungen steht (vgl. Lucas/Upperman/Robinson 2024; Aster u. a. 2025). 
Besonders in der Gesundheitsbildung ist das riskant: Von LLMs postuliertes Fachwissen wird 
hier in eine Handlung übersetzt, während Verantwortung und Haftung beim Menschen ver-
bleiben, nicht bei der Maschine.

4.5	 Epistemische Asymmetrie 

Im Kontext KI-gestützter Lernprozesse in der beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe 
lässt sich die Situation als Spannungsdreieck beschreiben, das durch ungleiche Wissens-, 
Autoritäts- und Verantwortungszuschreibungen geprägt ist:
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	▶ Die Maschine erzeugt sprachlich kohärente und fachlich plausibel wirkende Antworten, 
ohne über ein eigenes Verständnis oder Verantwortungsfähigkeit zu verfügen.

	▶ Die Lehrkraft verfügt in der Regel über mehr fachliches und erfahrungsbasiertes Wissen, 
kann jedoch an epistemischer Relevanz verlieren, wenn KI-Ergebnisse im Unterricht nicht 
aktiv eingeordnet, kontextualisiert und in ihren Geltungsansprüchen reflektiert werden.

	▶ Die Lernenden verfügen insbesondere in frühen Ausbildungsphasen der Gesundheits-
berufe nur über begrenztes Fach- und Erfahrungswissen, sollen jedoch Entscheidungen 
nachvollziehen, bewerten und in simulierten oder realen Handlungssituationen verant-
worten.

Diese Konstellation erzeugt in KI-gestützten Lernsettings der Gesundheitsbildung eine epis-
temische Asymmetrie, in der Orientierung nicht automatisch entsteht, sondern gezielt durch 
didaktische Rahmung von KI-Ergebnissen, ihrer Quellenlage und ihres normativen Geltungs-
anspruchs hergestellt werden muss.

Abbildung 1: Epistemische Asymmetrie 

Quelle: eigene Darstellung
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5	 Fallbeispiele aus der Bildungsrealität: Prompt-Antwort-
Analysen im Kontext der Gesundheitsberufe 

Um die These epistemischer Prekarität im Kontext generativer KI zu konkretisieren, werden 
im Folgenden drei Fallbeispiele vorgestellt. Sie entstammen dokumentierten Lernsituatio-
nen im Theorieunterricht einer Berufsfachschule des Gesundheitswesens: 20 Auszubilden-
de im zweiten Ausbildungsjahr (Pflege und Physiotherapie) entwickelten im ersten Quartal 
2025 eigene Prompts zu pflegerisch-medizinischen Themen, ließen ChatGPT in der Version 
GPT-4o antworten und diskutierten die Ergebnisse im Plenum.

Sie sind nicht repräsentativ im statistischen Sinn, aber exemplarisch für Muster, die auch 
international beobachtet werden (vgl. Patel 2025; Lucas/Upperman/Robinson 2024; As-
ter u. a. 2025).

Fall 1: Pathologie – plausibel, aber falsch 

Im Anatomie-Unterricht zur Lungenembolie lautete eine Lernfrage sinngemäß: „Nenne typi-
sche Symptome einer Lungenembolie und erläutere kurz, warum sie auftreten.“ Die KI nann-
te u. a. Atemnot, Brustschmerzen und eine erhöhte Sauerstoffsättigung. Tatsächlich ist die 
Sättigung in der Regel erniedrigt. Die Formulierung wirkte fachlich korrekt und wurde von 
den Lernenden zunächst nicht hinterfragt. Erst in der gemeinsamen Nachbesprechung fiel 
der Widerspruch auf.

Muster: rhetorisch plausible, aber fachlich falsche Information, die direkt in falsche 
Handlungskonzepte münden kann (vgl. Huang u. a. 2025).

Fall 2: Simuliertes Expertenwissen 

Zur Vorbereitung auf eine Prüfung zum Pflegeprozess wurde sinngemäß gefragt: „Erstelle 
einen strukturierten Pflegeplan für eine ältere Patientin mit fortgeschrittener Herzinsuffi-
zienz.“ Die Antwort enthielt Begriffe wie Biografiearbeit, validierende Kommunikation und 
sensorbasierte Fußmatten und wirkte insgesamt „professionell“. Allerdings fehlten zentrale 
Elemente: Konkrete Pflegephasen, eine nachvollziehbare Maßnahmenplanung und rechtli-
che Grundlagen wurden nicht angemessen ausgeführt.

Muster: Simulation von Professionalität – der Stil imitiert Expertenwissen, ohne die nö-
tige fachliche Substanz.

Fall 3: Fehlende Quellen – maximale Wirkung

In einer Ethikdiskussion zur Impfpflicht lautete die Aufgabe sinngemäß: „Skizziere ethische 
Argumente für und gegen eine allgemeine Impfpflicht im Gesundheitswesen.“ Die KI argu-
mentierte differenziert mit Autonomie, Fürsorgepflicht und Gerechtigkeit, verwies jedoch 
auf keine Quellen oder konkrete Diskurse. Mehrere Lernende übernahmen Formulierungen 
nahezu wörtlich in schriftliche Reflexionen; eine eigenständige Bezugnahme auf Leitlinien, 
Fachgesellschaften oder bioethische Positionen blieb aus. Der ethische Diskurs erscheint 
damit nicht als kontroverse Auseinandersetzung unterschiedlicher Positionen, sondern als 
Sammlung plausibel formulierter, jedoch kontextloser Argumente („Soundbites“).
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Muster: differenzierte, aber unbelegte Argumentation, die eigene Urteilskraft verdrängen 
kann.

Diese Fallbeispiele sind keine hinreichende empirische Basis, um über LLM-Einsatz in 
der Gesundheitsbildung insgesamt zu urteilen. Sie verdeutlichen aber, wie epistemische Pre-
karität in konkreten Lernprozessen sichtbar wird: Fehler, Lücken und Verkürzungen werden 
durch rhetorische Stimmigkeit verdeckt. Zur Veranschaulichung lassen sie sich – bewusst ver-
einfachend – entlang von Oberfläche, inhaltlicher Tiefe und didaktischem Risiko einordnen:

Tabelle 1: Vergleichende Einordung der Fallbeispiele

Fall Oberfläche Inhaltliche Tiefe Didaktisches Risiko

1. Pathologie Wirkt fachlich korrekt Tatsächlich falsch Gefahr falscher Handlungs-
kompetenz trotz korrektem 
Stil

2. Pflegeplan Professionell klingend Unspezifisch und lückenhaft Trügerische Sicherheit in 
Prüfungssituationen

3. Ethik Differenziert formuliert Unbelegt Unreflektierte Übernahme 
ohne eigene Urteilskraft

6	 Pädagogische Verantwortung im Angesicht der Unsicherheit

Gefährlich ist nicht „falsches Wissen“, sondern unsichtbar falsches Wissen. Die folgenden drei 
Risikomuster bündeln die zuvor beschriebenen Beobachtungen aus Theorie und Fallbeispie-
len und markieren typische Erscheinungsformen epistemischer Prekarität im KI-gestützten 
Lernen:

	▶ Fehlannahmen im Gewand der Plausibilität (Fall 1),
	▶ Professionelle Sprache ohne Substanz (Fall 2),
	▶ Verkürzung komplexer Diskurse zu Soundbites (Fall 3).

Damit könnte sich die Verantwortung verschieben: Lehrkräfte und Institutionen wären dann 
nicht mehr nur für Inhalte zuständig, sondern verstärkt auch für den reflexiven Umgang mit 
epistemischer Unsicherheit.

Von Medienkompetenz zu epistemischer Verantwortung

Der Diskurs um KI in der Bildung betont häufig Medienkompetenz, Datenschutz oder Prü-
fungsbetrug. Für die berufliche Bildung im Gesundheitswesen reicht dies nicht aus. Rahmen-
dokumente wie die Curricularen Einheiten (CE) der Pflegeausbildung nach § 53 Pflegeberu-
fegesetz verlangen ausdrücklich, dass Auszubildende komplexe Situationen erfassen, kritisch 
bewerten und verantwortungsbewusst handeln können:
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	▶ CE 05 („Menschen in kurativen Prozessen unterstützen und Patientensicherheit stärken“) 
betont, dass Auszubildende ihr Handeln reflektieren und methodisch begründen müssen 
(vgl. BIBB 2020, S. 69−78).

	▶ CE 06 („In Akutsituationen sicher handeln“) verlangt eine präzise Einschätzung komple-
xer Szenarien (vgl. BIBB 2020, S. 89−95).

	▶ CE 08 („Menschen in kritischen Lebenssituationen begleiten“) hebt ethische Urteilskraft 
und Deutungsfähigkeit hervor (vgl. BIBB 2020, S. 128−136).

Gerade diese Kompetenzen geraten unter Druck, wenn KI-Texte unkritisch übernommen wer-
den. Risiken sind:

1.	 fachlich fehlerhafte Aussagen, die direkt in Handlungskonzepte eingehen (Fall 1),
2.	 trügerische Sicherheit in Prüfungs- und Bewertungssituationen (Fall 2),
3.	 fehlende eigene Reflexion und Quellenarbeit (Fall 3).

Diese Muster können die Ziele beruflicher Bildung unterlaufen, insbesondere kritisches Den-
ken, reflektiertes Handeln und verantwortliche Deutung im Sinne einer bewussten Zuschrei-
bung von Bedeutung und Konsequenzen.

Didaktische Ansatzpunkte

Eine pädagogisch tragfähige Antwort liegt weder in Technikverweigerung noch in unkriti-
scher Technikgläubigkeit, sondern in einer epistemisch aufgeklärten Integration von KI in 
Lernsettings. Dazu gehören:

	▶ Fehlerlesung als Lernformat: KI-Texte werden nicht genutzt, sondern seziert.
	▶ Vergleichende Aufgaben: „Du vs. KI“ – Differenzanalyse stärkt Tiefenwissen.
	▶ Quellenpflicht: Jede KI-Aussage gilt als Behauptung, nicht als Wissen.
	▶ Diskursarbeit: Leitlinien, Ethikpositionen und Studien müssen ergänzend hinzugezogen 

werden.

Im Zentrum steht eine Kompetenz, die über klassische Medienkompetenz hinausgeht: Urteils-
kraft im Umgang mit epistemischer Unsicherheit. Diese findet sich auch in aktuellen Future-
Skills-Konzepten als transformative Schlüsselkompetenz wieder: die Fähigkeit, komplexe 
Herausforderungen zu verstehen, unterschiedliche Perspektiven abzuwägen und verantwor-
tungsvolle Entscheidungen zu treffen.

7	 Rahmung statt Verbot: epistemisch aufgeklärter Umgang mit KI

Die geschilderten Risiken sind weder harmlos noch apokalyptisch. LLM-basierte Anwendun-
gen sind ein pädagogischer Stresstest, der Bildung zwingt, ihre epistemischen Grundlagen 
offenzulegen. Entscheidend ist, wie Bildungssysteme zwischen zwei unzureichenden Extre-
men navigieren:
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	▶ Technikgläubigkeit: KI wird als Lösung für Effizienz, Individualisierung und Kompetenz-
förderung gefeiert. Die Forschung zeigt jedoch, dass Halluzinationen, Vereinfachungen 
und verzerrte Darstellungen gerade in medizinischen Kontexten reale Risiken erzeugen 
können (vgl. Farquhar u. a. 2024; Sparks 2025).

	▶ Technikverweigerung: Pauschale Verbote führen häufig zu intransparenten Schattenprak-
tiken. KI wird dann genutzt, ohne dass pädagogische Begleitung stattfindet, wodurch epis-
temische Lücken unsichtbar weiterwachsen.

Stattdessen braucht es Rahmung: KI wird weder verdrängt noch idealisiert, sondern bewusst 
als Anlass genutzt, um über Wissen, Wahrheit und Verantwortung zu sprechen. Berufliche 
Bildung kann hier eine Vorreiterrolle einnehmen, indem LLM-generierte Antworten als zu-
sätzliche Perspektiven in Fallbesprechungen integriert und systematisch mit Leitlinien, kli-
nischer Erfahrung und evidenzbasierter Literatur verglichen werden. Zugleich können Lehr-
Lern-Szenarien gezielt darauf angelegt sein, epistemische Lücken sichtbar zu machen, etwa 
indem Halluzinationen, Vereinfachungen und Verkürzungen in KI-Texten gemeinsam iden-
tifiziert und diskutiert werden. In diesem Sinne dienen LLM-Ausgaben nicht als Endpunkt 
des Lernprozesses, sondern als Ausgangspunkt einer „Fehlerlese“, die fachliche Tiefe und 
Urteilskraft fördert. Ergänzend bieten sich projektförmige Lernsettings an, in denen Auszu-
bildende mithilfe von KI eigene Mini-Studien zu typischen Fehlertypen, Quellenproblemen 
und Diskursverkürzungen durchführen. Solche Formate können dazu beitragen, kritisch-re-
flexive Kompetenzen zu stärken und den Umgang mit epistemischer Unsicherheit explizit 
zum Gegenstand des Lernens zu machen.

8	 Fazit: klug prüfen statt schnell vertrauen

Generative KI verändert nicht, was wir wissen, sondern wie Wissen Geltung erhält. Sie schafft 
keine Wahrheiten, sondern Simulationen von Wissen (vgl. Ji u. a. 2023).

In der Gesundheitsbildung wirkt diese Verschiebung unmittelbar – in denselben Mus-
tern, die bereits in den Fallanalysen sichtbar wurden: Fehler erscheinen plausibel, Expertise 
kann simuliert werden, Urteilsbildung droht zu erodieren. Doch dieselbe Technologie kann 
– richtig gerahmt – Reflexion schärfen, Quellenkritik trainieren und epistemische Mündigkeit 
fördern. Entscheidend ist nicht der Einsatz, sondern die Haltung zur Nutzung.

KI macht das Denken nicht überflüssig, sie macht kritisches Denken unverzichtbar. Wer 
im KI-Zeitalter nur schneller lernen will, reproduziert, was Maschinen ohnehin besser kön-
nen. Wer jedoch genauer prüft, schützt das Menschliche: Zweifel, Verantwortung und Ur-
teilskraft (vgl. Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft e. V. 2021, S. 6).
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Nadja Lauterbach, Anna Overbeck, Melanie Baumgarten 

Zwischen Unterstützung und Abkürzung: Nutzung 
generativer KI in Blended-Learning-Formaten der 
beruflichen Schulen

1	 Einleitung

Die berufliche Bildung steht im Spannungsfeld zwischen technologischer Innovation und 
gesellschaftlichem Wandel. Der aktuelle azubi.report 2025/26 (vgl. Ausbildung.de GmbH 
2025) zeigt, dass Künstliche Intelligenz (KI) Teil der Lernbiografie junger Menschen ist. 
Demnach haben 65 Prozent der Auszubildenden im Schulkontext erste Erfahrungen mit KI 
gesammelt. Parallel dazu verändern sich die Erwartungen an Ausbildung und Arbeit. Sicher-
heit und Orientierung werden als zentrale Werte der Generation Z und digitale Kompetenzen 
als Schlüsselqualifikationen hervorgehoben (vgl. Ausbildung.de GmbH 2025). In dieser Ge-
mengelage wird deutlich, dass die berufliche Bildung nicht nur digitale Technologien integ-
rieren muss, sondern auch neue didaktische Konzepte entwickeln sollte. Die Kultusminister-
konferenz (vgl. KMK 2017; 2021) betont mit der Strategie „Bildung in der digitalen Welt“ 
sowie mit Empfehlungen zur Organisation digital gestützten Unterrichts (vgl. KMK 2024) die 
Bedeutung digitaler Kompetenzen und ihrer systematischen Integration in Unterrichtskon-
zepte. Blended-Learning-Formate verbinden Präsenz- und Onlinephasen und gelten dabei 
als zentrales Umsetzungsformat, um digitale Technologien didaktisch sinnvoll und lernpro-
zessbezogen zu integrieren. Sie eröffnen besondere Potenziale für Individualisierung, Selbst-
steuerung und Feedback. 

Der vorliegende Beitrag präsentiert empirische Befunde zu Potenzialen und Herausfor-
derungen des KI-Einsatzes in Blended-Learning-Formaten, die auf Fokusgruppeninterviews 
mit Lehrkräften und Lernenden eines Schulversuchs an beruflichen Schulen Berlins basieren. 
Im Mittelpunkt stehen die veränderte Rolle der Lehrkraft sowie die Implikationen für die zu-
künftige Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen.

2	 Künstliche Intelligenz in der beruflichen Bildung

KI umfasst Systeme, die aus Daten lernen, Muster erkennen und eigenständig Entscheidun-
gen treffen oder Inhalte generieren können. Im Kontext der beruflichen Bildung lassen sich 
drei Ansätze unterscheiden: datengesteuerte KI (z. B. maschinelles Lernen, Deep Learning) 
für Analyse und Prognosen, wissensbasierte KI (Expertensysteme) für Diagnose und Feed-
back sowie generative KI für die Erstellung neuer Inhalte (vgl. de Witt 2024). Gerade die 
generative KI hat seit der Einführung von ChatGPT im Jahr 2022 eine neue Dynamik entfal-
tet: Sie ermöglicht die Erstellung von Lernmaterialien, die Individualisierung von Lernpfaden 
sowie die Unterstützung von Prüfungs- und Feedbackprozessen (vgl. de Witt 2024; Gerholz 

https://doi.org/10.66390/UAJB3878
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2024). Damit wird KI zunehmend als aktiver Akteur in Lehr-Lern-Prozessen wahrgenommen, 
der Unterricht und Ausbildung nachhaltig beeinflusst (vgl. Gerholz 2024).

Die Potenziale des KI‑Einsatzes in der beruflichen Bildung lassen sich in eine Medien‑ 
und eine Handlungsperspektive unterscheiden (vgl. Gerholz 2024). Die Medienperspektive 
umfasst vier didaktische Funktionen, während die Handlungsperspektive auf die Simulation 
KI‑geprägter beruflicher Anforderungen zielt, etwa die Analyse komplexer Datensätze, die 
Interaktion mit KI‑basierten Assistenzsystemen oder die Bewertung KI‑gestützter Entschei-
dungsprozesse. Abbildung 1 fasst diese Perspektiven und Funktionen zusammen.

Abbildung 1: Didaktische Perspektiven und Funktionen des KI-Einsatzes in der beruflichen Bildung 

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Gerholz 2024

De Witt (2024) sowie Hemmler/Ifenthaler (2024) verorten KI in Bildungskontexten u. a. 
in adaptiven Lernumgebungen, intelligenten tutoriellen Systemen und Recommendersyste-
men, die Lernprozesse datenbasiert unterstützen und personalisieren. Damit adressieren sie 
die Medienperspektive, also die Gestaltung von Lehr‑Lern-Prozessen durch KI‑Anwendun-
gen. Im Unterschied zu generativer KI (z. B. Text‑ oder Bildgenerierung) basieren adaptive 
Systeme und Recommender je nach Ausprägung vor allem auf Analyse‑, Diagnose‑ und Emp-
fehlungslogik.

Die Implementierung von KI im Berufsbildungssystem ist herausfordernd: Lehrkräfte be-
nötigen Kompetenzen im Prompting, in der kritischen Bewertung von KI-Ergebnissen sowie 
im Datenschutz (vgl. Gerholz 2024). Risiken wie algorithmische Verzerrungen (Bias), Hal-
luzinationen, Urheberrechtsfragen und Datenschutzprobleme müssen berücksichtigt werden 
(vgl. de Witt 2024). Regulatorische Rahmenbedingungen fordern Transparenz, Fairness 
und menschliche Aufsicht (vgl. Europäische Kommission 2022; UNESCO 2023). Leitlinien 
der beruflichen Bildung für nachhaltige Entwicklung betonen darüber hinaus, dass digitale 
Technologien so eingesetzt werden müssen, dass sie ökologische, ökonomische und soziale 
Verantwortung fördern (vgl. Hilse u. a. 2022). Zudem wird das Risiko des Deskilling disku-
tiert, also der schleichende Verlust von Kompetenzen, wenn KI Tätigkeiten übernimmt (vgl. 
Muscio/Shibayama 2025). 

 

 

Medienperspektive
KI zur Gestaltung und Unterstützung von 
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• Recherche- und 
Wissensunterstützung
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unterstützung
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• Vorbereitung auf veränderte 
berufliche Handlungsanforderungen

• Förderung beruflicher 
Handlungskompetenz
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Empirische Studien zeigen, dass der Einsatz von KI in der beruflichen Bildung noch nicht 
flächendeckend erfolgt. Lehrkräfte nutzen generative KI primär zur Erstellung von Lern-
materialien, Prüfungsaufgaben und für Feedbackprozesse, während Lernende Vorteile bei 
der Individualisierung von Lernangeboten sehen, aber Unsicherheiten hinsichtlich Qualität 
und Transparenz der Inhalte äußern (vgl. Gerholz 2024). Der Anteil KI‑nutzender Betrie-
be ist zwar weiterhin vergleichsweise gering, hat sich jedoch von rund drei Prozent im Jahr 
2020 auf zehn Prozent im Jahr 2024 erhöht; weitere elf Prozent der Betriebe planen die An-
schaffung von KI‑Anwendungen (vgl. Weis 2025). Bereits 62 Prozent der Beschäftigten in 
Deutschland nutzen KI am Arbeitsplatz – überwiegend informell und eigeninitiativ. Diese 
Bottom-up-Diffusion verweist auf fehlende betriebliche Strategien und unterstreicht die Be-
deutung informeller Lernprozesse (vgl. Arntz u. a. 2025).

3	 Künstliche Intelligenz und Blended Learning

Blended Learning kombiniert Präsenz- und Onlinelernphasen und gilt als zukunftsweisendes 
Format. KI kann hierbei eine Schlüsselrolle übernehmen, indem sie personalisierte Lernpfa-
de, Lernanalysen und die Verzahnung beider Phasen unterstützt. Bislang wird KI vor allem 
im asynchronen Onlinebereich eingesetzt, während die Integration in Präsenzphasen noch 
wenig erforscht ist (vgl. Park/Doo 2024). Potenziale durch die Integration von KI liegen in 
automatisiertem Feedback, der Bildung lernhomogener Gruppen sowie der Förderung von 
Motivation und Engagement durch Gamification und personalisierte Empfehlungen (vgl. 
Huang/Lu/Yang 2023; Pardo u. a. 2019). Voraussetzung für eine erfolgreiche Integration 
sind didaktische Konzepte, die Online- und Präsenzaktivitäten systematisch verbinden und 
ethische Standards berücksichtigen.

Eine Schlüsselstrategie der Blended-Learning-Formate ist Adaptive Learning: Es analy-
siert individuelle Lernbedürfnisse und passt Lernpfade, Inhalte und Feedback in Echtzeit an, 
indem KI-gestützte Systeme Daten zu Verhalten, Leistung und Präferenzen auswerten (vgl. 
Gligorea u. a. 2023; Das/Mutsuddi/Ray 2025). Dabei handelt es sich überwiegend um 
datengesteuerte oder wissensbasierte KI, während generative KI ergänzend für Feedback und 
Materialerstellung genutzt werden kann. Solche Systeme können Lernergebnisse verbessern, 
die Betreuung großer Gruppen unterstützen und datenbasierte Einblicke zur Optimierung 
von Curricula und Lehrstrategien liefern (vgl. Das/Mutsuddi/Ray 2025). Für Lehrkräfte be-
deutet dies eine Entlastung bei Routineaufgaben und die Möglichkeit, sich stärker auf päda-
gogische Begleitung und die Förderung überfachlicher Kompetenzen zu konzentrieren. Die 
Integration von KI verändert die Rolle der Lehrkraft grundlegend: Sie wird zur Lernprozess-
gestalterin, die KI als „Co-Teacher“ nutzt, ohne die pädagogische Verantwortung abzugeben. 
Für Blended-Learning-Formate heißt das, dass KI sowohl synchrone als auch asynchrone 
Phasen unterstützt, adaptive Lernpfade bereitstellt und automatisierte Feedbackmechanis-
men integriert. Gleichzeitig muss die Balance zwischen technologischer Unterstützung und 
sozialer Interaktion gewahrt bleiben (vgl. Gerholz 2024; de Witt 2024). 
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4	 Schulversuch Blending4Futures 

Der Schulversuch „Blending4Futures – Hybrides Lehren und Lernen in der schulischen beruf-
lichen Bildung“ wird seit 2023 an neun Berliner Oberstufenzentren durchgeführt. Er erprobt 
die systematische Kombination von Präsenz-, Distanz-, Online- und Offlineformaten mit dem 
Ziel, zukünftige Formen der beruflichen Bildung zu gestalten und Raum, Zeit und Unterricht 
neu zu denken, indem Lernzeiten flexibilisiert, Lernorte geöffnet und Präsenz- und Distanz-
phasen didaktisch verzahnt werden. Die neun teilnehmenden Schulen decken ein breites 
Spektrum an Berufsfeldern ab, von Wirtschaft und Technik bis Gesundheit und Soziales, und 
legen Schwerpunkte auf Lernortkooperation, innovative Leistungsüberprüfung, digitale In-
klusion und Nachhaltigkeit (vgl. SenBJF 2026). Empfehlungen der Berliner Senatsverwal-
tung unterstreichen zusätzlich die Notwendigkeit, Lernende zu einem reflektierten Umgang 
mit KI zu befähigen und Aufgabenformate zu entwickeln, die Eigenleistung sichern sowie 
Datenschutz und Transparenz gewährleisten (vgl. SenBJF 2024). Im Rahmen der Evaluation 
des Schulversuchs wurden u. a. Fokusgruppeninterviews mit Lernenden und Lehrkräften ge-
führt. Der vorliegende Beitrag präsentiert die empirischen Befunde zu zwei zentralen Frage-
stellungen:

1.	 Wie wird generative KI in Blended-Learning-Formaten beruflicher Schulen eingesetzt und 
welchen Nutzen sehen Lehrkräfte und Lernende darin?

2.	 Welche Implikationen ergeben sich für die Rolle der Lehrkraft und die Gestaltung zukünf-
tiger Lehr-Lern-Prozesse?

5	 Methodisches Vorgehen

Zwischen dem 22. Mai und 15. Juli 2025 fanden zehn Fokusgruppeninterviews mit Ver-
treterinnen und Vertretern aus zwölf der 13 beteiligten Bildungsgänge statt. Die Gespräche 
dauerten 90 bis 120 Minuten. Teilnehmende waren Lernende und Bildungspersonal (Lehr-
kräfte, Schulleitungen u. a.). Die Gruppengrößen variierten zwischen sieben und 15 Perso-
nen sowie einem Ausreißer mit 31 Personen. Insgesamt nahmen 126 Personen teil (38 Lehr-
kräfte, 86 Lernende). Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgte durch Lehrkräfte die aktiv 
am Schulversuch beteiligt sind. In zwei Fokusgruppen waren die beteiligten Bildungsgänge 
der teilnehmenden Schulen gemeinsam im Gespräch. Diskutiert wurden zentrale Aspekte des 
Blended Learning wie didaktische Konzepte, Kompetenzen sowie Gelingensbedingungen und 
Herausforderungen. Ergänzend wurden Fragen zum Einsatz generativer KI thematisiert, ins-
besondere die Leitfrage: „Wofür nutzen Sie KI im Unterricht und auf welche Tools bzw. Fir-
men greifen Sie zurück?“ In einer zweiten Fragerunde erfolgte eine Befragung von Lernenden 
und Bildungspersonal getrennt in Kleingruppen, um eine offene Diskussion zu ermöglichen. 

Die Interviews wurden audiografisch aufgezeichnet und mithilfe des KI-gestützten Tools 
noScribe transkribiert. Die Transkripte wurden geprüft und bei Bedarf korrigiert. Für die Aus-
wertung wurde ein inhaltlich strukturierendes Vorgehen (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022) ge-
nutzt. Die induktive Kodierung mit MAXQDA diente der Interpretation und Systematisierung 
der Aussagen.
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6	 Ergebnisse aus den Fokusgruppen

6.1	 KI-Nutzung durch Lernende beruflicher Schulen

Die Fokusgruppen zeigen, dass ChatGPT das mit Abstand meistgenutzte KI-Tool ist. Daneben 
kommen Microsoft Copilot und Google Gemini punktuell für Recherche und Beantwortung 
von Prüfungsfragen zum Einsatz. Einzelne nennen Perplexity für Textumformulierungen und 
Quellenrecherche. Ergänzend stellen einige Schulen über Onlineplattformen wie Fobizz da-
tenschutzkonforme KI-Assistenten bereit, die den Lernprozess dokumentieren. Lernende be-
richten, dass Lehrkräfte den Einsatz meist erlauben, sofern er transparent erfolgt und Inhalte 
nicht unverändert übernommen werden. Teilweise existieren Leitfäden und Handouts zum 
Umgang mit KI sowie Vorgaben zur Offenlegung von Prompts. Für die Lernenden steht die 
Unterstützung beim Lernen im Vordergrund: Sie nutzen KI, um komplexe Inhalte verständ-
lich erklärt zu bekommen, Zusammenfassungen zu erstellen, Audioformate für die Prüfungs-
vorbereitung zu generieren sowie Karteikarten und Prüfungsfragen anzufertigen. Im Bereich 
Schreiben und Sprache wird KI für Rechtschreibkorrektur, Umformulierungen, Textstruktu-
rierung und die Gliederung von Präsentationen genutzt. 

Weitere Anwendungen sind die Selbstkontrolle durch Abgleich mit Bewertungsbögen, 
die Recherche für Facharbeiten und die Programmierung, etwa zur Generierung und Über-
prüfung von HTML-Code:

„Die Lehrkraft hat uns den Bewertungsbogen für die Klausur gegeben und gesagt: ‚Ihr könnt die 
Stichpunkte aus dem Bewertungsbogen in die KI eingeben und eure Erörterung damit prüfen 
lassen.‘ Das hat wirklich gut funktioniert. Man konnte direkt sehen, in welchem Rahmen man 
sich bewegt, wie gut die eigene Leistung ist und was sich noch verbessern lässt.“ (Schüler/-in, 
Berufliches Gymnasium)

Neben reflektierten Anwendungen zeigt sich auch eine verbreitete unkritische Nutzung von 
KI. Viele Lernende lassen Aufgaben vollständig von ChatGPT erledigen, ohne Inhalte zu prü-
fen oder zu verstehen. Texte werden teils nur oberflächlich gelesen oder ungeprüft abgege-
ben, besonders unter Zeitdruck. Einige berichten zudem von Strategien, um die Erkennung 
durch Lehrkräfte zu umgehen:

„Ganz ehrlich: Wenn ich die Aufgabe bekomme, einen Text zu analysieren, mache ich zuerst ein 
Foto davon. Dann lasse ich mir den Inhalt auf dem Niveau einer Achtklässlerin umformulieren 
und analysieren – und füge vielleicht sogar ein paar Grammatikfehler ein, damit es nicht zurück-
verfolgt werden kann.“ (Schüler/-in, Berufliches Gymnasium)

Diese Praktiken bergen erhebliche Lernrisiken: Inhalte werden nicht hinterfragt, Fehler blei-
ben unentdeckt und zentrale Kompetenzen wie Textanalyse oder Problemlösung treten in 
den Hintergrund. KI dient oft als Abkürzung zur Notenverbesserung ohne nachhaltiges Ver-
ständnis.

Bei der unreflektierten Verwendung von KI für die Erledigung von Aufgaben reflektieren 
einige Lernende auch die Perspektive der Lehrkräfte:
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„Wir hatten ja schon ein Jahr hinter uns, das heißt, die Lehrkräfte kannten unsere Schreib-
weise. ChatGPT schreibt eben deutlich fachlicher, und ich erinnere mich, dass wir darauf hin-
gewiesen wurden: ‚Die Aufgabe ist zwar gut, aber man sollte nicht alles mit ChatGPT machen.‘“ 
(Schüler/-in, Berufsschule)

Die Einschätzung der eigenen KI-Nutzung fällt ambivalent aus. Viele sehen sie als hilfreiche 
Unterstützung und betonen dennoch den Anspruch auf eigenständiges Arbeiten. Andere sind 
unsicher im Umgang, teils wegen technischer Hürden. Ein Bewusstsein für die Fehleranfällig-
keit ist vorhanden; einige prüfen aktiv Quellen und berichten von unzuverlässigen Ergebnis-
sen. Viele reflektieren kritisch die Gefahr, durch Bequemlichkeit weniger zu lernen. 

Ein wiederkehrendes Thema in den Fokusgruppen ist die wahrgenommene Langsamkeit 
schulischer Kommunikationswege. Lernende berichten, dass Rückmeldungen von Lehrkräf-
ten insbesondere in asynchronen Phasen im Blended Learning teils mehrere Tage auf sich 
warten lassen, was insbesondere in Prüfungsvorbereitungen als hinderlich erlebt wird. Die-
se Verzögerung verstärkt die Attraktivität von KI-Tools, die sofortige Antworten liefern. Die 
schnelle Verfügbarkeit von KI wird so nicht nur als technischer Vorteil, sondern als funkti-
onaler Ersatz für fehlende direkte Interaktion wahrgenommen. Mehrere Lernende fordern 
Regeln und transparente Rahmenbedingungen für die Nutzung von KI im Unterricht, da ein 
vollständiges Verbot als unrealistisch gilt.

Die wahrgenommenen Chancen liegen in Zeitersparnis, schneller Informationsverfüg-
barkeit und individueller Lernunterstützung. KI erleichtert den Zugang zu Wissen, hilft bei 
sprachlichen Barrieren und dient als Ideen-Kickstarter. Positiv hervorgehoben wird auch die 
Einbindung von Bewertungsbögen in Analysen.

Herausforderungen sind die Fehleranfälligkeit, oberflächliche Antworten und das Risiko 
wachsender Abhängigkeit. Vereinzelt bestehen ethische Vorbehalte, etwa gegenüber Bildge-
nerierung. Zudem wird die Gefahr gesehen, dass Inhalte nicht mehr hinterfragt werden und 
Kompetenzen wie kritisches Denken und Schreiben verloren gehen.

6.2	 KI-Nutzung und Wahrnehmung der Lehrenden beruflicher Schulen

Die Fokusgruppen zeigen, dass Lehrkräfte verschiedene KI-Tools in ihren Arbeitsalltag in-
tegrieren. ChatGPT ist das dominierende Werkzeug, ergänzt durch datenschutzkonforme 
Onlineplattformen wie Fobizz, die individualisierte Lerncoaches bereitstellen. Einzelne 
Lehrkräfte nutzen zusätzlich Perplexity für Recherchezwecke sowie KI-basierte Tools zur 
PDF-Analyse und Bildgenerierung.

Die Einsatzbereiche sind breit gefächert. Lehrkräfte nutzen KI primär zur Unterrichts-
vorbereitung, etwa für die Erstellung von Tests, die Vereinfachung komplexer Texte oder die 
Generierung von Podcasts:

„Wir Lehrkräfte nutzen KI intensiv – zur Vorbereitung, für die Erstellung von Tests, für Bewertun-
gen, eigentlich für alles, was wir später natürlich noch überarbeiten müssen. Texte vereinfachen, 
Transkripte erstellen, Podcasts vorbereiten – das geht alles. Es ist wirklich eine enorme Erleich-
terung.“ (Lehrkraft, Berufsschule)
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Die Einschätzung der Lehrkräfte zur KI-Nutzung durch die Lernenden fällt ambivalent aus. 
Lehrkräfte berichten, dass die meisten Lernenden eigene ChatGPT-Accounts besitzen. Wäh-
rend leistungsstarke Lernende KI reflektiert als Lernhilfe einsetzen, nutzen andere sie vor al-
lem als Abkürzung. Mehrere Lehrkräfte sprechen diesbezüglich von einer „Gratwanderung“. 
Problematisiert wird die unreflektierte Übernahme von KI-Texten, die als nicht erbrachte 
Leistung gewertet wird. Hinzu kommt die fachliche Fehleranfälligkeit von KI-Ausgaben, ins-
besondere in beruflichen Lernfeldern und handwerklichen Bildungsgängen. Lehrkräfte se-
hen die Gefahr, dass grundlegende Kompetenzen wie Schreiben und Problemlösen verloren 
gehen (Deskilling). Gleichzeitig erkennen sie positive Effekte: KI kann digitale Kompeten-
zen fördern, eigenständige Prüfungsvorbereitungen unterstützen und bei der Bewältigung 
großer Informationsmengen helfen. Positiv wird auch hervorgehoben, dass KI unterstützten 
kann, Barrieren abzubauen, etwa für Lernende mit Lese-Rechtschreib-Schwäche oder gerin-
gen Deutschkenntnissen:

„Zum Googeln oder um Google zu ersetzen – das machen Lernende im Alltag häufig. Aber tat-
sächlich nutzen sie KI auch, um Feedback zu bekommen, Lernkarteikarten zu erstellen oder sich 
auf Prüfungen vorzubereiten. Das sind digitale Kompetenzen, die sie ohne den schulischen Zu-
sammenhang vermutlich nicht entwickeln würden, die ihnen aber später im Berufsleben sehr 
helfen können.“ (Lehrkraft, Fachschule)

Einzelne Lehrkräfte vergleichen KI mit einer schnellen Suchmaschine, die nichts an dem 
Lernen der Schüler/-innen oder der Rolle der Lehrkraft ändert. Die Fokusgruppen zeigen 
jedoch, dass sich vor allem im Blended Learning die Rolle der Lehrkraft von der klassischen 
Wissensvermittlung hin zur Lernbegleitung verschiebt. Lehrkräfte verstehen sich zunehmend 
als Coaches, die Lernprozesse strukturieren und begleiten, statt ausschließlich Inhalte zu prä-
sentieren. Dies wird besonders in Aussagen deutlich, die den Dialog und den Austausch mit 
der KI betonen, um Verständnis zu fördern, statt bloß Antworten zu liefern. Onlineplattfor-
men wie Fobizz werden als Lern- oder Strukturcoach beschrieben, die die Lernenden dort 
abholen, wo sie stehen. Die Lehrkräfte berichten in den Fokusgruppen, dass auch der Be-
reich Feedback eine grundlegende Transformation erfährt. Neben Peer-Feedback und per-
sönlichem Feedback durch die Lehrkräfte kann KI-Feedback ergänzend eingesetzt werden, 
z. B. über vorgeschaltete Feedback-Schleifen vor Abgabe einer Aufgabe oder als „Co-Coach“ in 
Vorbereitung auf Prüfungen. Gleichzeitig bleibt die persönliche Komponente unverzichtbar:

„Da, wo es mich wirklich braucht – oder wo ich denke, dass es mich braucht –, ist das Persön-
liche. Wenn es um Personalkompetenz geht, achte ich weniger auf Fehler, sondern darauf, Rück-
meldungen zu geben. Gerade wenn jemand in eine neue Rolle hineinwächst, sehe ich mich eher 
als Lernbegleitung. In diesem Zusammenhang ist Feedback-Geben aus meiner Sicht ein ganz 
entscheidender Punkt.“ (Lehrkraft, Fachschule)

Damit wird die Lehrkraft zur zentralen Instanz für Motivation, Reflexion und die Entwick-
lung von Selbstlernkompetenzen.
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Aufgabenformate müssen sich verändern, um KI-Nutzung sichtbar zu machen und Denkpro-
zesse zu prüfen. Statt reiner Produktbewertung rückt die Prozessorientierung in den Vorder-
grund:

„Früher hat man einfach W-Fragen gestellt, eine Antwort bekommen und war zufrieden. Heute 
geht es eher darum, dass die KI dazu anregt, genauer hinzuschauen: die Umstände zu beschrei-
ben, in denen man sich befindet, vielleicht eine Problemstellung zu eröffnen und sich dann 
Lösungen anzeigen zu lassen, über die man ins Gespräch kommt und in den Austausch geht.“ 
(Lehrkraft, Berufliches Gymnasium)

Mündliche Verteidigungen, Reflexionen über KI-generierte Lösungen und die Dokumenta-
tion von Prompts sind Beispiele für neue Ansätze. Die Kontrolle und Erkennung von KI-Texten 
und Produkten bleibt eine zentrale Aufgabe, ebenso die Entwicklung geeigneter Prüfungs-
formate. 

Die Chancen, die Lehrkräfte in der eigenen Nutzung sehen, liegen vor allem in der Effi-
zienzsteigerung und der Möglichkeit zur Individualisierung. KI erleichtert die Erstellung von 
Unterrichtsmaterialien und eröffnet neue Wege für personalisierte Lernbegleitung. Auch kre-
ative Potenziale werden hervorgehoben. KI-gestützte Medienprojekte bringen Vielfalt in die 
Unterrichtsgestaltung und regen neue Formen der Zusammenarbeit an. Lehrkräfte nutzen 
digitale Tools nicht nur zur Unterstützung, sondern auch zur Moderation der KI-Nutzung, um 
kritische Reflexion zu fördern. Diese Entwicklung erfordert neue digitale Kompetenzen und 
erhöht den Arbeitsaufwand. Fortbildungen, kontinuierliche Erreichbarkeit und die Anpas-
sung an „unerwartete Situationen“ werden als Belastung, aber auch als Chance beschrieben. 
Einige Lehrkräfte sehen die neue Rolle als „Game Changer“, andere äußern Skepsis gegen-
über Kontrollverlust und Mehrarbeit. Der kulturelle Wandel hin zu einer offenen, flexiblen 
Haltung wird als Schlüssel für die erfolgreiche Integration von KI in den Unterricht identi-
fiziert.

7	 Diskussion

Die Befunde zeigen ein ambivalentes Nutzungsspektrum generativer KI zwischen Unter-
stützung und Abkürzung. Lernende nutzen KI vor allem zur Vereinfachung und Beschleuni-
gung von Lernprozessen, während Lehrkräfte Chancen für Materialerstellung, Feedback und 
Strukturierung sehen, zugleich aber unreflektierte Übernahmen und Risiken des Deskilling 
beobachten. Diese Spannbreite weist auf eine zentrale Herausforderung hin. KI kann Lern-
prozesse personalisieren und entlasten, birgt zugleich aber die Gefahr, Kernkompetenzen 
zu unterlaufen und die pädagogische Verantwortung stärker auf die Gestaltung von Refle-
xions‑ und Bewertungsprozessen zu verlagern. Auffällig ist, dass Nachhaltigkeitsaspekte im 
Sinne einer Berufsbildung für nachhaltige Entwicklung im Nutzungshandeln kaum eine Rolle 
spielen. Die Integration von KI in Unterrichtskonzepte sollte daher nicht nur didaktische und 
ethische, sondern auch nachhaltigkeitsorientierte Dimensionen berücksichtigen.

Die Befunde aus den Fokusgruppeninterviews stützen theoretische Positionen u. a. von 
Gerholz (2024), KI als didaktischen „Co-Teacher“ zu sehen, der Routine- und Aufberei-
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tungsleistungen übernimmt und dadurch pädagogische Ressourcen für die Arbeit an über-
fachlichen Kompetenzen freisetzt. Die in den Fokusgruppen berichtete Spannweite zwischen 
reflektierter Unterstützung und „Abkürzungsnutzung“ bestätigt Risiken, die in der Literatur 
mit Halluzinationen, Bias, Qualitätsunsicherheit und motivationalen Fehlsteuerungen in Ver-
bindung gebracht werden (vgl. De Witt 2024; Hemmler/Ifenthaler 2024). Gerade adap-
tive Ansätze sollen selbstgesteuertes Lernen, Metakognition und kritisches Denken stärken 
(vgl. Gligorea u. a. 2023; Das/Mutsuddi/Ray 2025), erfordern jedoch Aufgabenformate, 
die Eigenleistung sichtbar machen und Reflexion systematisch einfordern. Dass Lehrkräfte 
mündliche Verteidigungen, Prompt-Dokumentation und prozessorientierte Bewertungen 
einsetzen, spiegelt diese Erfordernisse wider und verdeutlicht zugleich die Verschiebung hin 
zu formativer Begleitung und transparenter Leistungszurechnung.

Die vier didaktischen Funktionen nach Gerholz (2024) werden in der Nutzungspraxis 
deutlich aufgegriffen: 

1.	 Recherche- und Wissensunterstützung zeigt sich in KI-gestützten Erklärungen, Quellen-
findung und Strukturierung von Themen;

2.	 Informationstransformation erfolgt in Umformulierungen, Sprachniveau-Anpassungen 
und Visualisierungen;

3.	 Entscheidungsunterstützung wird sichtbar in der Orientierung an Bewertungsrastern, der 
selbstdiagnostischen Überprüfung von Texten und der Vorbereitung mündlicher Prüfun-
gen;

4.	 Inhaltsgenerierung umfasst die Erstellung von Aufgabenvarianten, Lernkarten, Podcasts 
oder exemplarischem HTML-Code. Allerdings variieren Tiefe und Qualität der Umsetzung 
stark.

Während asynchrone Onlinephasen vergleichsweise KI-intensiv sind, bleibt die Verzahnung 
mit Präsenzphasen trotz Potenzialen für kollaboratives Problemlösen, adaptive Gruppen-
bildung und unmittelbares dialogisches Feedback bislang unterentwickelt (vgl. Park/Doo 
2024). Die theoretisch in Aussicht gestellten Effekte personalisierter Empfehlungen auf Moti-
vation, Engagement und Outcomes werden damit in der Praxis erst punktuell eingelöst (vgl. 
Huang/Lu/Yang 2023; Pardo u. a. 2019).

Normativ sind die beobachteten Maßnahmen anschlussfähig an die Empfehlungen der 
KMK (2024): Leistungen müssen eigenständig und zurechenbar sein; die Dokumentation von 
Prompts und Quellen macht Nutzung sichtbar; Datenschutz wird über schulische Zugänge 
und datenschutzkonforme Tools gewährleistet; Aufgaben fördern Reflexion, Kreativität, Kol-
laboration und kritisches Denken. Der Berliner Leitfaden der Senatsverwaltung für Bildung, 
Jugend und Familie Berlin (2024) akzentuiert ebenfalls Transparenz, Eigenleistung und 
Datenschutz als leitende Prinzipien und bestärkt die Verlagerung hin zu prozessorientierten 
Prüfungsformaten; die Fokusgruppen zeigen eine entsprechende Umsetzung in der Breite, 
wenn auch mit heterogener Tiefe.
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8	 Limitationen

Die resultierenden Aussagen sind vor dem Hintergrund mehrerer Einschränkungen zu inter-
pretieren. Zum einen erlaubt das qualitativ-explorative Fokusgruppendesign dichte Einsich-
ten in Wahrnehmungen und Praktiken, jedoch keine Repräsentativität. Die schulinterne Aus-
wahl könnte engagierte Lernende und Lehrende bevorzugt haben. Zum anderen wurde KI im 
Rahmen eines breiteren Evaluationsfokus zu Blended Learning nur punktuell vertieft, sodass 
spezifische Einsatzszenarien und Wirkmechanismen weiterführender Analysen bedürfen. 
Des Weiteren handelt es sich um eine Momentaufnahme, wodurch Aussagen zu Nachhaltig-
keit, Kompetenzverläufen und institutionellem Wandel vorläufig bleiben. Zudem ist die Über-
tragbarkeit auf andere Länder und Kontexte begrenzt, da die Bedingungen in Berlin (Schul-
versuch, spezifische Leitlinien) eine besondere Ausgangslage darstellen.

9	 Handlungsempfehlungen

Für die Praxis ergibt sich erstens die Notwendigkeit einer systematischen didaktischen Inte-
gration statt punktueller Nutzung von Tools. Aufgaben sollten konsequent prozessorientiert 
sein, Eigenleistung und Urteilsbildung sichtbar machen und so formative mit summativen 
Elementen verzahnen. Zweitens ist die Rolle der Lehrkraft als Moderator/-in und Coach/
Coachin zu stärken. Erforderliche Kompetenzen sind: Prompting, Qualitätsprüfung KI-basier-
ter Outputs, Lernstandsdiagnostik sowie Design adaptiver, kollaborativer Settings bei gleich-
zeitiger Sicherung sozialer Interaktion mit der Lehrkraft. Drittens müssen KI-Nutzungskom-
petenzen curricular abgebildet werden, um eine verbindliche und nachhaltige Verankerung 
im Unterricht sicherzustellen. Viertens sind Datenschutz und Transparenz sowie Aspekte des 
nachhaltigen Umgangs mit und der Reflexion von KI (im Sinne der beruflichen Bildung für 
nachhaltige Entwicklung) verbindlich zu operationalisieren, etwa über schulische Zugänge, 
datenschutzkonforme Plattformen und klare Offenlegungspflichten, um Zurechenbarkeit 
und Fairness zu gewährleisten. Fünftens sollten überfachliche Kompetenzen (vgl. KMK 2021; 
2024) systematisch adressiert werden, indem KI als Impulsgeber in projekt- und problem-
löseorientierten Aufgaben genutzt wird. Sechstens sind domänenspezifische Grenzen gene-
rativer KI besonders in berufsspezifischen Lernfeldern durch ergänzende Prüfungsformate, 
Praxisbeobachtungen und performanznahe Demonstrationen zu berücksichtigen.

Die Befunde bekräftigen den Mehrwert generativer KI für Feedback, Prozessdokumenta-
tion und Materialerstellung ohne die Notwendigkeit, persönlichen, dialogischen Feedbacks 
zu relativieren. Der produktive Einsatz generativer KI in der beruflichen Bildung verlangt 
eine klare didaktische Rahmung, prozessorientierte Leistungsbewertung, verlässliche Daten-
schutzpraktiken sowie eine Professionalisierung der Lehrkräfte und bleibt damit gleicherma-
ßen eine pädagogische wie organisationale Gestaltungsaufgabe.
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Andreas Fischer, Thomas Schley

KI-basierte qualitative Inhaltsanalyse von 
Lernstandsdokumentationen zur Reflexion und 
Gestaltung beruflicher Bildung

1	 Einleitung

Die zunehmende Verbreitung generativer Künstlicher Intelligenz (KI) stellt berufliche Bil-
dung in mehrfacher Hinsicht vor Herausforderungen – zum einen als Gegenstand beruflicher 
Bildung von zunehmender Relevanz, zum anderen aber auch als Werkzeug für berufliche 
Bildung, um berufliche Bildung selbst zu gestalten und besser zu machen. Im Folgenden wird 
auf beide Aspekte eingegangen, bevor exemplarisch die Chancen und Risiken herausgearbei-
tet werden, die sich aus einer KI-basierten Analyse von Lernstandsdokumentationen für die 
passgenaue Gestaltung von Bildungsprozessen ergeben können (vgl. Fischer 2025; Fischer 
u. a. 2023).

2	 Künstliche Intelligenz im Arbeitskontext

KI meint „die Fähigkeit einer Maschine, menschliche Fähigkeiten wie logisches Denken, Ler-
nen, Planen und Kreativität zu imitieren“ (Europäisches Parlament 2023, S. 1). Methoden 
der KI sind entsprechend vielgestaltig und umfassen klassische Suchalgorithmen ebenso wie 
Verfahren des maschinellen Lernens – von einfachen nichtlinearen Modellen wie „Multilayer 
Perceptrons“ (vgl. Fischer 2015) über komplexere vielschichtige Verfahren wie Bilderken-
nung auf Basis von „Deep Learning“ bis hin zu modernen generativen KI-Systemen auf Basis 
von „Transformer“-Modellen (vgl. Vaswani u. a. 2017), wie sie seit der Veröffentlichung von 
ChatGPT im November 2022 weitläufig bekannt sind. Das Ausmaß, in dem Computer oder 
computergesteuerte Maschinen bestimmte berufliche Tätigkeiten vollautomatisch erledi-
gen können (das sogenannte Substituierbarkeitspotenzial), nimmt bereits seit vielen Jahren 
relativ stetig zu (vgl. Grienberger/Matthes/Paulus 2024). Auch der Umfang, in dem KI 
menschliche Berufstätigkeiten durch Computer oder computergesteuerte Maschinen unter-
stützen kann (gewissermaßen das Komplementaritätspotenzial), ist in den letzten Jahren 
enorm angestiegen, wie die rasante Verbreitung von KI als Tool in Arbeitskontexten nahelegt: 
Die Mehrheit der Arbeitnehmer/-innen in Deutschland – insbesondere solche mit höherer 
Qualifikation – nutzt generative KI bereits als Unterstützung am Arbeitsplatz (vgl. Arntz 
u. a. 2025). Verbreitete Anwendungsfälle unter den Nutzenden sind hier insbesondere das 
Generieren, Überarbeiten, Zusammenfassen und Übersetzen von Texten sowie die Informa-
tionssuche und Ideenentwicklung (vgl. Kornfeind u. a. 2024). Traditionell ist KI jedoch auch 
in vielen Fertigungs- und fertigungstechnischen Berufen präsent und aus dem Arbeitsalltag 
schon seit Längerem nicht mehr wegzudenken (vgl. Grienberger/Matthes/Paulus 2024).
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https://doi.org/10.66390/JKCM2608
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3	 Nutzung und Potenziale generativer KI in der beruflichen 
Bildung

Eine zentrale Herausforderung im berufspädagogischen Kontext ist es, die eigentliche Lern-
aktivität von Lernenden durch den Einsatz von generativen KI-Tools nicht etwa zu ersetzen – 
und dadurch die notwendige Kompetenzentwicklung zu unterbinden –, sondern die Tools 
dazu zu nutzen, Lernprozesse zu bereichern, zu erweitern sowie Individualisierung zu för-
dern – und dies in allen Phasen der beruflichen Bildung: vom Übergang und Einstieg in die 
berufliche Bildung (im Sinne beruflicher Orientierung) bis zu Aus- und Weiterbildung.

Im Zuge der beruflichen Orientierung (vgl. Weber/Ertelt 2025) oder der Bildungsbe-
ratung allgemein (vgl. Stanik 2023) stehen beispielsweise bereits heute generative KI-Chat-
bots wie der AMS Berufsinformat in Österreich oder der BERUFEBOT der Bundesagentur für 
Arbeit in Deutschland zur Verfügung, die von Beratungsfachkräften und/oder Ratsuchenden 
zur Klärung berufskundlicher Fragen unter Einbeziehung gesicherter Wissensquellen genutzt 
werden können (vgl. Hartmann/Heine 2025). Die Hochschule der Bundesagentur für Arbeit 
arbeitet bereits an weiteren innovativen Prototypen für die Einbindung von KI in moderne 
Beratungsprozesse (vgl. Weber/Ertelt 2025).

Auch in der Ausbildung werden KI-Systeme bereits vielfach eingesetzt. Der Einsatz 
von KI-Systemen wie ChatGPT, Claude oder Gemini, reicht von der ausbilderseitigen Auf-
gabengenerierung und -transformation (vgl. Hardebusch/Jacobs/Jaschke 2024) über die 
Überarbeitung schriftlicher Unterrichtsplanungen (vgl. Pargmann u.  a. 2024) bis hin zur 
Unterstützung von selbstorganisiertem Lernen von Auszubildenden (vgl. Sauter/Stoller-
Schai 2025) oder individualisierten Rückmeldungen beispielsweise im Schreibprozess (vgl. 
Steppuhn 2023). Auch für Lehrkräfte ist KI zunehmend ein unverzichtbares Werkzeug (vgl. 
Madizirov 2024; Steppuhn 2023). KI-Modelle können bei der Vorbereitung von Präsenta-
tionen und Lernmaterialien ebenso unterstützen wie bei der Analyse von Berichtsheften, 
Lernstandserhebungen, Referaten oder eigenen Präsentationen (vgl. die Leando-Learnmap 
16322 zu „KI in der Ausbildung“1). 

In der Weiterbildung ermöglicht es KI, personalisierte Weiterbildungsangebote zu schaf-
fen und passgenau zu empfehlen (vgl. Fischer/Lorenz/Pabst 2024). Lernende können u. a. 
ihre eigenen berufsbezogenen Fragen individuell mithilfe von KI klären und so ihr lebenslan-
ges Lernen bedarfsgerecht gestalten (vgl. Fischer u. a. 2023). Weiterbildungsanbieter kön-
nen KI für die Erstellung oder Variation von Lernmaterialien nutzen (vgl. ebd.). Lernplattfor-
men können die heterogene Zielgruppe beruflicher Weiterbildung sowie die umfangreichen 
Weiterbildungsbausteine mit KI-basierten Empfehlungsalgorithmen über passgenaue Ange-
bote zusammenführen (vgl. Fischer/Lorenz/Pabst 2024). 

Um individuelle Lernprozesse in Bezug auf die Aus- und Weiterbildung effektiv zu unter-
stützen sowie Bildungsprozesse passgenau zu gestalten, stehen neue Methoden zur Verfü-
gung, die den Einsatz moderner KI systematisch integrieren (vgl. Fischer 2025). Der vor-
liegende Beitrag widmet sich vor diesem Hintergrund der Fragestellung, wie sich moderne 
KI für die Analyse von Lernprozessen heranziehen und in Bildungsprozesse einbinden lässt. 

1	 URL: https://leando.de/learnmap/16322 (Stand: 17.02.2026).

https://leando.de/learnmap/16322
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Konkret wird gezeigt, wie Lernstandsdokumentationen systematisch mit moderner KI ana-
lysiert werden können, um Auszubildende und potenziell auch Ausbildende in die Lage zu 
versetzen, KI kompetent zur Reflexion und Optimierung von Lernständen und -prozessen 
zu nutzen. Anhand eines konkreten Anwendungsbeispiels aus dem Bereich der beruflichen 
Ausbildung wird gezeigt, wie mittels einer KI-basierten Inhaltsanalyse nach Fischer (2025) 
die Effizienz und Objektivität von Analyseprozessen gesteigert werden kann und wie neue 
Erkenntnisse zu Lernprozessen, zu Kompetenzentwicklung sowie Impulse zur didaktischen 
Gestaltung und Lernprozessbegleitung generiert werden können. Abschließend werden die 
methodischen Herausforderungen sowie die rechtlichen und ethischen Implikationen disku-
tiert, die mit dem Einsatz von KI in der beruflichen Bildung einhergehen. Ziel des vorliegen-
den Beitrags ist es, eine fundierte Grundlage für den kritischen, verantwortungsvollen und 
evidenzbasierten Einsatz generativer KI im Kontext von Reflexionsprozessen der beruflichen 
Bildung zu legen.

4	 Lernstandsdokumentation als Analysegegenstand

Im vorliegenden Beitrag wird unter Lernstandsdokumentation grundsätzlich das Erstellen 
eines Dokuments verstanden (bisweilen auch das Dokument selbst, als pars pro toto), in wel-
chem Informationen zum Lernstand einer Person festgehalten sind (z. B. Zeugnisse, Ergeb-
nisse aus Prüfungen oder einer Potenzialanalyse, Logfiles zu Lernprogrammen). Dokumen-
tierte Lernstände lassen sich analysieren, um daraus beispielsweise Stärken und Schwächen 
herauszuarbeiten sowie sie systematisch anzugehen. Allgemein hat sich für die Analyse von 
Inhalten der Begriff „Inhaltsanalyse“ eingebürgert (vgl. Fischer 2025), wobei für die sys-
tematische Auswertung von Dokumenten auch mitunter der Begriff „Dokumentenanalyse“ 
verbreitet ist (vgl. z. B. Fischer/Pfeiffer 2019).

Im Rahmen von betrieblichen Ausbildungsphasen erfolgt eine Lernstandsdokumenta-
tion oft in Form von regelmäßig verfassten schriftlichen oder elektronischen Ausbildungs-
nachweisen (teils auch gesetzlich vorgeschrieben, vgl. § 13 Nr. 7 Berufsbildungsgesetz) bzw. 
durch allgemeine Lernberichte zu beruflich relevanten Tätigkeiten (ggf. multimedial, z. B.
mit Texten und Bildern) durch die Lernenden selbst. 

Der schulische Teil der Ausbildung bzw. überbetriebliche Anteile im Allgemeinen wer-
den in der Regel über Formate wie Schulaufgaben, Kurzarbeiten, Projektdokumentationen, 
mündliche und ggf. praktische Leistungsbewertungen dokumentiert. In diesem Zusammen-
hang kann KI deduktiv zur Analyse der Dokumentationen eingesetzt werden (vgl. Bauer u. a. 
2025). 

Mit Blick auf die berufliche Weiterbildung und das lebenslange Lernen sind auch Zerti-
fikate und Abschlüsse als relevante Lernstandsdokumentationen in Betracht zu ziehen (vgl. 
Nuissl 2003). Diesen kommt im Zuge der zunehmenden Fragmentierung, Agilisierung und 
Modularisierung von Bildungsprozessen eine zunehmende Bedeutung für die Gestaltung von 
(Weiter-)Bildungsprozessen zu (vgl. Pabst u. a. 2023).

Im Zuge aktueller Transformationsprozesse nimmt die Bedeutung modularer und agiler 
Lernprozesse und damit die Bedeutung der Dokumentation und Analyse individueller Lern-
erfahrungen zu, um zum einen die eigenen Lernkompetenzen zu entwickeln oder zu verbes-
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sern und zum anderen individuelle Entwicklungspfade und Kompetenzen für Dritte sichtbar 
zu machen (vgl. Graf/Gramss/Edelkraut 2022). Auch für die Lernortkooperation bietet 
die (teil)automatisierte Analyse von Lernstandsdokumentationen wertvolle Potenziale mit 
Blick auf den effizienten Austausch unterschiedlicher Lernorte zum Lernstand der Lernenden 
(vgl. Fischer u. a. 2022).

5	 KI-basierte Inhaltsanalyse dokumentierter Lernstände

Die KI-basierte Inhaltsanalyse dokumentierter Lernstände kann auf vielfältige Weise einge-
setzt werden, um den Lernprozess zu überblicken, zu bewerten und formativ zu gestalten. So 
kann sie insbesondere auch für Auszubildende und Lernende im Allgemeinen genutzt wer-
den, um eine Selbstreflexion des eigenen Lernstandes zu unterstützen. Beispielsweise kann 
die Analyse mit Blick auf den Lernstand einen rein zusammenfassenden summativen Cha-
rakter haben, um die Inhalte zu verdichten und Muster zu identifizieren, aber auch explika-
tiv die Lernstandsdokumentation erklären oder in den Kontext externer Materialien stellen 
(z. B. zwecks Abgleich mit Rahmenlehrplänen oder Ausbildungsordnungen). Sie kann den 
Lernstand deduktiv mit Blick auf vorgegebene Kategoriensysteme, Lernfelder o. Ä. verorten 
oder sie kann induktiv gelernte Themen oder andere für die Analyse relevante Kategorien 
herausarbeiten (vgl. Fischer 2025). 

Anders als traditionelle Formen der qualitativen Inhaltsanalyse kann eine KI-basierte In-
haltsanalyse professionell angewendet mit deutlich geringerem Zeitaufwand auch für grö-
ßere Mengen an Daten und eine Vielzahl an Lernenden umgesetzt werden. Damit ließe sich 
z. B. den Bedenken vieler Lehrender an Berufsschulen begegnen, die angeben, sich angesichts 
der Vielzahl von Auszubildenden mit jeweils unterschiedlichen Betriebszugehörigkeiten in 
einer Klasse bisher nicht regelmäßig mit den Inhalten der Berichtshefte auseinandersetzen 
zu können (vgl. Schlenker u. a. 2022). Aber auch für andere Beteiligte am Aus- und Wei-
terbildungsprozess (inklusive der Lernenden selbst) dürfte eine effiziente und weitgehend 
automatisierte Auswertung des Lernstandes dazu beitragen, dass Bildungsprozesse vermehrt 
evaluiert, an unterschiedlichen Lernorten rezipiert und in der Folge verbessert werden kön-
nen (vgl. Fischer u. a. 2022). 

Um die Durchführung einer aussagekräftigen KI-basierten Inhaltsanalyse zu unterstüt-
zen, bietet sich die Orientierung am Ablaufmodell von Fischer (2025) an, welches die viel-
fältigen Möglichkeiten KI-basierter Inhaltsanalyse systematisiert und zu einer sachgemäßen 
Durchführung anleitet (siehe Abbildung 1). 
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Abbildung 1: Ablaufmodell KI-basierter Inhaltsanalyse

Quelle: Fischer 2025, S. 16

In einem ersten Schritt sollte man sich nach Fischer (2025) den (1) Kontext der angedach-
ten Analyse vergegenwärtigen: Auf welche Fragen soll die Analyse Antwort geben? Welcher 
Korpus von Materialien ist Gegenstand der Analyse? Welche KI-Systeme stehen zur Verfü-
gung bzw. sollen zum Einsatz kommen? Mit Blick auf den vorliegenden Beitrag ist in diesem 
Zusammenhang insbesondere auch die Rechtmäßigkeit der angedachten Analyse zu prüfen, 
da es sich bei der automatisierten Bewertung von Leistungsergebnissen um ein hochriskantes 
Unterfangen handeln kann, das bildungsbezogene Entscheidungen mitunter wesentlich be-
einflussen kann (siehe Kapitel 7).

Vor dem Hintergrund des Analysekontexts sollte man in einem zweiten Schritt eine ge-
eignete (2) Analysetechnik auswählen: Geht es allgemein darum, das vorliegende Material 
inhaltlich zu verdichten (im Sinne einer Zusammenfassung) oder das Material mit einord-
nenden Erläuterungen und/oder Bezügen zu anderen Materialien anzureichen (im Sinne 
einer Explikation)? Ist das Ziel, theoretische Kategorien aus dem Material abzuleiten (im Sin-
ne einer Induktion) oder – wie beispielsweise in Benotungsprozessen der Fall – anhand eines 
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bestehenden Kategoriensystems dem Material zuzuordnen (im Sinne einer Deduktion)? Die 
Auswahl ist dabei nicht zwangsläufig auf eine einzelne Technik beschränkt, sondern kann 
auch komplexere Kombinationen von Techniken umfassen (für ausführliche Beispiele sei auf 
Fischer 2025 oder Fischer u. a. 2026 verwiesen). 

In einem dritten Schritt sind (3) Analyseeinheiten zu spezifizieren: Welche Einheiten 
des Materials sollen separat voneinander verarbeitet werden (Verarbeitungseinheit)? Welche 
Aspekte einer Verarbeitungseinheit sollen ggf. separat kodiert bzw. besprochen werden (Ko-
diereinheit)? Welchem größeren Kontext ist die Verarbeitungseinheit im Zuge der Analyse 
zuzurechnen (Kontexteinheit)? Wichtig werden die unterschiedlichen Einheiten insbeson-
dere, wenn größere Mengen an Materialien analysiert werden sollen (z. B. vielseitige Ausbil-
dungsnachweise von mehreren Personen). Bei der Analyse einzelner kurzer Dokumente, die 
ganzheitlich bewertet werden sollen, können Verarbeitungs-, Kodier- und/oder Kontextein-
heit aber auch durchaus auf dasselbe hinauslaufen. 

Im nächsten Schritt ist der (4) Verarbeitungsprozess auszuarbeiten: Wie ist das Mate-
rial vor einer Verarbeitung aufzubereiten (Vorverarbeitung)? Wie werden die Verarbeitungs-
einheiten nacheinander von der KI verarbeitet (Verarbeitung) und wie sind die Antworten 
der KI ihrerseits aufzubereiten, um zuverlässige Schlüsse aus der Verarbeitung zu ziehen 
(Nachverarbeitung)? Die Vorverarbeitung umfasst dabei typischerweise das Einfügen der 
Verarbeitungseinheit in ein sogenanntes Prompt-Template, welches den Inhalt der Verarbei-
tungseinheit um die eigentliche Arbeitsanweisung zu einer konkreten Aufforderung (einem 
sogenannten Prompt) ergänzt (z. B. „Gegeben sei der folgende Text: {Verarbeitungseinheit}\n\n 
Welche Informationen könnten für den Ausbilder oder den Auszubildenden interessant sein, um 
den Verlauf der Ausbildung zu bewerten und ggf. zu verbessern?“). Die eigentliche Verarbeitung 
erfolgt dann je nach gewähltem KI-System und individuellen Vorlieben beispielsweise ma-
nuell über ein grafisches User Interface (GUI), über ein Application Programming Interface 
(API) oder lokal über ein Command Line Interface (CLI) – wie in Fischer 2025 ausführlicher 
dargestellt. 

Im fünften Schritt folgt die eigentliche (5) Implementierung: Der konzipierte Analyse-
prozess muss umgesetzt werden, wobei sich eine gewissenhafte Überwachung (sogenann-
tes Monitoring) und Protokollierung (sogenanntes Logging) der Verarbeitungsschritte emp-
fiehlt. Konkret empfiehlt es sich an dieser Stelle in der Regel, die Analyse zunächst mit einer 
Teilmenge des Materials (oder anderen, ggf. auch separaten Testmaterialien) durchzuführen 
und zu prüfen, ob alles tatsächlich auch so funktioniert wie erwartet. Sollten die Ergebnisse 
der Verarbeitung Mängel aufweisen, sieht das Ablaufmodell an dieser Stelle die Rückkehr 
zum ersten Schritt des Ablaufmodells vor, ab dem wiederum zu jedem Schritt Anpassungen 
gemacht werden können (sei es die Wahl eines leistungsfähigeren KI-Modells, Ergänzungen 
der eingesetzten Prompts o. Ä.).

Anschließend empfiehlt es sich, die Ergebnisse im Sinne einer finalen (6) Evaluation zu 
validieren und abschließend der Nachvollziehbarkeit halber im Zuge eines Reports festzu-
halten (wobei ein Report optional ist, wenn die Analyse nur für den persönlichen Gebrauch 
durchgeführt und nicht dokumentiert werden soll).
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6	 Analysebeispiel eines Berichtsheftes

Im Folgenden soll am Beispiel einer angehenden Fachkraft für Veranstaltungstechnik (siehe 
Abb. 2) exemplarisch eine einfache KI-basierte Inhaltsanalyse eines Ausbildungsnachweises 
(nach § 13 Nr. 7 Berufsbildungsgesetz) dargestellt werden. 

Abbildung 2: Exemplarischer Ausbildungsnachweis einer Fachkraft für Veranstaltungstechnik

Quelle: BIBB 2017, S. 5
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Ausbildungsnachweise wie dieser lassen Schlüsse darauf zu, welche Ausbildungsinhalte be-
reits ausreichend bearbeitet wurden und welche ggf. noch fehlen oder ausbaufähig sind – mit 
potenziellen Implikationen für die Curriculumsplanung und Feedbackgespräche (z. B. für 
Ausbilder/-innen) oder für die Selbstreflexion und die Ausgestaltung des eigenen Lernpro-
zesses für Auszubildende.

Für die praktische Umsetzung einer KI-basierten Inhaltsanalyse stehen zahlreiche Tools 
zur freien Verfügung: Beispielsweise kann man die seit ChatGPT allseits bekannten Web-In-
terfaces zu großen Sprachmodellen (z. B. huggingface.co/chat) ebenso nutzen wie lokale 
Alternativen (z. B. freie KI-Modelle wie Gemma-4 über Tools wie LMStudio oder Jan.AI, oder 
über Programmiersprachen wie Python oder C/C++). Lokale Alternativen sind dabei insbe-
sondere mit Blick auf die Verarbeitung sensibler und potenziell personenbeziehbarer Daten 
deutlich zu bevorzugen, da die Dateneingaben nicht an externe Anbieter versendet und da-
mit auch nicht für das Training der großen Sprachmodelle verwendet werden können (vgl. 
Fischer 2025).

Tabelle 1 zeigt beispielhaft mögliche Assoziationen für Ausbilder/-innen und Auszubil-
dende/-n auf Basis des Ausbildungsnachweises aus Abbildung 2. Die Ausführungen in Ta-
belle 1 wurden zu Demonstrationszwecken durch das KI-Modell Gemini (Google) generiert 
anhand des allgemein gehaltenen Prompt-Templates: „Gegeben sei der folgende Ausbildungs-
nachweis – welche Informationen könnten für die Ausbilder*innen oder den Auszubildenden in-
teressant sein, um den Verlauf der Ausbildung zu bewerten und ggf. zu verbessern? {Ausbildungs-
nachweis}.“

Tabelle 1: Exemplarische KI-generierte Assoziationen für Ausbilder/-innen und Auszubildende

Zielgruppe Auswertungsaspekt Konkrete Fragen für das Feedback-Gespräch

Ausbilder Feedback (positiv)
Den schnellen und erfolgreichen Wechsel zwischen den Produktionen 
(TerraX vs. Fernsehgarten) und die Übernahme der „Kommando“-Rol-
le herausstellen.

Ausbilder Curriculumsplanung

Ist die Kommunikations- und Koordinationstechnik (Kommando, 
CCom) ein fest eingeplanter Bestandteil der Ausbildung? Wenn ja, soll-
te diese Woche als voller Erfolg in diesem Bereich gewertet werden. 
Wenn nicht, sollte überlegt werden, diesen Bereich auszubauen, da 
hier offensichtlich Stärken liegen.

Auszubildender Selbstreflexion
Wie war der Umstieg von der Lichttechnik zur Kommunikationstech-
nik? Welche Aufgaben in der Fernsehgarten-Produktion haben beson-
ders viel Spaß gemacht/waren besonders fordernd?

Auszubildender Vertiefung
Welche Prinzipien stecken hinter der Mondlicht-/Blaulicht-Simula-
tion? Was genau war der Fehler an der Sprechstelle und wie wurde er 
behoben? (Prüfung des Tiefenwissens)

Auszubildender Zukunftsorientierung
Würde sich der Auszubildende in Zukunft eher auf die technische 
Gestaltung (Licht, Kamera) oder auf die Koordination (Kommando, 
Regieassistenz) konzentrieren wollen?

Quelle: Google, Gemini 3 Flash, 15.01.2026 

http://huggingface.co/chat
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Selbstverständlich lässt sich das Prompt-Template bei Bedarf auch flexibel den eigenen An-
forderungen anpassen, um beispielsweise die Anregungen für Auszubildende getrennt von 
jenen für Ausbilder/-innen anzufragen oder um bestimmte Auswertungsaspekte in den Fokus 
zu rücken. Anregungen für die Formulierung zielführender Prompts finden sich zahlreich in 
Fischer (2025). Auch die weiterführende Erläuterung der Ergebnisse vor dem Hintergrund 
zusätzlicher Materialien (z  .B. betriebliche Ausbildungspläne, Ausbildungsordnungen oder 
Rahmenlehrpläne) wäre eine denkbare Erweiterung (z. B. „Analysiere diesen Bericht im Ver-
gleich zum bereitgestellten Auszug des betrieblichen Ausbildungsplans und beurteile, ob die be-
schriebenen Tätigkeiten die Lernziele des aktuellen Ausbildungszeitraums abdecken und wo ggf. 
noch Lücken bestehen“), wobei die Materialien je nach genutztem Tool entweder als Doku-
mente angehängt und via Retrieval-Augmented Generation in die Analyse einbezogen oder 
direkt als Text (ggf. auszugsweise) in den Prompt integriert werden können (vgl. Fischer 
2025).

7	 Grenzen und Risiken KI-basierter 
Lernstandsdokumentationsanalysen

Grundsätzlich kann man KI-basierte Inhaltsanalysen auf vielfältige Weisen vornehmen (für 
einen Überblick siehe Fischer 2025), allerdings ist es ethisch und rechtlich geboten, sich 
beim Einsatz von KI neben den Potenzialen auch die Grenzen und Risiken zu vergegenwär-
tigen: 

Irren mag menschlich sein, aber auch Antworten moderner KI können falsch sein, selbst 
wenn sie plausibel klingen sollten (sogenannte Halluzinationen). Sie können systematische 
Urteilsverzerrungen aufweisen (sogenannte Biases), und je nach Vorgehensweise kann die 
Verarbeitung der Daten mit den Anforderungen der Datenschutzgrundverordnung in Kon-
flikt stehen oder mit rechtlichen Anforderungen aus der KI-Verordnung der EU einhergehen 
(vgl. Fischer u. a. 2023). 

Dies gilt allgemein für KI-basierte Inhaltsanalysen (vgl. Fischer 2025), ist aber mit Blick 
auf die Auswertung von Lernständen besonders zu beachten, da die KI-basierte Bewertung 
von Lernergebnissen (im Rahmen einer beruflichen, also nicht rein persönlichen Tätigkeit, 
vgl. Artikel 2 Absatz 10 KI-Verordnung) in der Regel dem Bereich der Hochrisiko-KI-Systeme 
(Kapitel 3 KI-Verordnung) zuzuordnen sind. Darunter fallen konkret u. a. KI-Systeme, 

„die bestimmungsgemäß für die Bewertung von Lernergebnissen verwendet werden sollen, ein-
schließlich des Falles, dass diese Ergebnisse dazu dienen, den Lernprozess natürlicher Personen 
in Einrichtungen oder Programmen aller Ebenen der allgemeinen und beruflichen Bildung zu 
steuern“ (Anhang III KI-Verordnung). 

Auch KI-Systeme mit allgemeinem Verwendungszweck zu nutzen, ist an dieser Stelle kein 
Ausweg aus der Verantwortlichkeit, weil selbst Anwender/-innen bzw. Betreiber/-innen (im 
Sinne von Artikel 3 KI-Verordnung) und andere Personengruppen als Anbieter eines Hoch-
risiko-Systems im Sinne der Verordnung gelten können. Dies ist u. a. dann der Fall, 
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„wenn sie die Zweckbestimmung eines KI-Systems, einschließlich eines KI-Systems mit allgemei-
nem Verwendungszweck, das nicht als hochriskant eingestuft wurde und bereits in Verkehr ge-
bracht oder in Betrieb genommen wurde, so verändern, dass das betreffende KI-System zu einem 
Hochrisiko-KI-System im Sinne von Artikel 6 wird“ (Artikel 25 Absatz 1 lit. c KI-Verordnung). 

Allerdings gilt ein KI-System, das bestimmungsgemäß für die Bewertung von Lernergebnis-
sen verwendet werden soll (im Sinne von Anhang III KI-Verordnung) „nicht als hochriskant, 
wenn es kein erhebliches Risiko der Beeinträchtigung in Bezug auf die Gesundheit, Sicherheit oder 
Grundrechte natürlicher Personen birgt, indem es u. a. nicht das Ergebnis der Entscheidungsfin-
dung wesentlich beeinflusst“ (Artikel 6 Absatz 3 KI-Verordnung). Dies gilt z. B., wenn das KI-
System dazu bestimmt ist, eine eng gefasste Verfahrensaufgabe durchzuführen, eine bereits 
abgeschlossene menschliche Tätigkeit zu verbessern, eine bereits abgeschlossene menschli-
che Bewertung nicht ohne menschliche Überprüfung zu beeinflussen oder eine vorbereitende 
Aufgabe für eine Bewertung durchzuführen, die für die Zwecke der in Anhang III KI-Verord-
nung aufgeführten Anwendungsfälle relevant ist. Grundsätzlich immer als hochriskant gilt 
ein in Anhang III KI-Verordnung aufgeführtes KI-System, wenn es ein Profiling natürlicher 
Personen vornimmt (Artikel 6 Absatz 3 KI-Verordnung). 

Da die Autoren selbst keine Juristen sind, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass 
der vorliegende Beitrag mit Blick auf juristische Aussagen lediglich auf Primärquellen ver-
weist (ohne Gewähr), die für rechtssichere Aussagen zum Gegenstandsbereich von den Le-
serinnen und Lesern ebenso gewissenhaft nachgeschlagen und rezipiert werden sollten wie 
die einschlägige juristische Fachliteratur. In einem Rechtsgutachten von Hoeren (2025) wird 
beispielsweise der Schluss gezogen, dass die genannte Ausnahmeregelung in Artikel 6 Ab-
satz 3 KI-Verordnung dann greife, wenn ein KI-System lediglich zum Zweck des unverbind-
lichen Feedbacks oder eines unverbindlichen Notenvorschlags durch den/die Prüfer/-in her-
angezogen wird (vgl. ebd, S. 30), sofern das Ergebnis des KI-Systems kritisch hinterfragt und 
lediglich als vorbereitende Maßnahme für den Bewertungsprozess betrachtet wird, wobei die 
Verantwortung für die anschließende Prüfung und Letztentscheidung beim Prüfer bzw. bei 
der Prüferin liege (vgl. ebd., S. 90f.). Bezüglich der Steuerung von Lernprozessen seien KI-
basierte Selbstlernangebote sowie Feedbackinstrumente, die sich ausschließlich an Studie-
rende richten, von Anhang III KI-Verordnung nicht erfasst, da sie nicht mit entsprechendem 
Risiko einhergehen würden (vgl. ebd., S. 31).

Vor dem Hintergrund dieses Rechtsgutachtens scheint es vergleichsweise wenig riskant, 
KI-Systeme zur Analyse von Lernstandsdokumentationen zum Zwecke der Zusammenfas-
sung und der Explikation zu verwenden. Hingegen sollte man sich speziell bei der KI-basier-
ten Bewertung von Lernergebnissen und der KI-basierten Steuerung von Lernprozessen des 
hohen Risikos bewusst sein, das damit verbunden sein kann (wobei auch hier Anwendungen 
mit geringem Risiko möglich sind, z. B. die Überprüfung bereits gefasster Entscheidungen im 
Sinne von Artikel 6 Absatz 3 KI-Verordnung).
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8	 Reflexion und Fazit

Der Einsatz von moderner KI findet im Arbeitsumfeld zunehmend Verbreitung. Entsprechend 
stark ist das Interesse an fundierten Einsatzmöglichkeiten von KI auch in beruflichen Bil-
dungskontexten. Der vorliegende Beitrag gibt einen Überblick über Möglichkeiten und Gren-
zen, die moderne KI bzw. KI-basierte qualitative Inhaltsanalyse als Werkzeug zur Reflexion 
und Gestaltung beruflicher Bildung bietet.

Angesichts der Vielzahl unterschiedlicher Arten von Lernstandsdokumentation im deut-
schen (Berufs-)Bildungssystem wurde mit der KI-basierten Inhaltsanalyse nach Fischer 
(2025) eine allgemein einsetzbare Methode zur Analyse von Dokumenten und Kommuni-
kationsinhalten vorgestellt, die sich nutzen lässt, um als Lernende/-r Rückschlüsse auf den 
eigenen Lernstand zu ziehen oder sich als Auszubildende/-r bzw. Lehrende/-r ein Bild vom 
Lernstand der Lernenden und den Implikationen für das eigene Vorgehen zu machen. 

Bewusst sein sollte man sich in diesem Zusammenhang nicht nur der Grenzen und Risi-
ken, die sich aus der Funktionsweise moderner KI im Allgemeinen ergeben (vgl. Feldmann/
Zemanek 2024). Man sollte auch die möglichen Risiken berücksichtigen, die speziell eine 
KI-basierte Auswertung des Lernstandes für die Lernenden mit sich bringen kann – mit Blick 
auf den Datenschutz, und die gravierenden Implikationen, die solche Auswertungen für den 
weiteren Lebenslauf der Lernenden haben können (vgl. Hoeren 2025). Grundsätzlich kann 
KI in der beruflichen Bildung die Bildungsfachkräfte auf vielfältige Weise entlasten und Lern-
prozesse junger Menschen unterstützen – nicht jedoch die Beziehung zum Lehrpersonal er-
setzen (vgl. Fernandez 2023). 

Vor diesem Hintergrund empfiehlt sich ein kontrollierter, systematischer und methodo-
logisch fundierter Einsatz von KI durch entsprechend geschultes Personal, sobald der Einsatz 
in beruflichen Kontexten erfolgt (bzw. über persönliche Selbstreflexion des eigenen Lern-
standes hinausgeht). Grundsätzlich weist moderne KI ein großes Potenzial auf, um Lernpro-
zesse systematisch zu reflektieren und zu gestalten. Dieses Potenzial können sich Auszubil-
dende ebenso zunutze machen wie verantwortungsbewusste Ausbilder/-innen – reflektiert 
und unter Berücksichtigung der genannten Grenzen und Risiken. Auch in wissenschaftlichen 
Kontexten findet die KI-basierte Inhaltsanalyse zunehmend Einsatz zur Analyse unterschied-
licher Datenquellen im (Berufs-)Bildungskontext und darüber hinaus (exemplarisch sei z. B. 
auf die Analyse von Leistungs- und Verhaltensbeurteilungen in Bauer u.a. 2025 oder die Ana-
lyse von Stellenanzeigen in Fischer u. a. 2026 verwiesen). Aktuell wird die KI-basierte In-
haltsanalyse in einer Reihe weiterer Studien erprobt und weiterentwickelt.

Auch unabhängig von den eingesetzten Tools und Technologien sollte man sich vergegen-
wärtigen, dass es noch stets menschliche Lehr- und Lernprozesse sind, die im Mittelpunkt des 
pädagogischen Bemühens stehen. Insofern gilt auch in diesem Zusammenhang unverändert 
das Wort Immanuel Kants: „Handle so, dass du die Menschheit sowohl in deiner Person als in der 
Person eines jeden andern jederzeit zugleich als Zweck, niemals bloß als Mittel brauchest“ (Kant 
1785/1903, S. 429).



KI-basierte qualitative Inhaltsanalyse

42 BIBB Forschungsberichte

Literatur

Arntz, Melanie; Baum, Myriam; Dorau, Ralf; Hartwig, Matthias; Lehmer, Florian; Meyer, Sophie-
Charlotte; Schlenker, Oliver; Tisch, Anita; Wischniewski, Sascha: Digitalisierung und Wandel der 
Beschäftigung (DiWaBe 2.0): Eine Datengrundlage für die Erforschung von Künstlicher Intelligenz 
und anderer Technologien in der Arbeitswelt. Dortmund 2025. DOI: https://doi.org/10.21934/
baua:bericht20250225 

Bauer, Philipp; Fischer, Andreas; Herdegen; Natalie, Kugler; Philipp, Boockmann, Bernhard; Hecker, 
Kristin: Evaluation der Berufseinstiegsbegleitung in Sachsen (BerEbS) – Auswirkungen der landes-
spezifischen Änderungen. Abschlussbericht. f-bb-Bericht 01/2025. Nürnberg 2025. URL: https://
www.f-bb.de/de/unsere-arbeit/publikationen/evaluation-der-berufseinstiegsbegleitung-in-
sachsen-berebs-auswirkungen-der-landesspezifischen/ (Stand: 17.02.2026)

BIBB – Bundesinstitut für Berufsbildung (Hrsg.): Beispiele Ausbildungsnachweis. Zusatzmate-
rial, ergänzt AUSBILDUNG GESTALTEN: Fachkraft für Veranstaltungstechnik. Bonn 2017. URL: 
https://www.bibb.de/dienst/berufesuche/de/index_berufesuche.php/practice_examples/
checklisten_und_muster/AG_FkVt_Kap2_Ausbildungsnachweise.pdf (Stand: 17.02.2026)

Europäisches Parlament (Hrsg.): Was ist künstliche Intelligenz und wie wird sie genutzt? 2023. URL: 
https://www.europarl.europa.eu/topics/de/article/20200827STO85804/was-ist-kunstli-
che-intelligenz-und-wie-wird-sie-genutzt (Stand: 17.02.2026)

Feldmann, Sebastian; Zermanek, Georg: Nutzen und Gefahren von Systemen wie ChatGPT in der Leh-
re des Maschinenbaus. In: Lernen und lehren: Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik, 
Fahrzeugtechnik 39 (2024) 153, S. 35−40

Fernandez, Verónica: KI in der beruflichen Bildung: eine Annäherung. 2023. URL: https://www.ue-
beraus.de/wws/ki-in-der-beruflichen-bildung.php (Stand: 17.02.2026)

Fischer, Andreas: Die Zukunft der Qualitativen Inhaltsanalyse im Zeitalter Künstlicher Intelligenz. Ein 
Ablaufmodell KI-basierter Inhaltsanalyse. In: f-bb-online (2025) 03/25. URL: https://www.f-bb.
de/unsere-arbeit/publikationen/die-zukunft-der-qualitativen-inhaltsanalyse-im-zeitalter-
kuenstlicher-intelligenz-ein-ablaufmodell/ (Stand: 17.02.2026)

Fischer, Andreas: How to determine the unique contributions of input-variables to the nonlinear regres-
sion function of a multilayer perceptron. In: Ecological Modelling (2015) 309, S. 60−63.

Fischer, Andreas; Jöchner, Anna; Pabst, Christopher; Lorenz, Sabrina; Schley, Thomas: KI-basierte 
Personalisierung berufsbezogener Weiterbildung. Ein Praxisleitfaden für Bildungsanbieter. Biele-
feld 2023. DOI: https://doi.org/10.3278/9783763976447 

Fischer, Andreas; Lorenz, Sabrina; Dauser, Dauser; Schley, Thomas: Modelle der Lernortkoopera-
tion und die Feststellung von Entwicklungspotenzialen. In: Kretschmer, Susanne; Pfeiffer, Iris 
(Hrsg.): Lernortkooperation in der Ausbildung digital denken? Befunde und Impulse zur Lernort-
kooperation im Zeitalter digitaler Bildung. Bielefeld 2022, S. 225−235

Fischer, Andreas; Lorenz, Sabrina; Pabst, Christopher: Empfehlungen zur beruflichen Weiterbildung – 
Entwicklung eines KI-basierten Entscheidungsmanagements. In: Berufsbildung in Wissenschaft 
und Praxis 53 (2024) 1, S. 32−34. URL: https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikatio-
nen/de/19425 (Stand: 25.02.2026)

Fischer, Andreas; Pfeiffer, Iris: Zugänge zur beruflichen Aufstiegsfortbildung nach Bachelorabschluss? 
Eine Dokumentenanalyse von Fortbildungsordnungen. In: Berufsbildung in Wissenschaft und 

https://doi.org/10.21934/baua:bericht20250225
https://doi.org/10.21934/baua:bericht20250225
https://www.f-bb.de/de/unsere-arbeit/publikationen/evaluation-der-berufseinstiegsbegleitung-in-sachsen-berebs-auswirkungen-der-landesspezifischen/
https://www.f-bb.de/de/unsere-arbeit/publikationen/evaluation-der-berufseinstiegsbegleitung-in-sachsen-berebs-auswirkungen-der-landesspezifischen/
https://www.f-bb.de/de/unsere-arbeit/publikationen/evaluation-der-berufseinstiegsbegleitung-in-sachsen-berebs-auswirkungen-der-landesspezifischen/
https://www.bibb.de/dienst/berufesuche/de/index_berufesuche.php/practice_examples/checklisten_und_muster/AG_FkVt_Kap2_Ausbildungsnachweise.pdf
https://www.bibb.de/dienst/berufesuche/de/index_berufesuche.php/practice_examples/checklisten_und_muster/AG_FkVt_Kap2_Ausbildungsnachweise.pdf
https://www.europarl.europa.eu/topics/de/article/20200827STO85804/was-ist-kunstliche-intelligenz-und-wie-wird-sie-genutzt
https://www.europarl.europa.eu/topics/de/article/20200827STO85804/was-ist-kunstliche-intelligenz-und-wie-wird-sie-genutzt
https://www.ueberaus.de/wws/ki-in-der-beruflichen-bildung.php
https://www.ueberaus.de/wws/ki-in-der-beruflichen-bildung.php
https://www.f-bb.de/unsere-arbeit/publikationen/die-zukunft-der-qualitativen-inhaltsanalyse-im-zeitalter-kuenstlicher-intelligenz-ein-ablaufmodell/
https://www.f-bb.de/unsere-arbeit/publikationen/die-zukunft-der-qualitativen-inhaltsanalyse-im-zeitalter-kuenstlicher-intelligenz-ein-ablaufmodell/
https://www.f-bb.de/unsere-arbeit/publikationen/die-zukunft-der-qualitativen-inhaltsanalyse-im-zeitalter-kuenstlicher-intelligenz-ein-ablaufmodell/
https://doi.org/10.3278/9783763976447
https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/de/19425
https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/de/19425


A. Fischer, T. Schley

43	 BIBB Forschungsberichte

Praxis 48 (2019) 5, S. 56−57. URL: https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/
de/10554 (Stand: 25.02.2026)

Fischer, Andreas; Sebesta, Victor; Schmitt, Melanie; Hecker, Kristin: KI-basierte Inhaltsanalyse 
von Stellenanzeigen der Automobilindustrie. In: Zeitschrift für Arbeitswissenschaft (2026). DOI: 
https://doi.org/10.1007/s41449-026-00503-x 

Graf, Nele; Gramss, Denise; Edelkraut, Frank: Agiles Lernen: Neue Rollen, Kompetenzen und Metho-
den im Unternehmenskontext. Freiburg 2022

Grienberger, Katharina; Matthes, Britta; Paulus, Wiebke: Folgen des technologischen Wandels für 
den Arbeitsmarkt: Vor allem Hochqualifizierte bekommen die Digitalisierung verstärkt zu spüren. 
IAB-Kurzbericht 5|2024, 2024. DOI: https://doi.org/10.48720/IAB.KB.2405 

Hardebusch, Timo; Jacobs, Sven; Jaschke, Steffen: Aufgaben mit ChatGPT generieren: eine Einfüh-
rung mit Prompttemplates am Beispiel Datenbankabfragen. In: Lernen und lehren: Elektrotechnik, 
Informationstechnik, Metalltechnik, Fahrzeugtechnik 39 (2004) 153, S. 29−34

Hartmann, Wendy; Heine, Alexander: Der neue KI – Assistent in der Berufsberatung: BERUFEBOT – 
effizient, sicher, immer für Sie da! 2025. URL: https://dvb-fachverband.de/wp-content/up-
loads/2025/01/Poster_03_Hartmann_Heine.pdf (Stand: 17.02.2026)

Hoeren, Thomas: Rechtsgutachten zur Bedeutung der europäischen KI-Verordnung. 2025. DOI: 
https://doi.org/10.13154/294-13421 

Kant, Immanuel: Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, Akademieausgabe. Berlin 1785/1903. URL: 
https://korpora.org/kant/aa04/429.html (Stand: 17.02.2026)

Kornfeind, Julia; Grundrum, Ellen; Ragasits, Stefan; Bächler, Leandra: Generative KI bei der Ar-
beit – der flexible Mensch in der Arbeitswelt 4.0. Ergebnisse der quantitativen Befragung. IAP Stu-
die 2024 − 8. Studie der IAP Studienreihe. Zürich 2024. URL: https://www.zhaw.ch/storage/
psychologie/upload/iap/studie/8._IAP_Studie_-_Generative_KI_bei_der_Arbeit.pdf (Stand: 
17.02.2026)

Madizirov, Pavle: Die Zukunft gehört der Künstlichen Intelligenz: Strategien, Chancen und Herausfor-
derungen für Lehrkräfte. In: Der berufliche Bildungsweg 65 (2024) 9, S. 22−24

Nuissl, Ekkehard: Leistungsnachweise in der Weiterbildung. In: REPORT 4 (2003), S. 9−24 

Pabst, Christopher; Jöchner, Anna; Fischer, Andreas; Lorenz, Sabrina; Schley, Thomas: Modularisie-
rung berufsbezogener Weiterbildung. Ein Praxisleitfaden für Bildungsanbieter, Band 74. Bielefeld 
2023. DOI: https://doi.org/10.3278/9783763976461 

Pargmann, Julia; Riebenbauer, Elisabeth; Leube, Anna; Berding, Florian; Slopinski, Andreas; Reb-
mann, Karin: Der Einsatz von künstlicher Intelligenz zur Unterrichtsplanung in der beruflichen Bil-
dung – exemplarische Möglichkeiten mit der elektronisch-didaktischen Assistenz EDDA. In: Lernen 
und lehren: Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik, Fahrzeugtechnik 39 (2024) 153, 
S. 22−29

Sauter, Werner; Stoller-Schai, Daniel: Selbstorganisiertes Lernen mit generativer KI: neue dialogi-
sche Lernwelten im beruflichen Kontext. Stuttgart 2025

Schlenker, Lars; Neuburg, Carmen; Jörke, Desireé; Preissler, Anzhela: Wie Lernorte über das On-
line-Berichtsheft kooperieren (können). Ausgewählte empirische Befunde aus dem Verbundprojekt 
DiBBLok. In: Kretschmer, Susanne; Pfeiffer, Iris (Hrsg.): Lernortkooperation in der Ausbildung 
digital denken? Befunde und Impulse zur Lernortkooperation im Zeitalter digitaler Bildung. Biele-
feld 2022, S. 163−172

https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/de/10554
https://www.bwp-zeitschrift.de/dienst/publikationen/de/10554
https://doi.org/10.1007/s41449-026-00503-x
https://doi.org/10.48720/IAB.KB.2405
https://dvb-fachverband.de/wp-content/uploads/2025/01/Poster_03_Hartmann_Heine.pdf
https://dvb-fachverband.de/wp-content/uploads/2025/01/Poster_03_Hartmann_Heine.pdf
https://doi.org/10.13154/294-13421
https://korpora.org/kant/aa04/429.html
https://www.zhaw.ch/storage/psychologie/upload/iap/studie/8._IAP_Studie_-_Generative_KI_bei_der_Arbeit.pdf
https://www.zhaw.ch/storage/psychologie/upload/iap/studie/8._IAP_Studie_-_Generative_KI_bei_der_Arbeit.pdf
https://doi.org/10.3278/9783763976461


KI-basierte qualitative Inhaltsanalyse

44 BIBB Forschungsberichte

Stanik, Tim: ChatGPT und die Beratung in Bildung und Beschäftigung: ein Selbstversuch. In: dvb forum 
62 (2023) 2, S. 23−27. URL: https://res.bibb.de/vet-repository_781752 (Stand: 17.02.2026)

Steppuhn, Detlef: Der Einsatz künstlicher Intelligenz in Schulen. In: Bildung und Beruf 4 (2023) 4, 
S. 122−125

Vaswani, Ashish; Shazeer, Noam; Pamar, Niki; Uszkoreit, Jakob; Jones, Llion; Gomez, Aidan N.; 
Kaiser, Lukasz; Polosukhin, Illia: Attention is all you need. Advances in neural information pro-
cessing systems. CoRR, abs/1706.03762, 2017. URL http://arxiv.org/abs/1706.03762 (Stand: 
17.02.2026)

Weber, Peter; Ertelt, Bernd-Joachim: Einbindung von KI in die Beratung – Ein Werkstattbericht. In: 
dvb forum (2025) 1, S. 53−55

Die Autoren

Dr. Andreas Fischer 
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gGmbH 
Andreas.fischer@f-bb.de 

https://orcid.org/0009-0006-0748-6076 

Dr. Andreas Fischer ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Forschungsinstitut Betriebliche Bil-
dung (f-bb). Er forscht u. a. zu Künstlicher Intelligenz, Transformation, Kompetenzmessung 
und Teilqualifikationen. 

Diplom-Handelslehrer Thomas Schley
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gGmbH
thomas.schley@f-bb.de

https://orcid.org/0009-0005-0486-0395 

Thomas Schley ist Projektgruppenleiter am Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb). 
Seine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte umfassen den Wandel von Arbeits- und Lern-
welten, die Professionalisierung des Bildungspersonals, Fragen der Inklusion und berufli-
chen Rehabilitation sowie Aspekte der ökologischen Transformation.

https://res.bibb.de/vet-repository_781752
http://arxiv.org/abs/1706.03762
mailto:Andreas.fischer@f-bb.de
https://orcid.org/0009-0006-0748-6076
mailto:thomas.schley@f-bb.de
https://orcid.org/0009-0005-0486-0395


45	 BIBB Forschungsberichte

Ronald Worgatsch

Generative KI im E-Learning: Herausforderungen 
und Handlungsempfehlungen für die betriebliche 
Weiterbildung 

1	 Einleitung 

Die Digitalisierung hat Lernprozesse in Organisationen in den vergangenen Jahren nicht 
nur technisch, sondern auch didaktisch verändert (vgl. Bashir/Lapshun 2025, S. 8).1 An 
die Stelle linearer und standardisierter Weiterbildungsformate treten zunehmend digitale 
Lernsettings, die selbstgesteuertes Lernen, adaptive Lernpfade sowie kontinuierliche Rück-
meldungen ermöglichen (vgl. Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4). Diese Entwicklung wird 
insbesondere durch den Einsatz datenbasierter Systeme vorangetrieben, die Lernaktivitäten 
analysieren und zur gezielten Steuerung von Lernprozessen herangezogen werden können 
(vgl. Guerrero-Quiñonez u. a. 2023, S. 275). Im betrieblichen Kontext eröffnen solche digi-
talen und datenorientierten Ansätze neue Möglichkeiten, Weiterbildungsangebote flexibler, 
skalierbarer und bedarfsorientierter zu gestalten (vgl. Halachev 2024, S. 172−173).

In diesem Zusammenhang wird das Konzept des E-Learning 4.0 als Weiterentwicklung 
bestehender digitaler Lernformen diskutiert, das eine stärkere Personalisierung von Lernpro-
zessen, eine höhere Flexibilität von Lernangeboten sowie die Nutzung von Lern- und Nut-
zungsdaten zur kontinuierlichen Optimierung von Weiterbildungsmaßnahmen vorsieht (vgl. 
Guerrero-Quiñonez u. a. 2023, S. 275). Innerhalb dieser Entwicklung kommt Künstlicher 
Intelligenz (KI) eine zunehmend zentrale Rolle zu. KI wird dabei als Oberbegriff für unter-
schiedliche algorithmische Verfahren verstanden, während generative KI einen spezifischen 
Teilbereich darstellt, der durch die Fähigkeit gekennzeichnet ist, auf Basis großer Datenmen-
gen eigenständig neue Inhalte wie Texte, Bilder oder Videos zu erzeugen (vgl. García-Pe-
ñalvo/Vázquez-Ingelmo 2023, S. 12−13). Diese begriffliche Abgrenzung ist für den vor-
liegenden Beitrag zentral, da sich die Analyse explizit auf generative KI-Systeme im Kontext 
betrieblicher Weiterbildung bezieht.

Generative KI wird in der Bildungsforschung insbesondere mit Potenzialen zur Unter-
stützung adaptiver Lernpfade, zur Individualisierung von Lernmaterialien sowie zur Effizi-
enzsteigerung in der Content-Erstellung in Verbindung gebracht (vgl. Zawacki-Richter u. a. 
2019, S. 3−4). Darüber hinaus können generative KI-Systeme Lernprozesse durch automati-
sierte Feedbackmechanismen begleiten und so selbstgesteuertes Lernen unterstützen, sofern 
sie pädagogisch sinnvoll eingebettet werden (vgl. Luckin/Holmes 2016, S. 24−26). Im be-
trieblichen Kontext wird diskutiert, dass generative KI zur strategischen Steuerung von Lern- 

1	 Bei der Erstellung dieses Beitrags wurde generative künstliche Intelligenz (ChatGPT, OpenAI, Version 5.0) un-
terstützend für sprachliche Formulierungen sowie für die Strukturierung einzelner Textpassagen eingesetzt.
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und Weiterbildungsprozessen beitragen kann, etwa durch die bedarfsorientierte Bereitstel-
lung von Lerninhalten oder die Skalierung bestehender E-Learning-Angebote (vgl. Halachev 
2024, S. 172−173; O’Dea 2024, S. 812).

Trotz dieser in der Literatur beschriebenen Potenziale zeigt sich, dass der Einsatz von 
KI im betrieblichen E-Learning bislang nur in begrenztem Ausmaß erfolgt. Eine Benchmark-
ing-Studie zur betrieblichen Bildung im digitalen Wandel von 2020 weist darauf hin, dass sich 
zum Zeitpunkt der Erhebung lediglich knapp drei Prozent der Unternehmen in der DACH-
Region intensiver mit KI im E-Learning auseinandersetzten, während ein Großteil angab, 
sich noch nicht systematisch mit dieser Thematik beschäftigt zu haben (vgl. Siepmann 2020, 
S. 25−27). Diese Ergebnisse sind jedoch im zeitlichen Kontext der Studie zu interpretieren, 
da generative KI-Systeme in der damaligen Zeit noch nicht in der heutigen Breite verfügbar 
waren. Die geringe Verbreitung kann daher weniger als grundsätzliche Ablehnung, sondern 
vielmehr als Ausdruck eines frühen technologischen Entwicklungsstadiums verstanden wer-
den. Als zentrale Hemmnisse werden insbesondere fehlende technische Ressourcen, unzurei-
chendes Know-how sowie Unsicherheiten in Bezug auf Datenschutz, ethische Verantwortung 
und organisationale Akzeptanz identifiziert (vgl. Siepmann 2020, S. 25−27; Bai u. a. 2023, 
S. 96).

Während die Forschung zum Einsatz von KI im Bildungsbereich in den letzten Jahren 
deutlich zugenommen hat, konzentrieren sich bestehende Studien überwiegend auf schuli-
sche und hochschulische Kontexte (vgl. Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4; Bai u. a. 2023, 
S. 96; Hollands/Breazeal 2024, S. 36). Für den betrieblichen Bereich liegen zwar einzelne 
Arbeiten zu E-Learning und Digitalisierung vor, systematische empirische Analysen zum Ein-
satz generativer KI in der betrieblichen Weiterbildung sind jedoch bislang rar, insbesondere 
im Kontext österreichischer Großunternehmen (vgl. Belokopytova 2020; Ghazinoory/Afs-
hari-Mofrad 2012, S. 235). Zudem fokussieren viele bestehende Untersuchungen primär 
auf technologische oder infrastrukturelle Aspekte, während strategische Erwartungen, orga-
nisationale Einbettung und didaktische Implikationen generativer KI vergleichsweise wenig 
empirisch beleuchtet werden (vgl. Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4).

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, auf Basis von leitfaden-
gestützten Experteninterviews mit Verantwortlichen aus E-Learning und Personalentwick-
lung in österreichischen Großunternehmen zu untersuchen, welche konkreten Einsatzmög-
lichkeiten generativer KI aktuell wahrgenommen werden, welche strategischen Erwartungen 
mit ihrem Einsatz verbunden sind und welche Herausforderungen die Implementierung 
begleiten. Der Fokus liegt dabei nicht auf der Bewertung einzelner Technologien, sondern 
auf der Analyse didaktischer, organisationaler und strategischer Perspektiven. Damit soll ein 
Beitrag zur aktuellen Diskussion geleistet werden, der generative KI nicht isoliert als techno-
logische Innovation betrachtet, sondern als Bestandteil datenorientierter Lernarchitekturen 
im Sinne von E-Learning 4.0 einordnet und zugleich die Notwendigkeit pädagogischer Ein-
bettung sowie organisationaler Rahmung hervorhebt (vgl. Luckin/Holmes 2016, S. 24−26; 
Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4).
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2	 Theoretische und thematische Einbettung 

Die theoretische Rahmung dieses Beitrags basiert auf drei miteinander verknüpften Perspek-
tiven: dem Verständnis von E-Learning 4.0 als datenorientierte Weiterentwicklung digitaler 
Lernformate, dem Konzept der AI-Literacy sowie Ansätzen zur pädagogischen Einbettung von 
KI in Lernprozesse. Diese Konzepte werden nicht isoliert betrachtet, sondern dienen als ana-
lytischer Bezugsrahmen für die Auswertung und Interpretation der empirischen Ergebnisse. 
Ziel ist es, generative KI nicht ausschließlich als technologische Innovation zu verstehen, son-
dern ihre Bedeutung für didaktische Gestaltung, organisationale Einbettung und strategische 
Weiterbildungsprozesse sichtbar zu machen.

Die Auswahl dieser theoretischen Perspektiven basiert auf einem systematischen Litera-
turreview, das im Rahmen einer Masterarbeit durchgeführt wurde (vgl. Worgatsch 2025). 
Das Review diente dazu, zentrale Diskurse, wiederkehrende Herausforderungen sowie Ge-
lingensbedingungen im Zusammenhang mit KI und E-Learning im Bildungs- und Weiterbil-
dungskontext zu identifizieren. Auf dieser Grundlage wurden die Untersuchungskategorien 
entwickelt und der Interviewleitfaden konzipiert. Die nachfolgenden Abschnitte fassen jene 
theoretischen Annahmen zusammen, die im Ergebnisteil gezielt zur Strukturierung und Ein-
ordnung der empirischen Befunde herangezogen werden.

2.1	 E-Learning 4.0 im Kontext betrieblicher Weiterbildung

E-Learning bezeichnet den Einsatz digitaler Technologien zur Unterstützung formeller und 
informeller Lernprozesse und hat sich insbesondere im betrieblichen Kontext als zentrales 
Instrument der Aus- und Weiterbildung etabliert. Während frühe Formen des E-Learning 
primär auf die digitale Bereitstellung bestehender Inhalte abzielten, wird unter dem Begriff 
E-Learning 4.0 eine daten- und technologiegestützte Weiterentwicklung verstanden, die auf 
Personalisierung, Flexibilisierung und adaptive Lernprozesse ausgerichtet ist (vgl. Guerre-
ro-Quiñonez u. a. 2023, S. 275).

Charakteristisch für E-Learning 4.0 ist die verstärkte Nutzung von Lern- und Nutzungs-
daten zur Analyse von Lernverhalten sowie zur kontinuierlichen Optimierung von Lernan-
geboten. Lernprozesse werden dabei nicht mehr als statische Abfolge standardisierter Inhalte 
konzipiert, sondern als dynamische, individuell anpassbare Lernpfade. Dieser Ansatz ermög-
licht es, Lernangebote stärker an individuelle Vorkenntnisse, Lernziele und Lernfortschritte 
anzupassen und gleichzeitig skalierbar bereitzustellen.

Im betrieblichen Kontext gewinnt E-Learning 4.0 besondere Bedeutung, da Unterneh-
men vor der Herausforderung stehen, Weiterbildungsmaßnahmen effizient, flexibel und 
bedarfsorientiert zu gestalten. Digitale Lernplattformen, asynchrone Lernformate und da-
tenbasierte Steuerungsmechanismen ermöglichen es, formale Trainings, selbstgesteuerte 
Lernphasen und arbeitsplatznahe Lernformen miteinander zu verknüpfen und lebenslanges 
Lernen systematisch zu unterstützen (vgl. Halachev 2024, S. 172−173). Generative KI wird 
in diesem Zusammenhang als eine technologische Entwicklung betrachtet, die bestehende 
E-Learning-Ansätze weiter transformieren und neue didaktische Optionen eröffnen kann.
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2.2	 AI-Literacy als Voraussetzung für den Einsatz generativer KI

Die erfolgreiche Integration generativer KI in E-Learning-Umgebungen setzt nicht nur eine 
geeignete technologische Infrastruktur voraus, sondern erfordert auch entsprechende Kom-
petenzen aufseiten der beteiligten Akteure. Vor diesem Hintergrund gewinnt das Konzept der 
AI-Literacy als zentrale Voraussetzung für einen reflektierten und verantwortungsvollen Ein-
satz von KI im Bildungs- und Weiterbildungskontext an Bedeutung.

AI-Literacy umfasst dabei mehr als ein grundlegendes technisches Verständnis von KI-
Systemen. Vielmehr beschreibt der Begriff ein Bündel an Kompetenzen, das die Fähigkeit ein-
schließt, KI-Anwendungen zu verstehen, ihre Funktionsweise kritisch zu reflektieren, ihre Er-
gebnisse einzuordnen und ihre Grenzen zu erkennen (vgl. Luckin/Holmes 2016, S. 24−26; 
Long/Magerko 2020, S. 2). Im Kontext generativer KI betrifft dies insbesondere die Bewer-
tung generierter Inhalte hinsichtlich Qualität, Verzerrungen und Verlässlichkeit.

Im betrieblichen Weiterbildungsbereich ist AI-Literacy nicht nur aufseiten der Lernenden 
relevant, sondern ebenso für E-Learning-Verantwortliche, Trainerinnen und Trainer sowie 
Entscheidungsträgerinnen und Entscheidungsträger. Diese Akteursgruppen übernehmen 
eine zentrale Rolle bei der Auswahl, Implementierung und didaktischen Gestaltung KI-ge-
stützter Lernangebote. Fehlende oder unzureichende AI-Literacy kann dazu führen, dass Po-
tenziale generativer KI überschätzt oder Risiken unterschätzt werden, etwa im Hinblick auf 
Datenschutz, Urheberrecht oder ethische Fragestellungen (vgl. Bai u. a. 2023, S. 96; Kong 
u. a. 2023, S. 17).

AI-Literacy fungiert somit als verbindendes Element zwischen technologischen Möglich-
keiten und didaktischer Umsetzung. In diesem Beitrag wird sie als zentrale Bedingung ver-
standen, die maßgeblich beeinflusst, ob generative KI im betrieblichen E-Learning lediglich 
als Effizienzwerkzeug genutzt oder als integraler Bestandteil lernförderlicher Lernarchitek-
turen eingesetzt wird.

2.3	 Pädagogische Einbettung generativer KI

Neben technischen und kompetenzbezogenen Voraussetzungen wird in der Literatur betont, 
dass der Einsatz generativer KI in Lernprozessen einer bewussten pädagogischen Einbettung 
bedarf. KI-Systeme entfalten ihr Potenzial nicht automatisch, sondern wirken stets innerhalb 
bestehender didaktischer, organisationaler und sozialer Rahmenbedingungen (vgl. Zawacki-
Richter u. a. 2019, S. 3−4).

Pädagogische Einbettung umfasst dabei die bewusste Gestaltung von Lernzielen, Lernak-
tivitäten und Feedbackmechanismen unter Berücksichtigung der spezifischen Eigenschaften 
generativer KI. Anstelle einer vollständigen Automatisierung von Lernprozessen wird in der 
Forschung ein komplementärer Einsatz von KI empfohlen, bei dem KI unterstützend wirkt, 
während pädagogische Verantwortung und Steuerung bei den Lernbegleitenden verbleiben 
(vgl. Luckin/Holmes 2016, S. 24−26). 

Im betrieblichen Kontext bedeutet dies, dass generative KI nicht isoliert als Werkzeug 
zur Content-Erstellung oder Prozessautomatisierung betrachtet werden sollte. Vielmehr ist 
zu berücksichtigen, wie KI-gestützte Funktionen in bestehende Lernarchitekturen integriert 
werden, welche Rollen Lernende und Lernbegleitende einnehmen und wie organisationale 
Rahmenbedingungen wie Datenschutzrichtlinien, Governance-Strukturen und Qualitäts-
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standards berücksichtigt werden (vgl. Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4). Die Wirksam-
keit generativer KI hängt damit maßgeblich von didaktischer Einbettung, organisationaler 
Rahmung und vorhandener AI-Literacy ab.

2.4	 Systematisches Literaturreview als theoretische Grundlage 

Das systematische Literaturreview bildet die inhaltliche und konzeptionelle Grundlage für 
die Auswahl und Strukturierung der in diesem Kapitel dargestellten theoretischen Perspek-
tiven (vgl. Worgatsch 2025). Ziel des Reviews war es, zentrale wissenschaftliche Diskurse 
zum Einsatz von KI und generativer KI im Kontext von E-Learning und Weiterbildung zu iden-
tifizieren, wiederkehrende Themenfelder herauszuarbeiten sowie bestehende Forschungslü-
cken sichtbar zu machen.

Das Review folgte einem strukturierten Vorgehen, das sich an etablierten Leitlinien syste-
matischer Literaturanalysen orientierte. Die Literatursuche erfolgte in einschlägigen wissen-
schaftlichen Datenbanken anhand definierter Suchbegriffe, die technologische, didaktische 
und organisationale Perspektiven abdeckten. Zu den zentralen Schlagworten zählten u.  a. 
„artificial intelligence“, „generative AI“, „AI in education“, „e-learning“, „learning analytics“, 
„workplace learning“ und „corporate learning“, jeweils in unterschiedlichen Kombinationen. 
Ergänzend wurden deutschsprachige Suchbegriffe berücksichtigt, um relevante Arbeiten aus 
dem europäischen Kontext einzubeziehen.

Im Rahmen des Reviews wurden peer-reviewte wissenschaftliche Publikationen sowie 
ausgewählte konzeptionelle Beiträge berücksichtigt, die einen klaren Bezug zu Lern- und 
Weiterbildungsprozessen aufwiesen. Studien, die sich ausschließlich mit technischen Aspek-
ten ohne Bildungsbezug befassten, wurden ausgeschlossen. Ebenso wurden Arbeiten ausge-
schlossen, die ausschließlich schulische Kontexte betrachteten, sofern keine übertragbaren 
theoretischen oder konzeptionellen Erkenntnisse für den betrieblichen Weiterbildungsbe-
reich vorlagen.

Die inhaltliche Analyse der identifizierten Publikationen zeigte mehrere wiederkehrende 
thematische Schwerpunkte. Erstens fokussiert ein Großteil der Literatur auf die Potenziale 
KI-gestützter Systeme zur Personalisierung und Adaptivierung von Lernprozessen, insbeson-
dere im Zusammenhang mit Learning Analytics und datenbasierten Lernarchitekturen (vgl. 
Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4; Guerrero-Quiñonez u. a. 2023, S. 275). Zweitens wird 
AI-Literacy als zentrale Voraussetzung für einen reflektierten und verantwortungsvollen Ein-
satz von KI im Bildungsbereich hervorgehoben, wobei technische, ethische und didaktische 
Kompetenzen gleichermaßen betont werden (vgl. Luckin/Holmes 2016, S. 24−26; Long/
Magerko 2020, S. 2; Kong u. a. 2023, S. 17). Drittens thematisiert die Literatur wiederholt 
die Notwendigkeit einer pädagogischen Einbettung von KI-Systemen, um Lernwirksamkeit 
sicherzustellen und eine bloße Automatisierung bestehender Prozesse zu vermeiden (vgl. Za-
wacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4; vgl. Matthew u. a. 2023, S. 402).

Gleichzeitig zeigt das Review, dass ein erheblicher Teil der bestehenden Forschung auf 
formale Bildungssettings wie Schule und Hochschule fokussiert ist, während empirische Stu-
dien zum Einsatz generativer KI im betrieblichen Weiterbildungsbereich bislang vergleichs-
weise selten sind (vgl. Bai u. a. 2023, S. 96; Hollands/Breazeal 2024, S. 36). Insbesondere 
Untersuchungen, die strategische Erwartungen, organisationale Rahmenbedingungen und 
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konkrete Einsatzlogiken generativer KI in Unternehmen systematisch analysieren, sind unter-
repräsentiert.

Die im Literaturreview identifizierten Themenfelder bildeten die Grundlage für die Ent-
wicklung der Untersuchungskategorien sowie des Interviewleitfadens der empirischen Stu-
die. In diesem Beitrag wird das Literaturreview nicht als eigenständiger Ergebnisteil darge-
stellt, sondern fungiert als strukturierendes Fundament für die theoretische Rahmung und als 
analytischer Referenzrahmen für die Interpretation der empirischen Befunde im Ergebnisteil.

2.5	 Zusammenführung der theoretischen Perspektive

Die drei dargestellten theoretischen Perspektiven – E-Learning 4.0, AI-Literacy und die pä-
dagogische Einbettung – betreffen unterschiedliche, jedoch eng miteinander verbundene 
Ebenen des Einsatzes generativer KI in der betrieblichen Weiterbildung. Erst in ihrer Zusam-
menschau ermöglichen sie ein umfassendes Verständnis dafür, unter welchen Bedingungen 
generative KI im E-Learning nicht nur technisch implementiert, sondern auch didaktisch 
wirksam und strategisch sinnvoll eingesetzt werden kann.

E-Learning 4.0 bildet den strukturellen Rahmen, innerhalb dessen generative KI wirksam 
werden kann. Die datenorientierte Ausrichtung ermöglicht Analyse, Adaptivität und Skalie-
rung von Lernprozessen und eröffnet damit erweiterte Möglichkeiten der Personalisierung 
und lernbegleitenden Unterstützung (vgl. Guerrero-Quiñonez u. a. 2023, S. 275; Zawacki-
Richter u. a. 2019, S. 3−4). Ohne einen entsprechenden E-Learning-4.0-Rahmen verbleibt 
der Einsatz generativer KI jedoch häufig auf punktuelle Einzelanwendungen beschränkt.

AI-Literacy ergänzt diesen Rahmen um die notwendige Kompetenzdimension. Sie fun-
giert als Bindeglied zwischen technologischer Verfügbarkeit und reflektierter Nutzung, in-
dem sie die Fähigkeit umfasst, generative KI kritisch zu bewerten und verantwortungsvoll 
einzusetzen (vgl. Luckin/Holmes 2016, S. 24−26; Long/Magerko 2020, S. 2; vgl. Bai u. a. 
2023, S. 96). 

Die pädagogische Einbettung schließlich definiert die didaktische und organisationale 
Steuerungsebene, auf der über Integration, Rollenverteilung und Qualitätsstandards ent-
schieden wird. KI-Systeme entfalten ihre Wirkung nicht unabhängig von bestehenden Lern-
architekturen, sondern bedürfen klarer konzeptioneller Rahmung und governancebezogener 
Absicherung (vgl. Zawacki-Richter u. a. 2019, S. 3−4; vgl. Matthew u. a. 2023, S. 402).

In ihrer Gesamtheit verdeutlichen die drei Perspektiven, dass der Einsatz generativer KI 
im betrieblichen E-Learning weder allein als technologische noch ausschließlich als didakti-
sche Fragestellung verstanden werden kann. Vielmehr handelt es sich um ein Zusammenspiel 
struktureller Voraussetzungen, kompetenzbezogener Bedingungen und pädagogischer Ge-
staltungsentscheidungen. Diese Zusammenführung bildet den analytischen Bezugsrahmen 
für die vorliegende empirische Untersuchung.

Im Ergebnisteil werden die Aussagen der interviewten Expertinnen und Experten entlang 
dieser drei Perspektiven analysiert und interpretiert. Dadurch wird sichtbar, inwiefern gene-
rative KI in der Praxis als Bestandteil von E-Learning-4.0-Strategien verstanden wird, welche 
Rolle AI-Literacy für Akzeptanz und Nutzung spielt und wie pädagogische sowie organisatio-
nale Rahmenbedingungen den Einsatz generativer KI fördern oder begrenzen.
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3	 Methodisches Vorgehen

Der vorliegende Beitrag folgt einem qualitativen Forschungsdesign, um Einschätzungen, Er-
fahrungen und strategische Erwartungshorizonte von Expertinnen und Experten zum Einsatz 
generativer KI im betrieblichen E-Learning zu erfassen. Vor dem Hintergrund der explorati-
ven Fragestellung und der bislang begrenzten empirischen Befunde im Kontext österreichi-
scher Großunternehmen erscheint ein qualitatives Vorgehen geeignet, um organisationale 
Rahmenbedingungen sowie subjektive Deutungsmuster differenziert abzubilden.

Die empirische Untersuchung basiert auf leitfadengestützten, semistrukturierten Exper-
teninterviews. Die inhaltliche Vorbereitung erfolgte theoriegeleitet auf Basis des systemati-
schen Literaturreviews; die Auswertung wurde mittels qualitativer Inhaltsanalyse durchge-
führt.

3.1	 Auswahl der Expertinnen und Experten

Zur Gewinnung fundierter Perspektiven wurden elf Expertinnen und Experten befragt, die 
aufgrund ihrer beruflichen Rolle über spezialisiertes Erfahrungs- und Kontextwissen verfü-
gen und Einblicke in relevante Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse geben können (vgl. 
Wassermann 2015, S. 51−52). Berücksichtigt wurden ausschließlich Personen aus öster-
reichischen Unternehmen mit mehr als 250 Mitarbeitenden, die in zentraler Verantwortung 
im Bereich E-Learning, Learning and Development oder digitaler Weiterbildung tätig sind.

Ziel der Auswahl war die Bildung einer heterogenen Stichprobe, um unterschiedliche 
organisationale Kontexte, Branchen und Erfahrungswerte abzudecken. Sämtliche Personen- 
und Unternehmensdaten wurden aus Vertraulichkeitsgründen anonymisiert. 

3.2	 Durchführung der Interviews 

Die Datenerhebung erfolgte mittels semistrukturierter Interviews, die eine ausgewogene Ver-
bindung aus vorbereiteten Leitfragen und flexiblen Vertiefungen erlauben (vgl. Gläser/Lau-
del 2010, S. 111−112). Der Interviewleitfaden diente als Orientierung, um alle thematisch 
relevanten Bereiche systematisch abzudecken, ohne individuelle Schwerpunktsetzungen der 
Befragten einzuschränken.

Die Interviews wurden online über Microsoft Teams durchgeführt und dauerten im 
Schnitt 40 Minuten. Die Teilnehmenden erhielten den Leitfaden vorab zur Einsicht. Alle Ge-
spräche wurden mit Einverständnis der Befragten aufgezeichnet und anschließend wortident 
transkribiert, wobei personenbezogene und organisationsbezogene Angaben anonymisiert 
wurden.

3.3	 Entwicklung des Interviewleitfadens

Die Erstellung des Interviewleitfadens erfolgte auf Grundlage der einschlägigen Fachlitera-
tur mit dem Ziel, zentrale Themenfelder der Untersuchung zu identifizieren und in offene 
Leitfragen zu überführen (vgl. Gläser/Laudel 2010, S. 111−112). Der Leitfaden adressierte 
sowohl den aktuellen Stand als auch zukünftige Einsatzszenarien generativer KI im E-Learn-
ing-Kontext österreichischer Großunternehmen. 
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Auf Basis der theoretischen Rahmung wurde ein Kategoriensystem entwickelt, das zentrale 
thematische Dimensionen wie den aktuellen Einsatz generativer KI, strategische Erwartun-
gen, wahrgenommene Potenziale, organisationale Rahmenbedingungen sowie Kompetenz-
anforderungen und wahrgenommenen Schulungsbedarf abbildet (vgl. Zawacki-Richter 
u. a. 2019, S. 3−4). Diese Dimensionen wurden in thematische Interviewbereiche operatio-
nalisiert und bildeten die Grundlage der späteren Codierung.

3.4	 Qualitative Auswertung der Interviews

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach dem An-
satz der fokussierten Interviewanalyse (vgl. Kuckartz/Rädiker 2024). Nach der Daten-
vorbereitung und Transkription wurden die Interviews in einer ersten Phase grob codiert, 
um zentrale Themenfelder und wiederkehrende Muster zu identifizieren. In einem itera-
tiven Vorgehen wurde das Kategoriensystem weiterentwickelt und die Codierung vertieft, 
um differenzierte inhaltliche Zusammenhänge herauszuarbeiten. Die Analyse wurde mit 
der Software MAXQDA unterstützt.

3.5	 Stichprobengröße und methodische Limitation

Die Ergebnisse sind nicht statistisch generalisierbar. Die Wahl einer vergleichsweise kleinen 
Stichprobe ist im Kontext qualitativer Forschung jedoch legitim, sofern sie der Zielsetzung 
der Untersuchung und der angestrebten inhaltlichen Tiefe entspricht (vgl. Döring/Bortz 
2016, S. 297). Die Fokussierung auf österreichische Großunternehmen begrenzt zudem die 
Übertragbarkeit auf andere Unternehmensgrößen oder nationale Kontexte. Diese Limitatio-
nen werden im Diskussionsteil reflektiert.

3.6	 Einsatz von KI im Forschungsprozess

KI-gestützte Werkzeuge wurden unterstützend eingesetzt, etwa zur Literaturrecherche, 
Strukturierung von Inhalten, sprachlichen Überarbeitung sowie zur Transkription und soft-
waregestützten Auswertung der Interviewdaten. Die Entwicklung des Kategoriensystems, die 
inhaltliche Analyse und die Interpretation der Ergebnisse erfolgten ausschließlich durch den 
Autor. KI wurde nicht zur eigenständigen Generierung empirischer Ergebnisse genutzt; der 
Einsatz wird transparent gemacht und klar von den analytischen Entscheidungen abgegrenzt.

4	 Ergebnisse

Dieses Kapitel präsentiert die zentralen Ergebnisse der leitfadengestützten Experteninter-
views zum Einsatz generativer KI im E-Learning österreichischer Großunternehmen (vgl. 
Worgatsch 2025). Die Darstellung folgt den im methodischen Teil beschriebenen Katego-
rien und bildet die Aussagen der befragten Expertinnen und Experten systematisch ab. Ziel 
ist es, zentrale Muster, Gemeinsamkeiten und Unterschiede sichtbar zu machen, ohne diese 
an dieser Stelle zu interpretieren oder theoretisch einzuordnen.
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4.1	 Verständnis und Definition generativer KI

Das Verständnis generativer KI variiert unter den befragten Expertinnen und Experten deut-
lich. Ein Teil der Befragten beschreibt generative KI primär aus einer funktionalen Perspek-
tive und versteht darunter Systeme, die Inhalte wie Texte, Bilder oder Lernmaterialien auto-
matisiert erzeugen. Ein Interviewpartner beschreibt generative KI beispielsweise wie folgt: 
„Generative KI wird als selbstlernendes Programm verstanden, das aus bestehenden Daten-
sätzen Regeln ableitet und daraus neue Inhalte generiert. Diese Inhalte können Text, Bilder, 
Videos oder Audio umfassen“ (Experte 3, Absatz 34−41). Auch andere Befragte betonen den 
generativen Charakter dieser Systeme: „Generative KI wird als Technologie beschrieben, die 
mithilfe eines trainierten Modells neue Inhalte wie Texte oder Audio generieren kann“ (Ex-
perte 7, Absatz 25−26). Ein weiterer Experte hebt vor allem den praktischen Nutzen her-
vor: „Generative KI wird als unterstützendes Tool gesehen, das Inhalte wie Texte, Bilder oder 
Quizfragen schneller erstellt als auf herkömmlichem Weg“ (Experte 8, Absatz 12). Darüber 
hinaus äußerten mehrere Befragte ein strategisch geprägtes Verständnis, bei dem generative 
KI weniger als einzelnes Werkzeug, sondern als Bestandteil umfassender digitaler Lern- und 
Weiterbildungsstrategien betrachtet wird. In diesen Fällen wird generative KI im Zusammen-
hang mit Skalierung, Personalisierung und Effizienzsteigerung von E-Learning-Angeboten 
gesehen. 

Insgesamt zeigt sich eine Spannbreite an Definitionen, die von einer technisch-funktio-
nalen Beschreibung bis hin zu einer strategischen Einordnung reichen. Ein einheitliches, or-
ganisationsübergreifendes Begriffsverständnis generativer KI lässt sich aus den Interviews 
nicht ableiten.

4.2	 Aktueller Einsatz generativer KI im E-Learning

Hinsichtlich des aktuellen Einsatzes generativer KI ergibt sich ein heterogenes Bild. Einige der 
befragten Unternehmen setzen generative KI bereits in ausgewählten Bereichen ein, während 
andere bislang auf einen produktiven Einsatz verzichten oder sich in einer explorativen Phase 
befinden.

Dort, wo generative KI bereits genutzt wird, erfolgt der Einsatz vor allem in unterstützen-
den Funktionen. Genannt wurden insbesondere die Erstellung und Überarbeitung von Lern-
inhalten, die Zusammenfassung von Texten sowie Übersetzungs- und Anpassungsaufgaben. 
In mehreren Fällen wird generative KI zudem zur internen Effizienzsteigerung eingesetzt, 
etwa bei der Vorbereitung von Schulungsunterlagen oder der Strukturierung von Lernma-
terialien. Ein Interviewpartner beschreibt beispielsweise seine Nutzung generativer KI wie 
folgt: „Ich habe sowohl die Bezahlversion von ChatGPT, aber auch Poe, was wir bei uns im 
Unternehmen einsetzen“ (Experte 1, Absatz 34). Ein weiterer Experte beschreibt die Integra-
tion von KI in bestehende Arbeitsprozesse: „Und wo ich es jetzt schon öfter genutzt habe, ist 
in der Outlook-Schnittstelle, also Terminfindungen oder Zusammenfassungen von Terminen, 
also auch im Teams tatsächlich“ (Experte 11, Absatz 158). Auch im Bereich der Content-Er-
stellung werden KI-gestützte Tools eingesetzt: „Synthesia. Wir benutzen da ganz viele Bilder-
stellungsprogramme und probieren da fleißig rum“ (Experte 1, Absatz 92).

Gleichzeitig berichteten mehrere Expertinnen und Experten, dass der Einsatz generativer 
KI im E-Learning durch organisationale Rahmenbedingungen eingeschränkt ist. Dazu zäh-
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len fehlende unternehmensweite Richtlinien, datenschutzrechtliche Unsicherheiten sowie 
zurückhaltende Freigabeprozesse. In diesen Fällen bleibt der Einsatz generativer KI auf in-
formelle oder individuelle Nutzung beschränkt oder wird bewusst vermieden.

4.3	 Strategische Erwartungen an den Einsatz generativer KI

Unabhängig vom aktuellen Nutzungsstand formulierten die befragten Expertinnen und Ex-
perten klare Erwartungen an den zukünftigen Einsatz generativer KI. Ein zentrales Motiv ist 
die Hoffnung auf Effizienzsteigerung, insbesondere durch die Reduktion manueller Aufwän-
de in der Content-Erstellung und -Pflege.

Darüber hinaus wird generative KI mit der Erwartung verbunden, E-Learning-Angebote 
stärker zu skalieren und individueller zu gestalten. Mehrere Befragte sehen Potenzial darin, 
Lerninhalte schneller an unterschiedliche Zielgruppen, Wissensstände oder Lernbedarfe an-
zupassen. In diesem Zusammenhang wird generative KI auch als möglicher Hebel zur stärke-
ren Personalisierung von Lernpfaden beschrieben.

Ein Teil der Expertinnen und Experten äußerte zudem strategische Erwartungen im 
Hinblick auf die Wettbewerbsfähigkeit von Unternehmen. Generative KI wird in diesem Zu-
sammenhang als Technologie wahrgenommen, deren gezielte Nutzung langfristig Einfluss 
auf Innovationsfähigkeit und Attraktivität von Weiterbildungsangeboten haben könnte. Ein 
Interviewpartner beschreibt die aktuelle Situation seines Unternehmens folgendermaßen:

„Grundsätzlich haben wir einen großen KI-Hub und versuchen da, in allen Bereichen zu schau-
en, was an Anwendungen interessant sein könnte. Ich kenne jetzt nicht alle Pläne, die im ganzen 
Unternehmen da liegen, aber sicher, wir experimentieren sehr viel damit und schauen, was da 
möglich ist. Bei uns im Bereich ist, glaube ich, das Übersetzungsthema eigentlich das Interes-
santeste.“ (Experte 4, Absatz 38)

4.4	 Wahrgenommene Potenziale für E-Learning 4.0

Die befragten Expertinnen und Experten identifizieren mehrere Potenziale generativer KI für 
die Weiterentwicklung bestehender E-Learning-Strukturen. Besonders häufig genannt wird 
das Potenzial zur Personalisierung von Lernangeboten. Generative KI wird als Möglichkeit 
gesehen, Lerninhalte adaptiver zu gestalten und besser auf individuelle Lernbedürfnisse ein-
zugehen.

Ein weiteres Potenzial wird in der Unterstützung selbstgesteuerter Lernprozesse gesehen. 
Generative KI kann aus Sicht der Befragten dazu beitragen, Lernende bei der Informationssu-
che, der Strukturierung von Inhalten oder der Wiederholung von Lernstoff zu unterstützen. 
Auch die Möglichkeit, Lerninhalte schneller zu aktualisieren oder anzupassen, wird als rele-
vanter Mehrwert wahrgenommen.

Darüber hinaus sehen einige Expertinnen und Experten Potenziale in der Kombination 
generativer KI mit bestehenden digitalen Lernplattformen. In diesen Fällen wird generative 
KI als ergänzende Komponente innerhalb datenorientierter Lernarchitekturen beschrieben.
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4.5	 Herausforderungen, Grenzen und Risiken

Neben den beschriebenen Potenzialen benennen die befragten Expertinnen und Experten 
eine Reihe von Herausforderungen und Risiken im Zusammenhang mit dem Einsatz genera-
tiver KI. Besonders häufig werden datenschutzrechtliche und rechtliche Unsicherheiten the-
matisiert. Unklarheiten hinsichtlich der Verarbeitung sensibler Daten sowie der Herkunft und 
Nutzung generierter Inhalte stellen für viele Organisationen zentrale Hemmnisse dar. Ein 
Interviewpartner beschreibt dies wie folgt: „[…] dass wir nicht wollen, dass interne Daten 
irgendwo nach außen gehen, das heißt, wir arbeiten aktuell mit einer internen Variante von 
ChatGPT“ (Experte 2, Absatz 46). 

Darüber hinaus wird die Qualität generierter Inhalte kritisch betrachtet. Mehrere Befrag-
te weisen darauf hin, dass generative KI zwar schnell Inhalte erzeugen kann, diese jedoch 
nicht immer den fachlichen oder didaktischen Anforderungen entsprechen. Eine fehlende 
Verlässlichkeit der Ergebnisse wird in diesem Zusammenhang als Risiko genannt.

Auch organisationale Faktoren spielen eine Rolle. Dazu zählen fehlende strategische 
Vorgaben, begrenzte Ressourcen sowie eine teilweise geringe Akzeptanz aufseiten von Mit-
arbeitenden oder Führungskräften. In einigen Interviews wurde zudem die Sorge geäußert, 
dass generative KI bestehende Rollenbilder und Zuständigkeiten im E-Learning-Bereich ver-
ändern könnte.

4.6	 Kompetenzanforderungen und Schulungsbedarf

Ein zentrales Ergebnis der Interviews betrifft den wahrgenommenen Kompetenzbedarf im 
Umgang mit generativer KI. Die Mehrheit der befragten Expertinnen und Experten betont, 
dass der erfolgreiche Einsatz generativer KI weniger von der Technologie selbst als von den 
Kompetenzen der beteiligten Nutzer/-innen abhängt.

Genannt werden insbesondere grundlegende Kenntnisse über Funktionsweise und Gren-
zen generativer KI sowie die Fähigkeit, generierte Inhalte kritisch zu bewerten. Darüber hin-
aus wird der Bedarf an didaktischen Kompetenzen hervorgehoben, um generative KI sinnvoll 
in Lernprozesse integrieren zu können. In diesem Zusammenhang wird generative KI von 
einzelnen Befragten auch als potenzielles Unterstützungsinstrument für Lernprozesse gese-
hen, insbesondere in Situationen, in denen Lernende selbstständig arbeiten und keine un-
mittelbare Betreuung durch Trainerinnen oder Trainer erfolgt. Ein Experte beschreibt dies 
folgendermaßen: 

„Vor allem in Sachen, wo man sagt, das ist das Learning und sonstiges, wo nicht immer ein Aus-
bilder nebenbei sitzt, ist das vielleicht ein bisschen ein digitaler Ersatz, der dem Ausbilder helfen 
kann. Und auch ganz wichtig ist für uns ein bisschen in die Richtung Learning Records, wo man 
sagt, wir haben im Jahr 500 Teilnehmer. Vor allem wenn es in Fähigkeiten zur KI-Nutzung und 
Schulungsbedarf Richtung Distance Learning geht, dass die KI selber feststellt, der Teilnehmer hat 
Schwächen in der Signalvorschrift, der braucht mehr Unterstützung dort und dort oder der hat 
schon länger nicht reingeschaut.“ (Experte 9, Absatz 104)

Mehrere Befragte weisen darauf hin, dass sich der Schulungsbedarf nicht ausschließlich auf 
Lernende beschränkt. Auch E-Learning-Verantwortliche, Trainer/-innen sowie Entschei-
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dungsträger/-innen benötigen aus Sicht der Expertinnen und Experten gezielte Weiterbil-
dungsangebote, um generative KI reflektiert und verantwortungsvoll einsetzen zu können.

5	 Diskussion

Ziel dieses Kapitels ist es, die in Kapitel 4 dargestellten Ergebnisse im Lichte der theoretischen 
Rahmung aus Kapitel 2 zu interpretieren und einzuordnen. Dabei werden die empirischen 
Befunde systematisch mit den Konzepten E-Learning 4.0, AI-Literacy und pädagogischer Ein-
bettung in Beziehung gesetzt. Die Diskussion verfolgt nicht das Ziel, normative Bewertungen 
vorzunehmen, sondern die Ergebnisse im Kontext bestehender theoretischer Annahmen zu 
reflektieren und ihre Bedeutung für den Einsatz generativer KI im betrieblichen E-Learning 
herauszuarbeiten.

5.1	 Einordnung der Ergebnisse im Kontext E-Learning 4.0

Die Ergebnisse zeigen, dass generative KI von den befragten Expertinnen und Experten über-
wiegend im Kontext bestehender digitaler Lernstrukturen wahrgenommen wird. Damit be-
stätigt sich die Annahme aus Kapitel 2, dass generative KI nicht isoliert, sondern als Bestand-
teil datenorientierter Lernarchitekturen im Sinne von E-Learning 4.0 zu verstehen ist. Die 
häufig genannten Einsatzfelder, etwa Content-Erstellung, Anpassung von Lernmaterialien 
oder Unterstützung interner Prozesse, lassen sich klar in bestehende E-Learning-Strukturen 
integrieren und zielen primär auf Effizienzsteigerung und Skalierbarkeit ab.

Gleichzeitig verdeutlichen die Ergebnisse, dass der Einsatz generativer KI derzeit meist 
punktuell erfolgt. Strategisch integrierte Einsatzkonzepte, die generative KI systematisch in 
Lernprozesse einbetten, sind bislang eher die Ausnahme. Damit decken sich die Befunde mit 
der theoretischen Annahme, dass E-Learning 4.0 zwar einen geeigneten strukturellen Rah-
men bietet, dessen Potenzial jedoch in der Praxis noch nicht vollständig ausgeschöpft wird.

5.2	 Strategische Erwartungen und organisationale Realität

Die in den Interviews formulierten strategischen Erwartungen an generative KI stehen teil-
weise in einem Spannungsverhältnis zur organisationalen Realität. Während generative KI 
mit Hoffnungen auf Personalisierung, Skalierung und Effizienzsteigerung verbunden wird, 
zeigen die Ergebnisse zugleich, dass rechtliche Unsicherheiten, fehlende Governance-Struk-
turen und zurückhaltende Freigabeprozesse den produktiven Einsatz begrenzen.

Diese Diskrepanz verweist auf eine zentrale Erkenntnis der Untersuchung: Der Einsatz 
generativer KI ist weniger eine rein technologische Frage als vielmehr eine organisationale 
und strategische Herausforderung. Die Ergebnisse legen nahe, dass viele Organisationen ge-
nerative KI zwar als relevantes Zukunftsthema erkennen, jedoch noch keine klaren strategi-
schen Leitlinien für deren Einsatz im E-Learning etabliert haben. Damit wird deutlich, dass 
strategische Erwartungen allein nicht ausreichen, um generative KI nachhaltig in Weiterbil-
dungsprozesse zu integrieren.
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5.3	 Rolle von AI-Literacy und Akzeptanz 

Die Ergebnisse unterstreichen die zentrale Bedeutung von AI-Literacy, wie sie in Kapitel 2 
theoretisch herausgearbeitet wurde. Der wahrgenommene Kompetenzbedarf betrifft nicht 
nur Lernende, sondern insbesondere E-Learning-Verantwortliche, Trainer/-innen sowie Ent-
scheidungsträger/-innen. Die Fähigkeit, generative KI zu verstehen, ihre Ergebnisse kritisch 
zu bewerten und ihre Grenzen zu erkennen, erweist sich als zentrale Voraussetzung für einen 
reflektierten Einsatz.

Die Interviews zeigen, dass fehlende AI-Literacy zur Zurückhaltung gegenüber genera-
tiver KI beiträgt. Unsicherheiten im Umgang mit generierten Inhalten, aber auch Ängste vor 
Kontrollverlust oder Qualitätsproblemen wirken hemmend auf die Nutzung. Damit bestäti-
gen die Ergebnisse die Annahme, dass AI-Literacy als verbindendes Element zwischen tech-
nologischen Möglichkeiten und praktischer Umsetzung fungiert. Ohne entsprechende Kom-
petenzentwicklung besteht die Gefahr, dass generative KI entweder unkritisch übernommen 
oder vollständig vermieden wird.

5.4	 Pädagogische Einbettung als entscheidender Faktor 

Die Ergebnisse machen deutlich, dass generative KI von den befragten Expertinnen und Ex-
perten überwiegend als unterstützendes Werkzeug verstanden wird. Diese Sichtweise korre-
spondiert mit der in Kapitel 2 dargestellten Notwendigkeit einer bewussten pädagogischen 
Einbettung. Generative KI entfaltet ihr Potenzial nicht automatisch, sondern ist auf didakti-
sche Gestaltung, klare Zielsetzungen und definierte Rollenverteilungen angewiesen.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine fehlende pädagogische Rahmung zu einer 
rein instrumentellen Nutzung führt, bei der generative KI primär zur Automatisierung be-
stehender Prozesse eingesetzt wird. Potenziale zur Unterstützung selbstgesteuerter Lernpro-
zesse oder zur adaptiven Gestaltung von Lernpfaden werden zwar erkannt, jedoch bislang 
selten systematisch umgesetzt. Dies unterstreicht die Bedeutung didaktischer Konzepte, die 
generative KI gezielt in Lernprozesse integrieren, anstatt sie als isoliertes Tool zu betrachten.

5.5	 Zusammenführung der zentralen Befunde

In der Zusammenschau bestätigen die Ergebnisse die theoretische Annahme, dass der Einsatz 
generativer KI im betrieblichen E-Learning nur im Zusammenspiel mehrerer Ebenen wirksam 
werden kann. E-Learning 4.0 bietet den strukturellen Rahmen, AI-Literacy stellt die notwen-
dige Kompetenzbasis dar und die pädagogische Einbettung entscheidet über die tatsächliche 
Lernwirksamkeit.

Die empirischen Befunde verdeutlichen, dass Defizite auf einer dieser Ebenen den Ein-
satz generativer KI erheblich einschränken können. Punktuelle technische Nutzung ohne 
strategische Einbettung, fehlende Kompetenzen oder unklare didaktische Konzepte führen 
dazu, dass generative KI ihr Potenzial nicht entfaltet. Damit liefert die Studie einen differen-
zierten Blick auf die Bedingungen, unter denen generative KI im betrieblichen E-Learning 
sinnvoll eingesetzt werden kann.



Generative KI im E-Learning

58 BIBB Forschungsberichte

6	 Fazit 

Die Untersuchung zeigt, dass generative KI im E-Learning österreichischer Großunterneh-
men derzeit überwiegend als unterstützendes Werkzeug innerhalb bestehender digitaler 
Lernstrukturen eingesetzt wird. Der Einsatz konzentriert sich vor allem auf die Erstellung 
und Aufbereitung von Lerninhalten sowie auf unterstützende interne Arbeitsprozesse. Stra-
tegisch integrierte Nutzungskonzepte, in denen generative KI systematisch in Lernprozesse 
eingebettet ist, sind bislang noch selten. Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass der erfolg-
reiche Einsatz generativer KI weniger von technologischen Möglichkeiten als vielmehr von 
organisationalen Rahmenbedingungen und vorhandenen Kompetenzen beeinflusst wird. 
Insbesondere rechtliche Unsicherheiten, fehlende Governance-Strukturen und unklare stra-
tegische Leitlinien werden von den Befragten als zentrale Hemmnisse beschrieben. Gleich-
zeitig zeigt sich, dass AI-Literacy eine entscheidende Rolle für die Akzeptanz und sinnvolle 
Nutzung generativer KI einnimmt. Kompetenzen im Umgang mit generativen Systemen, ins-
besondere in Hinblick auf die kritische Bewertung von Ergebnissen sowie auf deren didak-
tische Einbettung in Lernprozesse, werden von den Expertinnen und Experten als zentrale 
Voraussetzung für eine erfolgreiche Implementierung hervorgehoben. 

Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund der qualitativen Forschungsanlage und der 
begrenzten Anzahl befragter Expertinnen und Experten zu interpretieren. Ziel der Unter-
suchung war nicht eine statistische Generalisierung, sondern ein vertieftes Verständnis der 
Einschätzungen und Erfahrungen von E-Learning-Verantwortlichen in österreichischen 
Großunternehmen. Entsprechend ist die Übertragbarkeit der Ergebnisse kontextabhängig. 
Organisationale Strukturen, regulatorische Rahmenbedingungen und verfügbare Ressour-
cen können sich in anderen Unternehmensgrößen oder nationalen Kontexten unterscheiden. 
Dennoch lassen sich zentrale Befunde, insbesondere die Bedeutung von AI-Literacy, orga-
nisationaler Governance sowie einer bewussten pädagogischen Einbettung generativer KI, 
auch auf andere organisationale Lernkontexte übertragen, da sie grundlegende Bedingungen 
für den Einsatz generativer KI im Bildungsbereich betreffen.

Gleichzeitig eröffnet die Studie mehrere Ansatzpunkte für zukünftige Forschung. Quan-
titative Untersuchungen könnten die identifizierten Muster in größeren Stichproben über-
prüfen und deren Verbreitung in unterschiedlichen organisationalen Kontexten analysieren. 
Darüber hinaus erscheinen vergleichende Studien zwischen verschiedenen Branchen, Unter-
nehmensgrößen oder nationalen Rahmenbedingungen vielversprechend. Ebenso besteht 
weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich didaktischer Konzepte, die generative KI systema-
tisch in E-Learning-Umgebungen integrieren und deren Auswirkungen auf Lernprozesse em-
pirisch untersuchen.
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Unsicherheiten berufsbildender Lehrkräfte im 
Umgang mit generativen KI-Werkzeugen

1	 Einleitung

Die Forschung zu Akzeptanz und Nutzung generativer KI-Werkzeuge (nachfolgend KI ge-
nannt) durch Lehrkräfte verschiedenster Schulformen hat in den vergangenen Jahren stark 
zugenommen (vgl. Brandhofer/Tengler 2023; Helm/Grosse 2024; Lucas u. a. 2024; 
Yim/Wegerif 2024). Zentrales Ergebnis ist, dass viele Lehrkräfte deutliche Bedenken und 
Unsicherheiten im Umgang mit KI äußern, die sich auf normativ-ethische, rechtliche, didak-
tische, diagnostische und professionsbezogene Aspekte beziehen und häufig mit Sorgen um 
Kontrollverlust sowie eine potenzielle De-Professionalisierung verbunden sind (vgl. Ngong-
pah/Oni 2025; OECD 2025; Schmidt 2024; Zhu/Sun/Yang 2025). Im deutschsprachigen 
Raum werden die auf Digitalisierung und KI bezogenen Unsicherheiten sowohl in der Schul-
entwicklung als auch im Kontext der Lehre bzw. des Unterrichtes sichtbar. Lehrkräfte be-
richten von unklaren Erwartungen, unzureichender technischer und institutioneller Unter-
stützung sowie widersprüchlichen Vorgaben, was die Nutzung digitaler Medien und KI im 
Unterricht erschwert (vgl. Böhme/Mesenhöller 2024; Killus/Gerick 2021; Mussmann 
u. a. 2021). Studien speziell zur beruflichen Bildung zeigen zugleich, dass die Anforderungen 
an berufsbildende Lehrkräfte durch digitale Transformation und KI-bedingte Veränderungen 
der Arbeitswelt wachsen, ohne dass professionelles Handeln bereits systematisch darauf aus-
gerichtet wäre (vgl. Neumann/Kuhn/Drachsler 2024; Zwanziger 2024). Dies kann zu ei-
nem zunehmenden Überkomplexitäts- und Unsicherheitserleben führen, welches sich in ver-
schiedenen Dimensionen von sogenanntem Technostress operationalisieren lässt (vgl. Litan 
2025; Ragu-Nathan u. a. 2008). Diese Unsicherheiten betreffen ebenfalls angehende Lehr-
kräfte der Berufspädagogik, so dass es unabdingbar ist, sich dieser Herausforderung über alle 
Phasen der Lehrkräftebildung hinweg zu stellen (vgl. Cechovsky/Malli-Voglhuber 2025, 
S. 156f.). 

Die bestehende Forschung beschreibt Unsicherheiten und Bedenken von Lehrkräften im 
Umgang mit KI zwar ausführlich, bleibt aber insgesamt sehr deskriptiv. Die Frage, wie die-
se Unsicherheiten im Lichte professionstheoretischer Überlegungen zu verstehen sind und 
welche unterschiedlichen Modi der Bearbeitung sich rekonstruieren lassen, ist bislang nur 
ansatzweise beantwortet.

Der vorliegende Beitrag schließt an diese Lücke an. Auf Basis von 59 leitfadengestützten 
Interviews mit Lehrkräften berufsbildender Schulen in Niedersachsen werden Unsicherhei-
ten im Umgang mit KI (z. B. ChatGPT) rekonstruiert und typisiert. Der Fokus ist gerichtet auf 
das Entstehen, die Erscheinungsformen und die Folgen dieser Unsicherheiten für das profes-
sionelle Unterrichtshandeln. Ziel ist es, unterschiedliche Umgangsweisen mit KI-bezogener 
Ungewissheit idealtypisch zu bestimmen und daraus Implikationen für alle drei Phasen der 
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Lehrkräftebildung (Studium, Vorbereitungsdienst, Fortbildungen während der beruflichen 
Tätigkeit als Lehrkraft) sowie die Schulentwicklung abzuleiten.

2	 Theoretischer Bezugsrahmen 

Im Folgenden werden kurz die wesentlichen theoretischen Grundlagen erläutert, auf denen 
die verschiedenen Arten des Umgangs mit Unsicherheiten bei KI basieren.

2.1	 Generative KI und Unsicherheiten im professionellen Handeln

Mit der Veröffentlichung von ChatGPT im Jahr 2022 hat die Nutzung KI-basierter Anwendun-
gen stark zugenommen (vgl. Ngongpah/Oni 2025, S. 743; OECD 2025, S. 49). Für Schulen 
und insbesondere die berufliche Bildung ergeben sich daraus neue didaktische Potenziale, 
aber auch zusätzliche Unsicherheiten: Lehrkräfte müssen entscheiden, ob und wie sie KI als 
Lerngegenstand, Lehr-Lern-Werkzeug und Bestandteil von Prüfungsformaten nutzen (vgl. 
Neumann/Kuhn/Drachsler 2024; Sabitzer/Hörmann/Kuka 2024). Gleichzeitig sind 
langfristige Wirkungen auf Lernprozesse, Prüfungspraktiken und berufliche Qualifikations-
anforderungen kaum absehbar (vgl. Chiu u. a. 2023; OECD 2025, S. 58).

Empirische Studien verweisen auf eine Vielzahl KI-bezogener Unsicherheiten: unklare 
Rechtsrahmen und Datenschutzfragen, unzureichende Kenntnis der Funktionsweise von KI, 
Befürchtungen hinsichtlich Bias, Halluzinationen und Qualitätsproblemen der KI-Ausgaben 
sowie Sorge um Leistungsbewertung, Fairness und Täuschungsversuche (vgl. Farazouli u. a. 
2025; Khlaif u. a. 2025; Robert Bosch Stiftung 2025; Tulis u. a. 2025). Zudem bestehen 
Unsicherheiten in Bezug auf sich verändernde Rollenbilder, und es stellt sich die Frage, wie 
sich professionelle pädagogische Verantwortung gegenüber (teil)automatisierten Vorschlä-
gen von KI positioniert (vgl. Gabriel 2025; Goldmann 2025; Scholl/Reinmann/Gläser-Zi-
kuda 2025).

Für berufsbildende Schulen kommt hinzu, dass KI die Arbeitsprozesse in vielen Aus-
bildungsberufen und kaufmännischen Tätigkeitsfeldern verändert. Lehrkräfte müssen vor 
diesem Hintergrund nicht nur ihr unterrichtliches Handeln, sondern auch die Anschlussfä-
higkeit ihrer Lernangebote an sich wandelnde berufliche Anforderungen reflektieren (vgl. 
Neumann/Kuhn/Drachsler 2024; Zwanziger 2024).

2.2	 Ungewissheit, Ambiguität und Ungewissheitstoleranz

Zur theoretischen Rahmung der Unsicherheiten ist eine Unterscheidung von Ungewissheit, 
Ambiguität und Ungewissheitstoleranz erforderlich. Ungewissheit bezeichnet Situationen, 
in denen wesentliche Informationen über zukünftige Entwicklungen fehlen; sie richtet sich 
damit „auf Unklares in der Zukunft“ (Spitzer 2020, S. 6). Ambiguität wiederum beschreibt 
gegenwärtige Mehrdeutigkeit, etwa durch neuartige, komplexe oder widersprüchliche Situ-
ationen, die nicht eindeutig interpretierbar sind (vgl. Budner 1962, S. 30). Vor dem Hin-
tergrund einer beschleunigten Wissensdynamik kann als gesichert angenommenes Wissen 
innerhalb kurzer Zeit seine Verlässlichkeit verlieren und in Nichtwissen bzw. in ein Nicht-
wissen-Können übergehen (vgl. Hahn 2022, S. 27). Lehrkräfte müssen ihre persönliche und 
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berufliche Entwicklung eigenständig „in einer Welt voller Unsicherheiten, Widersprüche und 
krisenhaften Situationen gestalten“ (Hahn 2022, S. 27).

Ungewissheit und Ambiguität werden in der Stresstheorie als potenzielle Stressoren gese-
hen, deren Bewertung individuell variiert (vgl. Boultgen/Eierdanz/Gerhold 2004; Bras-
hers 2001; Soltau/Mienert 2010, S. 761). Ungewissheit kann als Bedrohung, aber auch als 
Herausforderung erlebt werden. Entsprechend wird Ungewissheitstoleranz als Disposition 
beschrieben, mehrdeutige, unvorhersehbare oder unvollständige Informationslagen auszu-
halten und konstruktiv zu bearbeiten, ohne diese vorschnell zu schließen oder zu vermei-
den. Empirische Studien zeigen, dass hohe Ungewissheitstoleranz mit geringerer Belastung, 
höherer Lernbereitschaft und verstärkter Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen einher-
geht (vgl. Gerick/Killus 2024, S. 343; König/Dalbert 2007 S. 9; Saye 1997, S. 15). Zudem 
steht Ungewissheitstoleranz in positivem Zusammenhang mit Offenheit für Innovationen 
und neue Technologien. Gerick und Killus (2024, S. 341) zeigen, dass klassische Prädikto-
ren der Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) – etwa positive 
Einstellungen gegenüber IKT oder Technikselbstwirksamkeit – deutlich an Erklärungskraft 
verlieren, sobald Ungewissheitstoleranz berücksichtigt wird. 

Gleichzeitig weisen Dalbert und Radant (2010, S. 4f.) darauf hin, dass Lehrkräfte im 
Durchschnitt eine geringere Ungewissheitstoleranz aufweisen als andere Berufsgruppen, ob-
wohl sie beruflich in besonderem Maße mit ungewissen Situationen konfrontiert sind. Pro-
fessionstheoretische Arbeiten betonen daher, dass die Fähigkeit, Ungewissheit auszuhalten 
und reflektiert zu bearbeiten, ein zentrales Merkmal pädagogischer Professionalität darstellt 
(vgl. Cechovsky/Malli-Voglhuber, 2025, S. 156f.; Combe/Helsper 1996, S. 41; Dietrich 
2022, S. 65f.; Helsper 2021).

2.3	 Technostress im Kontext von KI

Mit dem Konzept des Technostresses wird der Einfluss digitaler Technologien auf Stresser-
leben gefasst (vgl. Ragu-Nathan u. a. 2008; Tarafdar/Cooper/Stich 2019). Neben Tech-
no-Overload (steigendes Arbeitspensum) und Techno-Invasion (zunehmende Erreichbarkeit 
sowie Verschwimmen von beruflichem und privatem Kontext) sind für den vorliegenden 
Beitrag insbesondere drei Dimensionen zentral: Techno-Complexity, Techno-Insecurity und 
Techno-Uncertainty.

Techno-Complexity bezeichnet das Empfinden, über zu geringe Kompetenzen oder zeit-
liche Ressourcen zu verfügen, um die Komplexität digitaler Technologien angemessen zu be-
wältigen (vgl. Mussmann u. a. 2021, S. 71; Ragu-Nathan u. a. 2008). Techno-Insecurity 
umfasst Ängste vor beruflicher Ersetzbarkeit oder einer Abwertung der eigenen Expertise 
durch technologische Systeme. Techno-Uncertainty verweist auf Unsicherheiten, die aus ra-
schen, schwer prognostizierbaren technischen Entwicklungen resultieren und kontinuierli-
che Anpassungsleistungen erfordern (vgl. Litan 2025).

Im Kontext von KI zeigen Studien mit Hochschullehrenden, dass Technostress u. a. aus 
Unsicherheiten über eigene Kompetenzen, die Qualität KI-generierter Inhalte, mögliche Job-
verluste sowie aus fehlender technischer und institutioneller Unterstützung resultiert (vgl. 
Khlaif u. a. 2024, S. 15). Litan (2025, S. 2) weist gleichzeitig darauf hin, dass Techno-Un-
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certainty auch positive Effekte entfalten kann, wenn Ungewissheit als Herausforderung und 
Anlass für Neugierde und Lernen interpretiert wird. 

2.4	 Idealtypische Modi des Umgangs mit Ungewissheit

Pädagogisches Handeln ist durch strukturelle Ungewissheit geprägt: Lehrpersonen können 
weder Lernprozesse noch soziale Interaktionen vollständig steuern, sondern müssen in of-
fenen, kontingenten Situationen urteilen und handeln (vgl. Hinzke/Gesang/Besa 2021; 
Helsper 2021; Paseka/Keller-Schneider/Combe 2018). Der Umgang mit Ungewissheit gilt 
damit als zentrale Dimension professioneller Kompetenz (vgl. Cramer u. a. 2019; Dietrich 
2022; Epp 2023). Den Modi des Umgangs mit Ungewissheiten liegen individuelle Wahrneh-
mungs- und Verarbeitungsprozesse zugrunde, die sich in unterschiedlichen Strategien der 
Ungewissheitsbearbeitung niederschlagen. Diese reichen von vermeidenden bzw. schließen-
den Formen (Ignorieren, Ausblenden, Abblocken) bis hin zu reflexiv-öffnenden Formen, in 
denen Ungewissheitsmomente gezielt aufgegriffen und als Lern- und Bildungsanlass genutzt 
werden (vgl. Michalik 2025, S. 27).

Auf Basis bisheriger professions- und ungewissheitstheoretischer Arbeiten lassen sich 
drei idealtypische Modi des Umgangs mit Ungewissheit unterscheiden, die diesem Beitrag als 
Vorlage für die empirische Typenbildung dienen:

Reflexiv-gestaltender Modus 

Ungewissheit wird als integraler Bestandteil pädagogischen Handelns verstanden. Lehrper-
sonen nutzen sie als Anlass für Reflexion, professionelle Weiterentwicklung und didaktische 
Gestaltung. Zugleich eröffnet sie Räume für dialogische Aushandlungsprozesse und fördert 
eine sensible, situationsangemessene Entscheidungsfindung im schulischen Alltag.

Sicherheitsorientiert-restriktiver Modus

Ungewissheit wird primär als Gefährdung professioneller Handlungsfähigkeit wahrgenom-
men und durch Standardisierung, Regeln und Kontrolle begrenzt (vgl. Dietrich 2022, 
S. 66ff.). Lehrkräfte greifen auf routinisierte Methoden und bewährte Materialien zurück, 
um Unterricht möglichst plan- und steuerbar zu halten; dabei bleibt häufig unreflektiert, 
welchen didaktischen Mehrwert alternativ offenere bzw. adaptivere Gestaltungen gegenüber 
dem Rückgriff auf Bewährtes eröffnen könnten (vgl. Epp 2023, S. 73; Merry 1995, S. 128).

Routiniert-pragmatischer Modus

Lehrkräfte orientieren sich stark an etablierten Routinen, sehen sich als fachlich souverän 
und erachten zusätzliche Auseinandersetzungen mit neuen Anforderungen nur dann als not-
wendig, wenn ein klarer Mehrwert erkennbar ist (vgl. Dietrich 2022; Epp 2023). Ungewiss-
heit wird vor allem durch Relevanzabwertung neuer Themen bewältigt, ohne sie grundsätz-
lich zu dramatisieren.

In der Forschung zu Auswirkungen der Digitalisierung im Allgemeinen und KI im Speziel-
len wird zunehmend die (belastende) Wirkung von Unsicherheiten und Ambiguitäten in den 
Blick genommen. So wird in neueren Studien zum Belastungsempfinden durch KI anhand 
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des Technostressmodells von Ragu-Nathan u. a. (2008) der Einfluss verschiedener Faktoren 
auf Stresserleben und persönliches Wohlbefinden untersucht. Die positive oder negative Be-
arbeitung von Unsicherheiten und Ängsten bezüglich KI hängt dabei zu einem wesentlichen 
Teil von der individuellen Ungewissheitstoleranz ab (Khlaif u. a. 2024, Litan 2025, S. 2).

Für die weitere Analyse werden daher Ungewissheitstoleranz und Technostress als zwei 
zentrale Dimensionen herangezogen. Aus ihrem Zusammenspiel werden im empirischen Teil 
drei idealtypische Umgangsweisen mit KI rekonstruiert, die an diese Modi anschließen: ein 
reflexiv-gestaltender, ein sicherheitsorientiert-restriktiver und ein routiniert-pragmatischer 
Typ. 

3	 Methodik

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden 59 Lehrkräfte berufsbildender Schulen der 
Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung in Niedersachsen leitfadengestützt interviewt. Die 
Auswahl erfolgte schulübergreifend, um unterschiedliche Erfahrungs- und Kontextbedin-
gungen abzubilden. Die Interviews wurden problemzentriert geführt, um subjektive Deutun-
gen von Unsicherheiten im Umgang mit KI und deren Folgen für das Unterrichtshandeln zu 
erfassen (vgl. Bortz/Döring 2006, S. 236, 308).

Der Leitfaden wurde in zwei Pretests qualitätsgesichert (Expertenbewertung sowie Feld-
test) überprüft und anschließend geringfügig angepasst. Die Auswertung erfolgte im Sinne 
einer typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018, S. 143). In einem ers-
ten Schritt wurden die Interviews entlang der theoretisch hergeleiteten Unsicherheitsdimen-
sionen sowie der beiden Achsen Ungewissheitstoleranz und Technostress inhaltlich codiert. 
In einem zweiten Schritt wurden die Fälle verdichtet und hinsichtlich dominanter Deutungs- 
und Handlungslogiken im Umgang mit KI analysiert. Auf dieser Grundlage wurden die drei in 
der Literatur beschriebenen Typen rekonstruiert, die im Folgenden dargestellt werden.

4	 Modi der Ungewissheitsbearbeitung im Umgang mit KI

Die Analyse der Interviews zeigt, dass sich Unsicherheiten berufsbildender Lehrkräfte im Um-
gang mit KI nicht nur nach ihren Gegenständen (z. B. Datenschutz, Prüfungen, Lernprozes-
se), sondern auch nach unterschiedlichen Umgangsweisen mit ihnen unterscheiden lassen: 
Im Folgenden werden drei Idealtypen, entlang der Dimensionen Ungewissheitstoleranz und 
Technostress rekonstruiert (vgl. Abbildung 1). Die grafische Darstellung verdeutlicht, dass 
die drei Typen nicht als starre Kategorien, sondern als idealtypische Zentren eines Kontinu-
ums zu verstehen sind. Einzelne Lehrkräfte können zwischen den Typen wechseln oder in 
unterschiedlichen Handlungskontexten unterschiedliche Umgangsweisen mit Ungewissheit 
und Technostress zeigen. 
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Abbildung 1: Idealtypische Positionierung der drei Lehrkraft-Typen im Koordinatensystem aus 
Ungewissheitstoleranz (horizontal) und Technostress (vertikal) 

Quelle: eigene Darstellung

4.1	 Typ 1: Reflexiv-gestaltender Typ

Der reflexiv-gestaltende Typ versteht KI als Anlass für didaktische Weiterentwicklung und 
Reflexion. KI wird bewusst in Lernprozesse integriert, ohne dass damit ein Anspruch auf voll-
ständige Kontrolle verbunden ist. Lehrkräfte dieses Typs rahmen Ungewissheit als Heraus-
forderung, die im Unterricht produktiv bearbeitet werden kann. Ein prototypisches Beispiel 
ist die didaktische Adaption der Methode „Think-Pair-Share“, die um den Einsatz KI erweitert 
wird: 

„Also es gibt ja die Methode Think-Pair-Share beispielsweise und da habe ich das abgewandelt 
als Think-Pair-ChatGPT-Share. [...] [S]ollen sie im ersten Schritt selber überlegen, dann dürfen 
sie sich mit dem Nachbarn austauschen und dann sollen sie explizit noch mal eine KI nutzen, 
um zu schauen, okay sind ihre Antworten jetzt irgendwie gut? [...] [A]ls Kontrolle einfach für sich 
selber“ (I9, Z. 66−73).

Darüber hinaus wird der Unterricht gezielt genutzt, um Auseinandersetzungsprozesse mit 
KI-generierten Produkten sichtbar und reflektierbar zu machen: „Aber im Grunde ist immer 
die Auseinandersetzung mit den Produkten das Wichtige [...]. [K]ann ich sicherstellen, selbst 
wenn es KI-generiert wurde, dass […] sich damit auseinandergesetzt hat?“ (I2, Z. 372−375). 

Unsicherheiten in Bezug auf Funktionsweise, Bias oder Fehler der KI werden von diesem 
Typ nicht verdrängt, sondern explizit thematisiert und gemeinsam mit den Lernenden be-
arbeitet. Lehrkräfte betonen, dass sie selbst nicht alles wissen müssen, sondern Lernprozesse 
modellieren, in denen mit Unsicherheit umgegangen wird. Der wahrgenommene Techno-
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stress ist gering bis moderat; zeitliche und inhaltliche Mehraufwände werden durch erlebte 
Selbstwirksamkeit und kollegialen Austausch relativiert: 

„[…] weil es halt einfach eine erhebliche Zeitersparnis ist“ (I15, Z. 160−162). 

„Und ja, jetzt brauche ich eine neue Klassenarbeit und dann […] bitte ich die KI, sie soll mir eine 
neue Klausur ähnlich erstellen. So, dann spuckt sie mir das aus und ich muss es halt nur nochmal 
überprüfen. Aber das ist super, Arbeitserleichterung hoch zehn“ (I4, Z. 188−192). 

„Wenn man dann feststellt okay, das funktioniert irgendwie nicht so, wie ich das gerne hätte, 
dann frage ich bei der Arbeit Kollegen nochmal nach. Wie macht ihr das oder wofür nutzt ihr das 
noch? Und so hat man da eigentlich regelmäßig […] einen Austausch und lernt immer wieder 
irgendwas dazu“ (I19, Z. 267−269).

Die Ungewissheitstoleranz ist hoch: Ungewissheit wird als normaler Bestandteil professio-
nellen Handelns und als Ressource für Professionalisierung verstanden. Leitend für diesen 
Typ sind Aussagen, in denen KI explizit als Anlass für didaktische Weiterentwicklung und für 
die gemeinsame Reflexion von Lernprozessen beschrieben wird. Häufig genannt werden ins-
besondere experimentelle Unterrichtsarrangements sowie die explizite Thematisierung von 
Fehlern, Verzerrungen und Grenzen KI-generierter Produkte: 

„Aber jetzt aus persönlicher Erfahrung, wenn ich mit Klassen anfange, über KI zu sprechen oder 
eben auch mal Schülern versuche, KI nahezulegen, dass sie die für ihre eigene Arbeit nutzen also. 
Ich versuche sie auch wirklich dazu zu bringen, KI einzusetzen, um sich mal einen Text generieren 
zu lassen, um den zu korrigieren, um ihn zu lesen und zu bearbeiten“ (I23, Z. 123−132).

Deutlich seltener werden jedoch institutionelle oder rechtliche Fragen angesprochen. Sie 
spielen für die Selbstbeschreibung dieses Typs eher eine randständige Rolle und treten hin-
ter der pädagogisch-didaktischen Perspektive zurück. Der Typ lässt sich treffend durch die 
Adjektive integrationsoffen, experimentierfreudig, chancenorientiert, technikaffin und kom-
promissbereit beschreiben (vgl. Abbildung 1). 

4.2	 Typ 2: Sicherheitsorientiert-restriktiver Typ

Der sicherheitsorientiert-restriktive Typ begegnet KI im Unterricht integrationsskeptisch. KI 
wird primär als Gefährdung bewährter Lernprozesse und als Risiko für faire Leistungsbewer-
tung wahrgenommen. Ungewissheiten im Umgang mit KI wird vor allem durch Begrenzung 
und Regulierung begegnet; es besteht ein starkes Bedürfnis nach klaren Regeln und institu-
tionellen Vorgaben.

Lehrkräfte dieses Typs bezweifeln häufig, dass Lernprozesse Unterstützung durch KI er-
fahren und befürchten, dass Lernende zentrale kognitive Anteile an die KI delegieren: „Wenn 
wir uns jetzt auf Tools wie ChatGPT beziehen, dann sehe ich nicht, wie dort [ein] Lernprozess 
[…] unterstützt werden kann, [...] denn das übernimmt die KI komplett“ (I9, Z. 52−55). Zen-
tral sind zudem Unsicherheiten in Bezug auf Prüfungen und Leistungsbewertung. Einige Be-
fragte beschreiben, dass klassische Hausaufgabenformate kaum mehr bewertbar erscheinen: 
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„Also Hausaufgaben zu bewerten ist eigentlich kaum mehr möglich, weil ich ja gar nicht weiß, 
wer das denn nun eigentlich erledigt hat, weil das mittlerweile so gut ist, dass ich das nicht mehr 
sehe [...] und vor allem auch, wenn es um wissenschaftspropädeutisches Arbeiten geht, ist zu-
nehmend schwierig“ (I11, Z. 17−20).

Institutionelle und rechtliche Unklarheiten verstärken den Eindruck, dass Lehrkräfte für 
KI-bezogene Risiken verantwortlich gemacht werden, ohne über ausreichende Handlungs-
sicherheit zu verfügen. Der wahrgenommene Technostress ist hoch; insbesondere Techno-In-
security (Sorge um die eigene professionelle Rolle) und Techno-Uncertainty (rasche, unüber-
schaubare Entwicklung) prägen das Belastungserleben: 

„Und sobald eine Qualifizierung stattfindet, hat man das Gefühl, dass das aber im Grunde schon 
wieder überholt ist, weil KI viel, viel mehr dann auf einmal kann und wir werden einfach mo-
mentan noch ein bisschen überrannt mit dieser Geschwindigkeit“ (I34, Z. 24−28).

„Irgendwann ersetzt mich das vielleicht. Keine Ahnung“ (I2, Z. 151−152).

Die Ungewissheitstoleranz ist eher gering ausgeprägt; Ungewissheit wird vor allem als Be-
drohung wahrgenommen, die es durch Regeln, Kontrolle und Einschränkung der KI-Nutzung 
zu begrenzen gilt: 

„Man hat fast das Gefühl, hier wird das System fast über den Haufen geworfen. Und das macht 
auch Sorge, ein Stück weit“ (I10, Z. 210−213).

„Da würde ich mir, ehrlich gesagt, auch mehr klare Regeln oder Vorgaben wünschen. So ist man 
oft auf sich allein gestellt“ (I30, Z. 129−130).

„[M]an muss da ja auch Grenzen setzen“ (I40, Z. 56).

Charakteristisch und im Material besonders häufig sind Bezugnahmen auf Gefährdungen von 
Lernprozessen, Leistungsbewertung und Fairness sowie der Wunsch nach klaren schulischen 
und rechtlichen Vorgaben. Wiederkehrend betonen Lehrkräfte dieses Typs, dass KI-Nutzung 
zu einer Externalisierung zentraler Bearbeitungsschritte führen könne und dadurch Lern- 
und Arbeitsprozesse der Lernenden beeinträchtigt würden; zugleich erscheinen Prüfungs-
leistungen kaum mehr bewertbar. Eher randständig treten Hinweise auf eigene experimentel-
le KI-Nutzung oder auf wahrgenommene Entlastungs- und Qualitätsgewinne auf. Sie bleiben 
im Vergleich zu den dominierenden Risikonarrativen deutlich nachgeordnet.

Dieser Typ kann mit den Adjektiven integrationsskeptisch, risikosensibel, verantwor-
tungsorientiert und vorsichtig charakterisiert werden.

4.3	 Typ 3: Routiniert-pragmatischer Typ

Der routiniert-pragmatische Typ verfügt über hohes Vertrauen in eigene fachliche und di-
daktische Routinen, sieht jedoch kaum einen didaktischen Mehrwert eines KI-Einsatzes im 
eigenen Unterricht. KI wird nicht grundsätzlich abgelehnt, aber eher als zusätzliche, derzeit 
verzichtbare Aufgabe betrachtet. Ungewissheit wird vor allem dadurch reduziert, dass die 
Relevanz von KI für das eigene Unterrichtshandeln gering eingeschätzt wird.
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Lehrkräfte dieses Typs betonen, dass sie ihre Unterrichtsplanung auch ohne KI sicher und 
zielgerichtet gestalten können: „Aber ich lasse mir jetzt keine Unterrichtsverläufe [...] von der 
KI entwickeln. [...] [I]ch glaube durch meine Erfahrung und eine Sicherheit im Fach ziem-
lich genau [zu wissen], wo ich hinwill“ (I47, Z. 232−235). Zugleich wird der KI-Einsatz als 
aufwendig und schwer kontrollierbar eingeschätzt, sodass auf bewährte Handlungsleitfäden 
und professionelle Routinen zurückgegriffen wird: „Mir ist das zu aufwändig. Also ich musste 
auch irgendwo meinem Gehirn vertrauen. Ich muss meinem Handlungsleitfaden vertrauen, 
was wir vom Studienseminar haben […]. Ganz schwierig, ganz schwierig, […] [weil der KI-
Einsatz] aus dem Ruder laufen kann“ (I21, Z. 289−294).  Auch der erforderliche Zeitauf-
wand wird hervorgehoben: „Also ich müsste zu viel Zeit momentan darauf verwenden, mich 
in KI einzuarbeiten und da brauche ich für meine Unterrichtsvorbereitung an sich weniger 
Zeit“ (I56, Z. 115−117). Teilweise wird der bewusste Verzicht auf KI schließlich pointiert 
markiert und mit professioneller Selbstsicherheit begründet: „Ne, gar nicht. Die gar nicht. 
Das kann ich selbst (lacht)“ (I6, Z. 31).

Technostress ist moderat ausgeprägt und speist sich vor allem aus Techno-Complexity 
und Workload-Erwägungen. Die Ungewissheitstoleranz ist mittelhoch: KI-bezogene Unge-
wissheit wird weder dramatisiert noch aktiv gesucht, sondern durch Relevanzabwertung be-
arbeitet: 

„Man kann gar nicht über alles einen Überblick haben und die Zeit fehlt einem […], deswegen 
will ich das gar nicht so pauschal als Vereinfachung sehen, sondern auch als zusätzlichen Auf-
wand, sich überall einzuarbeiten“ (I56, Z. 315−317).

„[M]ein Lernstoff im Wirtschaftsbereich ist halt seit Jahren fertig. Da ergibt sich kaum eine 
Relevanz […], dass die KI zumindest zur Unterstützung momentan nicht notwendig ist“ (I17, 
Z. 18−20).

„Weil ich […] durch meine Erfahrung und eine Sicherheit im Fach ziemlich genau weiß, wo ich 
hin will“ (I13, Z. 95−96). 

Leitend für diesen Typ sind Aussagen, in denen Zeitaufwand, Einarbeitungserfordernisse und 
die hohe Verlässlichkeit eigener fachlicher und didaktischer Routinen hervorgehoben wer-
den. Die Nutzenabwägung fällt dabei häufig zugunsten bewährter Vorgehensweisen aus. KI 
wird in erster Linie als zusätzlicher – aktuell nicht zwingend notwendiger – Aufwand wahrge-
nommen. Seltener finden sich explizite Problematisierungen rechtlicher Risiken oder grund-
ständige Kritik an KI. Beides spielt gegenüber der pragmatischen Abwägung von Aufwand 
und Nutzen eine geringere Rolle und erscheint im Datenmaterial eher als randständig.

Der Typ lässt sich durch die Adjektive routiniert, erfahrungsorientiert, abwartend-distan-
ziert, entlastungsorientiert und prüfend beschreiben.

5	 Fazit und Handlungsempfehlungen

5.1	 Einordnung in den professions- und ungewissheitstheoretischen Diskurs

Aus professions- und ungewissheitstheoretischer Perspektive ist pädagogisches Handeln 
grundsätzlich durch strukturelle Ungewissheit geprägt: Lehrkräfte müssen unter Bedingun-
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gen unvollständiger Information, widersprüchlicher Erwartungen und prinzipiell offener 
Lernprozesse urteilen und handeln (vgl. Helsper 2021; Hinzke/Gesang/Besa 2021; Pase-
ka/Keller-Schneider/Combe 2018). Die vorliegenden Ergebnisse bestätigen diese Diagno-
se und zeigen zugleich, dass KI diese Ungewissheit nicht reduziert, sondern neu bündelt und 
sichtbarer macht.

Die in Kapitel 4 rekonstruierten Typen lassen sich als KI-spezifische Ausprägungen jener 
Modi lesen, die die Literatur zur Ungewissheitsbearbeitung bereits beschreibt: Der reflexiv-
gestaltende Typ (Typ 1) knüpft an reflexiv-öffnende und metareflexive Bearbeitungsweisen 
an, indem er KI-bezogene Ungewissheit zum Ausgangspunkt didaktischer Experimente und 
Reflexionsprozesse macht (vgl. Cramer u. a. 2019; Hinzke/Gesang/Besa 2021). Der si-
cherheitsorientiert-restriktive Typ (Typ 2) erinnert an defensiv-stabilisierende Strategien, in 
denen Ungewissheit vorrangig über Regeln, Standardisierung und Kontrolle bearbeitet wird 
(vgl. Dietrich 2022). Der routiniert-pragmatische Typ (Typ 3) zeigt jene bewahrend-prag-
matischen Umgangsweisen, in denen neue Anforderungen vor allem über Relevanzdefinitio-
nen und Rückgriff auf etablierte Routinen strukturiert werden (vgl. Epp 2023).

Gleichzeitig wird deutlich, dass Ungewissheitstoleranz und Technostress zentrale Ach-
sen bilden, entlang derer sich die drei Typen unterscheiden: Hohe Ungewissheitstoleranz 
bei geringem bis moderatem Technostress begünstigt einen reflexiv-gestaltenden Umgang 
(Typ 1), während geringe Ungewissheitstoleranz und ausgeprägter Technostress (vor allem 
Techno-Insecurity und Techno-Uncertainty) mit einem sicherheitsorientiert-restriktiven 
Umgang (Typ 2) einhergehen. Eine mittlere Ungewissheitstoleranz bei moderatem Techno-
stress – dominiert von Techno-Complexity – stützt routiniert-pragmatische Bearbeitungswei-
sen (Typ 3), in denen KI vor allem als zusätzlicher Aufwand ohne klaren Mehrwert erscheint.

Damit trägt die Studie dazu bei, KI-bezogene Unsicherheiten von Lehrkräften nicht nur 
als Wissens- oder Ausstattungsdefizit zu interpretieren, sondern als Ausdruck unterschied-
licher professioneller Modi der Ungewissheitsbearbeitung, die ihrerseits mit dispositionalen 
Merkmalen (Ungewissheitstoleranz) und Belastungserleben (Technostress) zusammenhän-
gen. Handlungsempfehlungen für die drei Phasen der Lehrkräftebildung müssen folglich an 
diesen unterschiedlichen Ausgangslagen ansetzen und dürfen Lehrkräfte nicht als homogene 
Zielgruppe ansprechen.

5.2	 Implikationen für die universitäre Lehrkräftebildung

Für die universitäre Ausbildung angehender Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen folgt da-
raus, dass KI nicht nur als technischer Lerngegenstand, sondern auch als Anlass zur Arbeit an 
Ungewissheitstoleranz und professioneller Reflexivität verstanden werden sollte. Lehr-Lern-
Settings, die bewusst mit offenen Aufgabenstellungen, unklar formulierten Prompts und am-
bivalenten KI-Outputs arbeiten, können Studierenden die Möglichkeit eröffnen, KI-bezogene 
Ungewissheiten zu erleben, zu analysieren und zu bearbeiten (vgl. Goldmann 2025; Scholl/
Reinmann/Gläser-Zikuda 2025). Auf diese Weise können Ungewissheits- und Ambiguitäts-
toleranz als Ressourcen für einen reflexiv-gestaltenden Umgang mit KI aufgebaut werden.

Weiterhin benötigen Studierende mit Tendenzen zum sicherheitsorientiert-restriktiven 
Umgang (Typ 2) Formate, in denen Risiko- und Verantwortungsaspekte systematisch aufge-
griffen werden. Die im empirischen Material sichtbaren Unsicherheiten bezüglich Leistungs-
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bewertung, Täuschung und Fairness legen nahe, KI bereits in der ersten Phase der Lehrkräfte-
bildung zu integrieren. Ziel ist nicht, restriktive Haltungen zu entkräften, sondern diese auf 
eine fundierte, rechtliche und diagnostische Basis zu stellen. Die Theorie zu Technostress 
kann hier eingesetzt werden, um Belastungserleben der Studierenden zu entpathologisieren 
und als nachvollziehbare Reaktion auf unklare Rahmenbedingungen zu rahmen.

Zuletzt sollten in der ersten Phase gezielt Übergänge vom routiniert-pragmatischen zum 
reflektierten Umgang mit KI angeregt werden (Typ 3). Die Empirie zeigt, dass viele Lehrkräfte 
KI vor allem als zeitintensiv und wenig nutzenstiftend erleben. Lehramtsstudierende können 
in Seminaren, die an bewährte didaktische Routinen anknüpfen, erproben, an welchen Stel-
len KI-Unterstützung tatsächlich entlastet und an welchen nicht. Dadurch wird Techno-Com-
plexity bewältigt. Es geht darum, Ungewissheitstoleranz aufzubauen und gleichzeitig Tech-
nostress zu begrenzen, indem konkrete, subjektiv sinnvolle Einsatzszenarien sichtbar werden.

5.3	 Implikationen für das Referendariat

Im Vorbereitungsdienst für das Lehramt an berufsbildenden Schulen verdichten sich struktu-
relle Ungewissheiten des Lehrberufs mit bewerteten Ausbildungsansprüchen (vgl. Dietrich 
2022). Die Ergebnisse legen nahe, die Arbeit an KI-bezogener Ungewissheit hier systematisch 
mit Professionalisierungsprozessen zu verknüpfen.

Für Lehramtsanwärter/-innen mit reflexiv-gestaltender Orientierung (Typ 1) empfiehlt 
es sich, Erprobungsräume zu schaffen, in denen KI im Unterricht eingesetzt und gemeinsam 
mit Fachleitungen und Mentorinnen bzw. Mentoren ausgewertet werden kann. Die in Ab-
schnitt 4.1 beschriebenen Praktiken („Think-Pair-ChatGPT-Share“, Portfolioarbeit) können 
als Beispiele für Unterrichtsvorhaben dienen, die in Prüfungsstunden und Hospitationen re-
flektiert werden. Die Theorie zur Ungewissheitstoleranz bietet hierbei einen Bezugsrahmen, 
um produktive Unsicherheitsbearbeitung als professionelle Ressource sichtbar zu machen.

Lehramtsanwärter/-innen mit sicherheitsorientiert-restriktiven Tendenzen (Typ 2) be-
nötigen im Vorbereitungsdienst verstärkt strukturierende Unterstützungsangebote. Dazu ge-
hören klare Hinweise, in welchen Aufgabenformaten KI-Nutzung zulässig ist, wie Täuschung 
und Plagiate rechtlich und pädagogisch zu bewerten sind und wie Bewertungsmaßstäbe an 
eine KI-durchdrungene Lernumgebung angepasst werden können. Anhand von Fallbespre-
chungen können typische Dilemmata, die in den Interviews sichtbar wurden (z. B. nicht 
bewertbare Hausaufgaben, KI-unterstützte Klausurleistungen), aufgegriffen und mit pro-
fessionsethischen und rechtlichen Grundlagen verbunden werden. Ziel ist, Technostress – 
insbesondere Techno-Insecurity und Techno-Uncertainty – zu reduzieren, ohne Ungewissheit 
vollständig zu eliminieren.

Für den routiniert-pragmatischen Typ (Typ 3) schließlich eröffnet der Vorbereitungs-
dienst die Gelegenheit, bewährte Routinen behutsam zu irritieren, ohne die professionelle 
Identität zu entwerten. Trainings- und Reflexionsanlässe, in denen Referendarinnen und 
Referendare zunächst KI-freie Sequenzen planen und anschließend punktuell KI-Ergebnis-
se ergänzen, können helfen, subjektiv sinnvolle Einsatzformen zu identifizieren. Die im em-
pirischen Material formulierte Abwägung zwischen Zeitaufwand und Nutzen kann so zum 
Ausgangspunkt kollegialer Unterrichtsentwicklung werden, in der Techno-Complexity und 
Workload explizit thematisiert werden.
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5.4	 Implikationen für schulische Fort- und Weiterbildung sowie 
Schulentwicklung 

Für die dritte Phase der Ausbildung für Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen – berufsbe-
gleitende Fort- und Weiterbildung – und für Schulentwicklungsprozesse ergeben sich aus 
Theorie und Empirie eng verbundene Konsequenzen. Die Ergebnisse zeigen, dass institutio-
nelle Unklarheiten (Lehrpläne, Prüfungsformate, Verantwortlichkeiten) Technostress und KI-
bezogene Ungewissheit verstärken und insbesondere sicherheitsorientiert-restriktive (Typ 2) 
und routiniert-pragmatische (Typ 3) Umgangsweisen stabilisieren. Fortbildungsangebote 
sollten daher mindestens die folgenden drei Funktionen erfüllen:

Erstens sollten Angebote alle Typen des Kollegiums adressieren. Während Typ 1 als „Inno-
vationsanker“ in schulischen KI-Projekten fungieren kann, benötigen Typ 2 und 3 Freiräume, 
in denen sie ihre Sorgen und Vorbehalte artikulieren und mit aktueller rechtlicher, didakti-
scher und professionsethischer Expertise rückbinden können. Reflexion von Ungewissheits-
toleranz und Technostress kann hier explizit thematisiert werden, etwa in Form von Selbst- 
und Fremdeinschätzungen oder typisierenden Fallvignetten.

Zweitens bedarf es schulischer Konzeptarbeit zu KI – etwa Leitlinien zur Nutzung, Verein-
barungen zu Prüfungsformaten, Regelungen zu Datenschutz und Lizenzen. Dies sollte nicht 
als „Nebenprodukt“ individueller Initiativen entstehen, sondern als Gegenstand systemati-
scher Schulentwicklung. So können die in der Empirie sichtbaren organisationalen Unsicher-
heiten (unklare Curricula, uneinheitliche Vorgaben, lückenhafte Fortbildungsstrukturen) 
gezielt adressiert werden (vgl. Killus/Gerick 2021; Zwanziger 2024). Klare, gemeinsam 
erarbeitete Rahmungen reduzieren Techno-Uncertainty und geben insbesondere sicherheits-
orientiert-restriktiven Lehrkräften Orientierung, ohne reflexiv-gestaltende Potenziale zu blo-
ckieren.

Drittens zeigen die Interviews, Bedarfe, Fort- und Weiterbildung stärker auf die Ent-
wicklung KI-sensibler Prüfungsformate auszurichten. Prozess- und produktorientierte Leis-
tungsnachweise, Portfolioarbeit und mündliche Prüfungsanteile können dazu beitragen, 
Auseinandersetzungsprozesse sichtbar zu machen und die Abhängigkeit von schriftlichen 
Reproduktionsleistungen zu verringern. Für alle drei Typen eröffnen solche Formate – jeweils 
auf unterschiedlichen Wegen – die Möglichkeit, mit KI-bezogenen Ungewissheiten im Rah-
men professioneller Gestaltungsspielräume umzugehen.

Insgesamt wird deutlich, dass eine auf KI bezogene Lehrkräftebildung nicht allein auf 
Wissensvermittlung über Tools und Anwendungen zielen kann. Sie muss vielmehr an den 
unterschiedlichen, empirisch sichtbaren Modi der Ungewissheitsbearbeitung ansetzen und 
diese im Licht von Ungewissheitstoleranz und Technostress so weiterentwickeln, dass Lehr-
kräfte KI weder unreflektiert übernehmen noch pauschal abwehren, sondern sie in einem 
professionell verantworteten Sinne für berufliche Bildungsprozesse nutzbar machen.

5.5	 Limitationen und Ausblick

Die Studie basiert auf leitfadengestützten Interviews mit 59 Lehrkräften der Fachrichtung 
Wirtschaft und Verwaltung in Niedersachsen. Die Ergebnisse sind daher nicht ohne Weiteres 
auf andere Fächer, Regionen oder Schulformen übertragbar. Zudem beruhen die Aussagen 
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auf Selbstdeutungen der Lehrkräfte, eine tatsächliche Beobachtung des Umgangs mit KI-An-
wendungen könnte hier ergänzend wirken.

Weitere Forschung könnte die hier rekonstruierten Typen in anderen Kontexten/Fach-
richtungen prüfen, mit Beobachtungsdaten triangulieren und die Entwicklung von Ungewiss-
heitstoleranz und Technostress im Längsschnitt untersuchen. Ebenso wären Studien wün-
schenswert, die die Perspektive von Lernenden sowie von Schulleitungen stärker einbeziehen 
und den Zusammenhang zwischen institutionellen Rahmenbedingungen, individuellen Dis-
positionen und tatsächlichen KI-Nutzungspraktiken vertiefen.
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Martin Neuwirth, Leonie Taieb, Janin Reinarz, Simeon Kremzow-Tennie, Esteban Calderón-
Merchán, Claudia Frohn-Schauf, Kerstin Siebert, Roland Böttcher 

Modular, Adaptive, and Controlled: A Practice-
Informed Design Framework for the Responsible Use 
of Generative AI in Continuing Vocational Education 
and Training in the Skilled Trades

1	 Introduction

Vocational continuing education and training (CVET) in Germany is increasingly shaped by 
digitisation, structural changes in the labour market (cf. OECD 2021, p. 3), and an acute 
shortage of skilled workers (cf. Sachverständigenrat 2022, pp. 279−283).1 These devel-
opments place increasing pressure on the skilled trades, understood here as regulated, prac-
tice-oriented occupations in crafts and technical services that are characterised by formal 
vocational qualifications and strong workplace integration, where new technologies continu-
ously reshape task profiles and qualification requirements (cf. Ebbinghaus et al. 2017, p. 9). 
Learning processes must therefore be flexible, workplace-oriented, and tailored to hetero-
geneous target groups that vary widely in experience and familiarity with digital education.

In this context, traditional methods of learning material development reach their lim-
its. Producing high-quality, contextually relevant materials is time-intensive, especially when 
modularised and target group-oriented training structures require multiple variants of the 
same content. Artificial Intelligence (AI), and in particular Generative Artificial Intelligence 
(GenAI) based on Large Language Models (LLMs), offer new opportunities for scaling content 
production, enabling the rapid creation of texts, illustrations, and multimedia assets (cf. Bai-
doo-Anu/Owusu Ansah 2023; Cedefop 2015).

This paper examines these challenges through the empirical lens of the “TraFuSMS – 
Training for Future Skills in Sustainable Mobility Solutions” project, which develops a modu-
lar continuing training programme covering battery diagnostics in electric vehicles, hydrogen 
systems and sustainable energy technologies, as well as innovation and process management 
for the skilled trades. While TraFuSMS is implemented in a CVET setting, the framework tar-

1	 During the preparation of this manuscript, the authors used a number of AI-assisted tools to translate, edit 
the language and critically review the text. These tools were used exclusively to support linguistic quality and 
to identify potential issues in clarity, structure, or argumentation. No text passages were automatically gen-
erated or adopted without author verification. Translation and linguistic refinement: DeepL Translator, DeepL 
Write (DeepL SE, web version, accessed 13 January 2026). Review of grammar, spelling, academic style, clarity 
of expression, and the internal consistency of the manuscript: ChatGPT (OpenAI, GPT-4.1 / GPT-4o, accessed 
13 January 2026) and Perplexity AI (Perplexity AI Inc., web interface, accessed 13 January 2026).
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gets pedagogical control and governance mechanisms that are relevant across contexts of Vo-
cational Education and Training (VET), including initial training and continuing education.

The project is described in more detail in chapter 3. Against this background, the paper 
addresses the following research questions:

	▶ How can GenAI be used to support modular learning materials in heterogeneous target 
groups?

	▶ What new roles and competencies are required of educational personnel when GenAI is 
embedded in content development?

By answering and synthesising these questions, a pedagogical framework is developed that 
supports educators by using GenAI as an assistive tool in Vocational Education and Training 
(VET) systems. The framework outlines when and how GenAI may be applied by educators 
and where its use must remain restricted as contexts require expert review.

2	 State of Research and Technology

2.1	 Characteristics of Vocational Continuing Education in Skilled Trades

CVET in the skilled trades is subject to structural conditions that fundamentally shape the 
requirements for learning materials. These determine the use of GenAI and its limitations. 
Vocational education research consistently highlights modular structuring, workplace em-
beddedness and learner heterogeneity as central determinants of pedagogical design in the 
skilled trades (cf. BIBB 2021; Rauner 2004).

Modularisation and Flexibility

The shift towards modular training formats allows learning content to be broken down into 
clearly defined, self-contained units that target specific competencies (cf. BIBB 2021; Pilz 
2005). This increases flexibility but leads to a growing number of content variants for dif-
ferent learner groups (cf. Severing/Weiss 2014). This creates a strong need for learning 
materials that can be created quickly, follow a consistent structure and can be updated easily 
(cf. Albrecht et al. 2014). In this context, GenAI can serve as a useful supporting tool to meet 
these requirements (cf. Luckin 2016).

Workplace as the Central Learning Site

In vocational education within the skilled trades, learning processes are embedded in real 
contexts of production, concrete work tasks, tools, and organisational regulations, which fun-
damentally shape the development of competencies (cf. Gössling/Ostendorf 2021, p. 22; 
KMK 2021). As a result, learning materials must be directly applicable to operational practice 
and aligned with workplace realities rather than remaining abstract or decontextualised (cf. 
Billet 2014).
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Heterogeneous Learners and Competence Profiles

Continuing vocational education and training in the skilled trades often involves mixed co-
horts, ranging from first-year apprentices to experienced master craftspeople, each with dis-
tinct learning needs, prior knowledge, and specific digital skills. Adaptive learning materi-
als therefore require differentiated complexity and tailored examples (cf. Severing/Weiss 
2014). AI systems can support such adaptivity, provided that the outputs generated by these 
systems are carefully curated and validated (cf. Luckin et al. 2016).

2.2	 GenAI as Media Assistance in Vocational Education

GenAI is increasingly used as a tool to accelerate the production of learning media rather than 
as a substitute for educational staff (cf. UNESCO 2023, p. 24f.). This includes the generation 
of simplified or alternatively worded texts, the creation of schematic visual representations, 
and the development of multimodal designs for videos, quizzes, and other interactive learn-
ing formats (cf. Kasneci et al. 2023; UNESCO 2023).

These functions can substantially reduce production time and provide scalable content 
variations for diverse learner groups.

GenAI can speed up media production in VET (cf. UNESCO 2023, p. 24f.), but it also 
introduces well-known risks, as Large Language Models (LLMs) predict plausible text rather 
than verify facts. In safety-sensitive areas, decontextualised or inaccurate guidance can cause 
equipment damage or injury. AI-generated content is therefore not reliable by default (cf. 
Bender et al. 2021, p. 616f.). Its application requires clear pedagogical steering in the de-
sign and deployment of learning materials, expert review, and defined accountability before 
AI-generated content is released for educational use (cf. Bender et al. 2021; Kasneci et al. 
2023). 

Typical types of mistakes include factual errors, misleading assumptions, incorrect ter-
minology, security-relevant mistakes, and fabricated statements (hallucinations) (Kasneci et 
al. 2023). For VET providers, quality assurance and human oversight remain non-negotiable.

Pedagogical Control Requirements

Prompts require accurate delineation, accompanied by explicit pedagogical objectives. Hu-
man validation is integral to ensuring the technical accuracy and contextual relevance of the 
content under review. It is essential to ensure that there is alignment with the curricular re-
quirements. Transparent documentation of AI-generated content is imperative (cf. UNESCO 
2023, p. 19).

Research has converged on the view that GenAI can support, but not replace, the ped-
agogical expertise necessary to develop safe, contextually grounded learning materials (cf. 
Kong/Yang 2024).
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3	 Methodological approach and presentation of the TraFuSMS 
Project

This study combines theoretical analysis with practice-oriented development. Research on 
modular vocational education, target-group heterogeneity and the pedagogical media re-
quirements of GenAI forms the conceptual framework for examining AI-supported content 
production in the skilled trades. The project TraFuSMS provides the empirical setting to test 
and refine these requirements in a real continuing education context.

3.1	 Sample, Data Collection and Analysis

The empirical findings are based on an exploratory qualitative design embedded in the 
TraFuSMS piloting phase. Data were collected from a heterogeneous group of learners partic-
ipating in CVET modules.

Data sources included learner feedback that was collected via short post-session ques-
tionnaires with open-ended response fields, guided group discussions conducted during pilot 
phases, and documented expert reviews carried out as part of the quality assurance workflow. 
The material was analysed using qualitative content analysis, focusing on recurring patterns 
related to perceived usefulness, comprehension, acceptance of AI-generated media elements 
and formats, coherence of learning sequences and validation effort.

3.2	 The TraFuSMS Project Context

TraFuSMS develops a modular, workplace-oriented training programme for the automotive 
sector in three areas: battery diagnostics, hydrogen and sustainable energy systems, and in-
novation and process management. These modules are organised into short learning units 
that allow participation without extended workplace absences and support a heterogene-
ous learner group with varying levels of experience, digital affinity and learning needs. This 
structure makes it possible to analyse how content depth, complexity and format need to be 
adapted for different learner profiles.

GenAI is used as a pedagogically guided media assistance that contributes draft texts, 
visualisations, explanatory elements, and components for interactive modules. All AI outputs 
undergo iterative expert review to ensure accuracy and pedagogical coherence. These pro-
cesses make it possible to examine the boundary between automated content generation and 
human quality control, including requirements for transparency and responsibility. 

The development, piloting, and validation of materials take place in cooperation with au-
tomotive workshops, apprentices, and inter-company training centres. Iterative testing cycles 
ensure that practical feedback is systematically incorporated. This facilitates the identifica-
tion of requirements for learning formats, pedagogical steering, and the evolving role of edu-
cational personnel. Integrating materials into a digital learning platform also offers insights 
into technical scalability and linguistic accessibility.

The combination of analytical work and practical implementation in TraFuSMS helps 
identify pedagogical, technical and organisational requirements under real-world conditions. 
The resulting insights form the basis for the analysis in chapter 4 regarding adaptive learning 
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materials, changing professional roles, and a governance framework for the responsible use 
of GenAI in vocational education.

4	 Research Findings

This chapter brings together the theoretically derived potentials of GenAI (Chapter 2) and 
the empirical findings from the TraFuSMS project. It contrasts the requirements identified in 
educational research with the specific needs of the skilled trades and with the conditions ob-
served during the practical use of AI-assisted learning materials in the project. On this basis, 
the chapter develops a pedagogical governance framework for the use of GenAI in VET and 
examines it using empirical evidence from the CVET context of TraFuSMS.

4.1	 Adaptive Learning Materials and Target-Group Heterogeneity

Within TraFuSMS, GenAI was applied in different variants of content production and evalu-
ated with a heterogeneous group of learners. The empirical findings presented below are de-
rived from qualitative analysis of learner feedback, guided group discussions and document-
ed expert reviews conducted during the piloting of AI-supported learning materials. They 
reflect recurring patterns that were identified across multiple training iterations rather than 
isolated individual assessments.

Finding 1: GenAI performed well in terms of linguistic diversification. It produced simplified 
variants of complex explanations and improved accessibility for the different learner groups, 
from first-year apprentices to master craftspeople. However, reliability decreased when Ge-
nAI was used for technical elaboration, including both visual representations and their ac-
companying textual explanations. 

For example, GenAI was used to generate a standard current-voltage characteristic curve 
of a fuel cell and an accompanying explanatory description for instructional purposes. Al-
though the resulting diagrams appeared plausible, an expert review revealed that the char-
acteristic curves were technically incorrect. The inaccuracies could not be identified without 
domain-specific expertise, thus making expert validation indispensable.

Finding 2: Visual aids, distinguishably generated by GenAI, were well received and support-
ed understanding. However, audiovisual formats such as photo-realistic avatars showed low 
acceptance among the test group. 
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Figure 1: Screenshots of the avatars from the various trial runs of the training: realistic version and comic style 
version

Source: left: HeyGen, Avatar III, 14.08.2025; right: OpenAI, ChatGPT (Version 4.1), 19.09.2025

The photo-realistic avatar on the left of Figure 1 was perceived as inauthentic due to synchro-
nisation issues, the comic-like avatar on the right was preferred by the test group.

The avatars were perceived as inauthentic, and inaccuracies in pronunciation, intonation 
and timing disrupted comprehension and undermined trust in the content being conveyed.

Finding 3: The application of GenAI increased efficiency and accelerated the creation 
of initial drafts but did not produce coherent learning paths. Outputs tended to be addi-
tive and lacked the curricular progression required for the development of competencies.  
In practice, GenAI generated discrete content elements such as isolated explanations, exam-
ples, or quiz items in response to individual prompts. However, these elements were not au-
tomatically aligned across learning units and lacked references to prior knowledge or subse-
quent learning objectives. As a result, educators had to manually restructure, sequence, and 
connect AI-generated materials to establish a coherent curricular progression.

Finding 4: The use of GenAI enabled the rapid production of multiple content variants from 
shared source materials. In our workflow, the systematic versioning and documentation of 
generation parameters (e.g., models, prompts, and input data) were not consistently support-
ed by the available tools and had to be handled manually. This limited the reproducibility and 
traceability of generated learning materials, although such metadata are essential for quality 
assurance and iterative improvement.
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Finding 5: The effectiveness of GenAI depends on the type of content being produced. Fac-
tors such as risk, structure, desired level of competence, target audience, and pedagogical 
purpose influence suitability. Standardised definitions and technical terms with low risk of 
error were particularly well suited for GenAI, while content requiring nuanced judgement or 
high accuracy was less reliably generated.

The findings from theTraFuSMS project show that AI can support adaptive learning by 
producing linguistic variants, visuals and draft materials. However, an effective adaptation 
relies on human-led design, contextualisation and quality control. GenAI is most effective as 
an assistive tool for generating raw content, while pedagogical structuring, technical accura-
cy and authenticity remain the responsibility of educators.

4.2	 Transformation of the Teaching Role and Competence Requirements

The integration of GenAI into vocational education reveals a marked shift in the professional 
role of teaching staff. Rather than functioning primarily as authors of learning materials, edu-
cators increasingly assume responsibilities related to steering, validating and curating AI-gen-
erated content. These observations align with the structural characteristics of vocational ed-
ucation outlined in chapter 2 and emerge directly from the practical application scenarios 
analysed in the project.

Theoretical Role Shift: From Author to Curator

Within TraFuSMS, teaching staff no longer developed learning materials exclusively through 
independent authorship. Instead, AI-generated drafts served as a starting point that required 
interpretation, critical assessment and targeted revision. The role of educators shifted toward 
defining pedagogical intentions, specifying prompts, evaluating AI outputs and integrating 
selected content into coherent instructional sequences. Responsibility thus moved away from 
text production toward maintaining pedagogical coherence, practical relevance and contex-
tual accuracy.

Empirical Specification: The Teacher as Validating Expert

The findings from TraFuSMS further indicate that the use of GenAI increases the demand for 
subject-specific expertise. The implementation of AI necessitates a high degree of specialisa-
tion to identifyerrors, the assessment of plausibility, and the assurance of practical relevance.

Four areas of expertise are central to this:

	▶ Competence in prompt engineering: Educators are tasked with the responsibility of 
translating pedagogical intentions into precise prompts. The creation of effective educa-
tional materials necessitates the delineation of the learner profile, the context, the com-
plexity level, and the instructional purpose.

	▶ Validation competence: Given that GenAI does not ensure precision and correctness, ed-
ucators must be able to identify factual inaccuracies, distortions, and contextual inconsist-
encies. This is important to circumvent the presence of potentially hazardous or deceptive 
content, a matter of particular significance in domains that pertain to safety.
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	▶ Curatorial competence: GenAI has the capacity to generate content expeditiously and in 
substantial quantities. Educators must curate AI-generated texts, examples, and media el-
ements, selecting only those components that align with learning objectives, as reduction 
and prioritisation are more critical than further expansion of content.

	▶ Editorial and processing competence: Draft texts or other material produced by GenAI 
generally necessitate refinement. Educators must modify the wording, structure, and ex-
amples to ensure alignment with learner needs and workplace conditions.

These areas of competence form part of a professional profile that has not yet been systemat-
ically developed in existing teacher training. Targeted qualification formats will be necessary 
to prepare educators for the development of AI-supported content. They require clear guide-
lines for authorship, to maintain transparency regarding the production process and to define 
the responsibilities for content release. Educational institutions must determine who carries 
final responsibility for AI-assisted materials and determine the adaptation of quality assur-
ance procedures. Such structures are imperative for maintaining legal compliance, ensuring 
accountability, and upholding the quality standards of VET.

The transformation of the competence profile can be systematised in the following ma-
trix.

Table 1: Transformation of the competence profile of educators for the use of GenAI

Competence Area Competence Shift (AI) Development Need

Text production Prompting & refinement Training in prompt design

Media production Multi-format selection
Media selection skills, AI tool and copyright 
knowledge

Target-group alignment AI-supported differentiation Diagnostic skills for assigning variants

Quality assurance
Accuracy and safety validation, halluci-
nation checks

Advanced subject knowledge, risk com-
petence

Documentation Process and authorship documentation
Knowledge of metadata, transparency 
standards, AI labelling

4.3	 Synthesis: A Pedagogical Governance Framework for the Production of 
AI-Based Content

From the systematic comparison of the theoretically-derived requirements (cf. chapter 2) and 
the empirical findings on adaptive learning materials (cf. 4.1), as well as the observed role 
transformations (cf. 4.2), a governance framework is derived. The framework consists of six 
dimensions that guide decisions on the use of GenAI in content production. The dimensions 
were derived from the five empirical findings. They capture the conditions under which Ge-
nAI proved effective or problematic, particularly with regard to content risk, standardisation, 
learner diversity, pedagogical purpose, efficiency effects and targeted levels of competence. 
Each dimension includes evaluation categories that determine the permissible degree of AI 



M. Neuwirth, L. Taieb, J. Reinarz, S. Kremzow-Tennie, E. Calderón-Merchán, C. Frohn-Schauf, K. Siebert, R. Böttcher 

87	 BIBB Forschungsberichte

autonomy and were validated through experiences from the TraFuSMS project. In order to 
translate these conditions into actionable guidance, the framework is structured along six 
steering dimensions.

The Six Steering Dimensions: Systematic Classification

The framework comprises six dimensions designed to regulate the degree of AI autonomy. 
Specific levels are correlated to defined steering strategies. The resulting matrix provides a 
guideline for deciding when to automate, when to assist, and when to rely exclusively on hu-
man expertise (see Table 2). 

	▶ Content Risk: Degree to which incorrect content may lead to professional errors or safety 
hazards.

	▶ Standardisation Potential: Extent to which content can be standardised and processed 
independently of situational context.

	▶ Learner Heterogeneity: Degree of heterogeneity in learner profiles and specific learning 
requirements.

	▶ Target Competence: Predefined objectives of competence that learners are expected to 
achieve through the learning content.

	▶ Pedagogical Function: Specific instructional role (e.g., information, reflection) that a 
learning element fulfills within the process.

	▶ Efficiency Gain: Potential for AI to save time and resources in production of content.

The dimensions were derived from the empirical findings, with individual findings informing 
more than one dimension of governance simultaneously. 

The matrix illustrates that a classification of Low Content Risk combined with high 
Standardisation Potential correlates with a high AI Integration Level (●), allowing automat-
ed generation. Content characterised as High Risk or context-sensitive necessitates a steering 
strategy of exclusion (○), requiring full human creation. In the context of TraFuSMS, this 
governance logic successfully distinguished between foundational knowledge, eligible for au-
tomation, diagnostic modules, and requiring mandatory expert review.
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Table 2: Governance Framework for the use of GenAI in VET

Dimension Level/Category Exemplary Content
AI Inte-
gration 
Level

Steering Requirements/ 
Strategy

Content Risk

High
Generation of synthetic or 
dummy data; Safety in-
structions

○
Full human creation; Dual-con-
trol (Four-eyes) principle; Legal 
review

Medium
Diagnostics; Process de-
scriptions

◑
AI drafts allowed; Mandatory 
expert review

Low
General theory; Definitions; 
Glossaries

●
Automated generation; Sampling 
check

Standardisation 
Potential

Complex / con-
text-sensitive

Case studies; Customer 
scenarios; Soft skills

○
Human contextualisation re-
quired; AI for inspiration only

Standardized
Step-by-step procedures; 
Manuals

◑
AI-generated variants; Human 
logic check

Simple Vocabulary lists; Definitions ●
High automatisation; Outlier 
review

Learner Hetero-
geneity

High
Individual learning paths; 
Multilingual needs; level of 
linguistic complexity

◑
Expert parameter definition; AI 
translation/simplification

Medium
Distinct roles/experience 
levels

◑
AI adaptation of core content; 
Human fit-gap analysis

Low Generic information ●
Automated delivery; Minimal 
review

Target Compe-
tence

Meta-competence
AI understanding; Critical 
reflection

◑
Human-designed reflection 
methodology

Subject compe-
tence

Technical skills; Application ● Pedagogical embedding required

Basic knowledge Facts; Terminology ● Automated delivery

Pedagogical 
Function

Reflection
Open-ended tasks; Ethics; 
Transfer cases

○
Human creation; AI for inspira-
tion only

Simulation
Virtual/diagnostic simu-
lations

●
Expert design; AI-generated 
variants

Practice Quizzes; Drills; Flashcards ◑
AI-generated variants; Human 
verification

Information
Definitions; Visualisations 
(e.g. avatars)

●
Monitor factual accuracy (hallu-
cination check)

Gain of Effi-
ciency 

Routine
Repetitive tasks; Standard 
items

●
Prioritise automation to release 
resources

Medium Moderately complex tasks ◑
Assisted production; Validation 
required

Low Creative/specialised tasks ○
Manual creation; AI setup time 
exceeds benefit

The level of AI integration is categorised into Suitable = ●, Restricted = ◑, and Excluded (not suitable) = ○ and labelled 
accordingly. 
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Practical Validation and Implementation Guidance

The governance framework was applied to selected learning materials during pilot training 
sessions in the TraFuSMS project. AI-assisted materials were used in both low-risk introducto-
ry units and, for example, in safety-critical electric-vehicle high-voltage systems training and 
reviewed in instructional practice. Evaluation was based on learner feedback from open-end-
ed questionnaire responses and guided group discussions, as well as documented expert re-
views conducted as part of the quality assurance workflow. Automated generation proved 
suitable for standardised, low-risk content when combined with sample-based review, where-
as diagnostic and context-rich materials required structured expert review.

The iterative cycle of prompting, AI generation, expert review and approval proved work-
able, and effective implementation depended on learning management system (LMS) func-
tions such as metadata and version control to support adaptive delivery.

Based on these insights, several steps are essential for successful institutional adoption:

	▶ Qualify teaching personnel in prompt design, validation and risk assessment, with a fo-
cus on safety-critical and domain-specific content.

	▶ Ensure technical infrastructure, particularly LMS systems with metadata, access control 
and adaptive delivery based on learner profiles and content variants.

	▶ Establish standardised workflows for generation, review, approval and documentation 
of AI-generated content, prompts, model versions, and validation decisions.

	▶ Safeguard legal compliance, including data protection, copyright and transparency re-
garding the use of AI-generated materials.

	▶ Evaluate and update processes based on feedback from learners, educators and valida-
tion outcomes to maintain quality and support innovation.

These measures help institutions improve efficiency while preserving the human oversight 
required for technical accuracy, contextual relevance and pedagogical responsibility.

5	 Conclusion and Outlook

This study demonstrates that GenAI can meaningfully support vocational continuing educa-
tion when it is embedded within a clear pedagogical and organisational framework. Based 
on the empirical insights gained from the TraFuSMS project, GenAI proved particularly effec-
tive as an assistive tool for producing draft materials, linguistic variants and visual elements. 
These contributions can increase the flexibility and scalability of learning materials, especial-
ly in modular and heterogeneous training settings. At the same time, the findings consistently 
show that core quality dimensions remain dependent on human expertise. Technical accu-
racy, workplace relevance, pedagogical coherence and safety-related reliability could not be 
ensured through the use of GenAI alone. 

The developed governance framework provides a structured approach to deciding where 
the use of AI is appropriate and where full human responsibility is required. The framework 
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helps differentiate between low-risk, standardisable content and complex learning materials, 
thereby linking technological potential with pedagogical accountability. In this context, tech-
nical possibilities of GenAI should not drive decisions, but pedagogical purpose and practical 
relevance should.

The results of this study are based on a limited number of contexts of application within 
a specific vocational domain. The automotive and mobility domain is characterised by a high 
degree of safety relevance, rapidly evolving technologies and strict regulatory requirements. 
Compared to other vocational domains, such as commercial or administrative training, inac-
curacies in learning materials may have more immediate physical and safety-related conse-
quences. These characteristics increase the importance of expert review and limit the degree 
of permissible automation, which may differ in less safety-critical occupational fields. 

While the governance framework is designed to be transferable, its validation so far re-
lies primarily on qualitative evidence from the automotive and mobility-related training envi-
ronment (open-ended questionnaire responses, guided group discussions, and documented 
expert reviews). Moreover, the study focuses on content development and governance pro-
cesses rather than on long-term learning outcomes or comparative studies on effectiveness. 
In addition, the rapid development of GenAI technologies means that specific tools and capa-
bilities may change over time. The findings therefore reflect the state of practice at the time of 
implementation; hence, future technological changes should be considered. Hereby, ethical, 
legal and sustainability aspects are to be taken into account additionally.

Future research should extend the application of the governance framework to additional 
occupational fields to further test its generalisability. Empirical studies examining learning 
outcomes, motivation and competence development in AI-supported learning environments 
are particularly needed. Future research should also examine the systematic qualification of 
educational personnel, especially regarding prompt design, validation practices and risk as-
sessment.

Finally, there is considerable potential in the development of AI-supported validation and 
error-detection tools that can assist educators in quality assurance processes without replac-
ing professional judgement (cf. Dell’Acqua et al. 2023). Continued empirical evaluation will 
be essential to refine the framework and to support a responsible, pedagogically grounded 
integration of GenAI in vocational continuing education.
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Uwe Elsholz, Stefan Klusemann, Pia Rutkowski, Julia Schütz 

Doing KI: Zur Veränderung von Rollen und Aufgaben 
des betrieblichen Bildungspersonals

1	 Hintergrund und Fragestellung

Die digitale Transformation stellt für die Arbeitswelt eine gewichtige Herausforderung dar, 
die sich durch den Einsatz generativer Künstlicher Intelligenz (KI), insbesondere in Form von 
Large Language Models (LLMs), weiter dynamisiert hat.1 Vor diesem Hintergrund finden sich 
auf der einen Seite Szenarien für eine Arbeitswelt mit deutlich weniger Beschäftigten (vgl. 
Brynjolfsson/Chandar/Chen 2024). Auf der anderen Seite gibt es auch Warnungen vor 
einer Überschätzung der produktivitätssteigernden Wirkungen des Einsatzes von KI (bei-
spielsweise von Wirtschaftsnobelpreisträger Acemoğlu 2024). Im Unterschied zu vorherigen 
Modernisierungswellen im Zuge der Automatisierung besteht die Annahme, dass durch die 
Verbreitung von KI nicht vorrangig Tätigkeiten auf geringerem oder mittlerem Qualifikations-
niveaus bedroht scheinen, sondern vor allem Expertentätigkeiten weniger werden (vgl. Zika 
u. a. 2025, S. 34). Betriebliches Bildungspersonal verfügt in der Regel über einen solchen 
ausgeprägten Expertenstatus, der auf spezialisiertem Fach- und Erfahrungswissen basiert. Es 
stellt sich somit aus berufspädagogischer Sicht auch die Frage nach der Zukunft des betrieb-
lichen Bildungspersonals, die einen Ausgangspunkt dieses Beitrags bildet. 

Argumentativ wird dabei an das Projekt „Lernen und Arbeiten in der digitalen Transfor-
mation im Bildungssektor. New Work und New Learning von Beschäftigten in Beruflicher Bil-
dung, Erwachsenenbildung und Hochschulbildung (LAdiB)“ angeschlossen. Die Zielsetzung 
des LAdiB-Projekts bestand darin, Veränderungen des Arbeitens und Lernens des Bildungs-
personals in den genannten Bildungsbereichen vor dem Hintergrund der Digitalisierung zu 
untersuchen und in einer professionstheoretischen Auseinandersetzung reflexiv auszuleuch-
ten (vgl. Elsholz/Klusemann/Schütz 2025). Dieser Beitrag geht über die Projektergebnisse 
hinaus, indem er sich zum einen spezifisch dem betrieblichen Bildungspersonal widmet 
und zum anderen die Folgen der Nutzung von KI fokussiert. Unter betrieblichem Bildungs-
personal werden dabei Beschäftigte verstanden, „die mit Prozessen der betrieblichen Aus- 
und Weiterbildung sowie mit der Kompetenzentwicklung von Beschäftigten in Unternehmen 
betraut sind bzw. dazu einen organisatorischen Beitrag leisten“ (Meyer 2008, S. 1). Im Mit-
telpunkt steht die Frage, wie sich durch KI die Aufgaben, die Rollen und die Professionalität 
der Beschäftigten in der betrieblichen Bildung verändern. Hierfür wurden in Anlehnung an 
das im genannten LadiB-Projekt erprobte Vorgehen drei Gruppendiskussionen geführt, deren 
erste Ergebnisse hier berichtet werden und deren Auswertung noch nicht vollständig abge-
schlossen ist (Abschnitt 2). Die bisherigen Befunde und deren Interpretation stellen den Kern 
dieses Beitrags dar (Abschnitt 3), bevor abschließend eine Verortung der Ergebnisse und ein 

1	 Im Folgenden wird der Begriff KI vereinfachend für diese Form generativer Künstlicher Intelligenz verwendet.
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Ausblick erfolgen (Abschnitt 4). Dabei lassen sich Hinweise darauf erkennen, welche Ver-
schiebungen sich in den Aufgaben und der Rolle des betrieblichen Bildungspersonals durch 
den Einsatz von KI abzeichnen. Wie im Titel „Doing KI“ angedeutet, sind diese Verschiebun-
gen und die Relevanz von KI in der beruflichen Praxis sozial konstituiert; sie sind das Ergebnis 
sozialer Prozesse, in denen KI – vielfach im Modus des Ausprobierens – als bedeutsam ange-
sehen und in die Arbeitspraxis integriert wird.

2	 Empirische Basis

Um der Frage nachzugehen, wie sich Aufgaben, Rollen und Professionalität mit und durch 
KI verändern, wurden im Herbst 2025 drei Gruppendiskussionen (Aufnahmedauer: 70 bis 
90 Minuten) mit jeweils drei Personen durchgeführt. Auszüge werden im Ergebnisteil mit 
GD01, GD02 bzw. GD03 (GD = Gruppendiskussion) und Zeitmarkern gekennzeichnet. Die 
Befragten sind mehrheitlich im industriellen Sektor in mittelständischen Unternehmen, eini-
ge aber auch im Dienstleistungsbereich tätig. Sie sind in unterschiedlichen Tätigkeitsfeldern 
aktiv, die die Planung, Gestaltung und Realisierung betrieblicher Aus- und Weiterbildung 
umfassen. Die berichteten Erfahrungen basieren auf unterschiedlichen professionellen Rol-
len sowie operativen Ebenen, was durchaus typisch für diese Gruppe ist (vgl. Krause u. a. 
2024, S. 11). So lassen sich zwar universelle Aufgaben und Handlungsformen betrieblicher 
Bildungsarbeit beschreiben, doch unterliegen diese betriebsspezifischen Aushandlungspro-
zessen und sind insofern immer organisationsspezifisch geformt (vgl. Schwarz 2025). 

Bei den Gruppendiskussionen handelt es sich um Ad-hoc-Gruppen, die nicht auf be-
stehenden Teamstrukturen basieren (vgl. Lamnek 2005). Diese Konstellation ermöglicht es, 
unterschiedliche organisationale Kontexte und Praxiserfahrungen zusammenzubringen und 
damit ein breiteres Spektrum an Perspektiven zu erfassen. Die geteilte Erfahrungsbasis er-
möglicht selbstläufige Diskurse über professionelle Herausforderungen und Rollenverschie-
bungen.

Der Eingangsstimulus der Gruppendiskussion forderte die Teilnehmenden bewusst offen 
und ohne nähere Eingrenzungen auf, eigene Erlebnisse mit KI in der beruflichen Praxis zu 
schildern. Dabei wurde auf eine Definition von KI verzichtet, um Darstellungen zur Nutzung 
von KI im beruflichen Handeln zu evozieren, die durch die Relevanzstrukturen der Disku-
tantinnen und Diskutanten geprägt sind. Daran anschließend wurden Veränderungen in den 
beruflichen Aufgaben, der Rolle und der eigenen Professionalität fokussiert. Mithilfe ver-
schiedener Impulse wurden die Teilnehmenden beispielsweise aufgefordert zu reflektieren, 
was ihre professionelle Rolle ausmacht und inwiefern sich diese mit oder durch KI verändert. 
Im Kontext der Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle wurde zudem adressiert, inwiefern 
KI das Verhältnis zu Lernenden, Kolleginnen bzw. Kollegen und externen Partnerinnen bzw. 
Partnern verändert. Abschließend wurde nach erforderlichen Kompetenzen gefragt, insbe-
sondere jenseits technischer oder medialer Fähigkeiten. Eine offene Formulierung der Impul-
se sollte Raum für selbstläufige Diskurse schaffen und es den Teilnehmenden ermöglichen, 
eigene Relevanzsetzungen vorzunehmen.

Die Auswertung des Datenmaterials erfolgt in Anlehnung an die qualitative Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz, ist aber noch nicht abgeschlossen. Für den vorliegenden Beitrag wird 
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auf die „initiierende Textarbeit“ (Kuckartz 2018, S. 56) zurückgegriffen, deren Ziel darin 
besteht, „zunächst ein erstes Gesamtverständnis“ für die Daten „auf Basis der Forschungs-
frage(n)“ zu gewinnen und zentrale Begriffe, Abschnitte und darin enthaltene Argumenta-
tionslinien zu markieren und in einem ersten hermeneutischen Zugang zu analysieren (vgl. 
Kuckartz 2018, S. 56−57). Die den Leitfaden strukturierenden Themen (Nutzung von KI 
im beruflichen Handeln; Veränderungen der Aufgaben, Rolle und Professionalität) wurden 
dabei als orientierende Kategorien für diese erste Analyse der Gruppendiskussionen genutzt. 

3	 Ergebnisse

Im ersten Schritt wird aufgezeigt, in welchem Maße sich die Relevanz der KI-Nutzung im 
beruflichen Handeln widerspiegelt (Abschnitt 3.1). Die Befunde beziehen sich durchgängig 
auf generative KI in Form von LLMs, da die Teilnehmenden in den Gruppendiskussionen aus-
schließlich auf diese rekurrierten. Im zweiten Schritt wird eruiert, wie sich Rolle, Aufgaben 
und Professionalität mit und durch KI verändern (Abschnitt 3.2). Die Verhältnisbestimmung 
von Expertise und KI wird dabei ebenfalls aufgegriffen sowie die Frage, welche Hoffnungen 
und Zuschreibungen an KI artikuliert werden. 

3.1	 KI-Nutzung im beruflichen Handeln

Die ersten Auswertungsschritte zeigen, dass KI durch das Bildungspersonal auf unterschied-
liche Weise im Arbeitsalltag eingesetzt wird. Besonders hervorgehoben wird in den Grup-
pendiskussionen, dass KI für die eigene Arbeitserleichterung genutzt wird. Sie wird dabei als 
Instrument wahrgenommen, das die Planung und Gestaltung von Bildungsangeboten unter-
stützen kann – wobei KI sowohl als Mittel zur Zeitersparnis als auch als Inspirationsquelle 
fungiert. Berichtet werden die Verwendung etwa in der Vorbereitung von Workshops, bei der 
Ausgestaltung von Schulungsunterlagen und Materialien oder zur Inspiration für didaktische 
Formate. Der KI-Einsatz, so die Teilnehmenden, ermögliche es, „wirklich schnell auf eine gute 
Lösung zu kommen“ und zugleich „die eigene Perspektive zu verändern“ (GD03_00:08:28). 
Illustrierend wird darauf verwiesen, dass KI dabei unterstützen kann, Materialien unter Be-
rücksichtigung heterogener Lernvoraussetzungen adressatengerecht zu konzipieren und 
sprachlich zu differenzieren. Dazu gehöre es auch, Inhalte an das spezifische „Wording“ un-
terschiedlicher Zielgruppen anzupassen (GD01_00:19:07). 

Zudem beschreiben die Teilnehmenden KI als Unterstützungsinstrument in der Vor-
bereitung von Beratungs- und Entwicklungsgesprächen. KI wird genutzt, um Gesprächssi-
tuationen vorab zu strukturieren, mögliche Gesprächsverläufe zu erproben und die eigene 
Beratungspraxis reflexiv zu unterstützen. Eine Befragte schildert, dass sie beeindruckt ge-
wesen sei, als ihr gezeigt wurde, „wie man zum Beispiel ein Mitarbeitergespräch damit trai-
nieren kann“, indem Fragen gestellt und Gesprächssituationen realitätsnah simuliert wurden 
(GD03_00:14:37).

Die hier beschriebene pragmatische Nutzung von KI durch die Teilnehmenden erweist 
sich als weitgehend selbstorganisiert und erfolgt überwiegend im Modus des „Learning by 
Doing“. Von formalisierten Schulungen oder institutionalisierten Qualifizierungsangeboten 
zur KI-Nutzung wird nicht berichtet; der KI-Einsatz wird vielmehr als experimentelles Aus-
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probieren im beruflichen Alltag charakterisiert. Die Diskussionsteilnehmenden betonen eine 
bislang unzureichende organisationale Rahmung der KI-Nutzung: Unternehmensinterne Re-
gelungen, Unterstützungsstrukturen und Orientierungsangebote werden vielfach erst etab-
liert, während die Technologie bereits im Einsatz ist.

Die bis hierhin beschriebenen Handlungs- und Nutzungsweisen von KI sowie die damit 
verbundenen Erwartungen verweisen nicht nur auf Veränderungen im beruflichen Arbeits-
handeln, sondern wirken sich auch auf Aufgaben(verständnis), Rolle und Professionalität des 
Bildungspersonals aus.

3.2	 Veränderte Aufgaben, Rolle und Professionalität im Kontext von KI

Die Verfügbarkeit von KI-Anwendungen im beruflichen Alltag verändert neben den Arbeits-
prozessen auch die Anforderungen und damit die Aufgaben sowie die eigene Rolle und Profes-
sionalität. Die folgenden Ausführungen analysieren zunächst neu entstehende Erwartungen 
und Dynamiken, um anschließend darzustellen, dass sich die professionellen Kernaufgaben 
mit und durch KI nicht verändern, wohl aber deren inhaltliche Schwerpunkte ebenso wie 
die Rolle und Professionalität im Arbeitsbündnis mit Auszubildenden und Mitarbeitenden. 
Abschließend wird skizziert, welche Hoffnungen und Ambivalenzen das Bildungspersonal 
diesbezüglich beschreibt.

Tendenzen zur verpflichtenden Nutzung

Zunächst ist festzuhalten, dass die Verfügbarkeit von KI nicht nur positiv im Sinne eines Ins-
truments zur Arbeitserleichterung, sondern auch als Auslöser eines spezifischen Optimie-
rungsdrucks erlebt wird. Dies kommt im folgenden Zitat zum Ausdruck:

„[D]as ist schon fast auch ein sozialer Druck, der irgendwie vom Unternehmen, ein Druck, der auf 
einen zukommt, der eigene Druck, den man da spürt. Also ich habe den eigenen Anspruch. Jetzt 
haben wir die KI, die muss ich doch optimal nutzen. Also dieser Optimierungszwang, der kommt 
hier auch, den hat man, spürt man selber.“ (GD02_00:17:18)

Die Teilnehmende berichtet von einem Erwartungs- und Effizienzdruck, der mit der Nutzung 
von KI verbunden ist und der zunächst als „sozialer Druck, der irgendwie vom Unterneh-
men“ kommt, beschrieben wird. Zugleich wird ein Optimierungsdruck aber auch als „eigener 
Druck“ gespürt. Sie formuliert: „Jetzt haben wir die KI, die muss ich doch optimal nutzen“. 
Die Person benennt einen „Optimierungszwang“, wobei die Grenze zwischen Anforderun-
gen seitens des Unternehmens und selbstauferlegten Ansprüchen verschwimmt. Eine ande-
re Befragte formuliert in diesem Zusammenhang, man werde „wahrscheinlich keine andere 
Wahl haben, als auch die KI maximal zu nutzen“, da „dieser Effizienzdruck auf uns einfach 
lastet“ und erwartet wird, „dass wir schnell sind und dass wir uns jetzt nicht aufhalten“ 
(GD02_01:10:34). 

Darüber hinaus entsteht aus Sicht der Diskussionsteilnehmenden eine weitere Form von 
Druck aus dem veränderten Nutzungsverhalten von Auszubildenden und Mitarbeitenden. 
Dieser resultiert aus der Nutzungspraxis der Mitarbeitenden selbst, die KI-generierte Inhalte 
in Beratungs- und Klärungssituationen einbringen. Eine Teilnehmende schildert, sie werde 
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„konfrontiert mit einer Meinung, die man in der KI gelesen hat“ und mit der Mitarbeitende 
„voller Überzeugung“ ins Gespräch gingen, sodass zunächst erläutert werden müsse, „dass 
diese Informationen […] nicht stimmen“ (GD02_00:57:47). Dadurch entstehen für das be-
triebliche Bildungspersonal zusätzliche Anforderungen an die Einordnung, Bewertung und 
reflexive Vermittlung KI-generierter Aussagen.

Veränderungen von Rolle und Professionalität

Bemerkenswert ist, dass innerhalb der Gruppendiskussionen keine Sorge geäußert wird, dass 
das eigene Expertenwissen und -können und damit auch die eigene Position im Unternehmen 
gefährdet sei. Vielmehr wird geschildert, dass die Aufgabe, Auszubildende und Mitarbeitende 
zu begleiten, auch in Zukunft zentral bleibe – und dass diese Begleitung Empathie, situati-
ve Urteilsfähigkeit und die Fähigkeit zu inspirieren erfordere. Zudem werden Vertrauen und 
die Förderung von Zugehörigkeitsgefühl und sozialer Kompetenzen als zentrale Aufgaben 
beschrieben, die nicht von einer KI übernommen werden könnten. Eine Teilnehmende be-
tont die besondere Bedeutung von Vertrauen im personalbezogenen Handeln, da hier häufig 
sensible und persönliche Themen verhandelt werden: „Ich glaube, gerade auch Vertrauen, 
gerade im Personalwesen ist die Vertrauensebene […] super wichtig“, und hebt hervor, dass 
diese Dimension auch künftig den zentralen Beitrag ihrer eigenen professionellen Tätigkeit 
ausmache, da es „gerade in diesen Funktionen […] immer noch auch enorm wichtig“ sei 
(GD03_00:24:29). 

Auch Überzeugungsarbeit – Mitarbeitende und Auszubildende dazu zu bringen, neue 
Wege mitzugehen, Veränderungen zu akzeptieren und aktiv mitzutragen – wird als bleiben-
de und genuin menschliche Aufgabe markiert, die nicht delegierbar sei. Dies wird durch die 
Aussage einer Teilnehmenden deutlich, die darauf verweist, dass sie immer an einen Punkt 
kommt, an welchem „man dann doch noch den Menschen braucht, auch mit seiner Empathie, 
der dann hilft, die richtigen Schritte zu gehen“ (GD02_00:52:15).

Als ebenso bedeutsam wird die Fähigkeit beschrieben, individuelle Anliegen und Proble-
me situativ zu erfassen und fachliches Wissen kontextbezogen auszugestalten. Eine Diskutan-
tin verdeutlicht dies anhand der Verbindung von individueller Anfrage, fachlicher Expertise 
und situativer Anpassung: 

„[A]lso der individuelle Service […] also mir formuliert jemand etwas, was er möchte, dann 
kommt meine Fachexpertise dazu und dann baue ich das konkret auf die individuelle Situation. 
Und dieses Aushandeln, dieses Verhandeln, das ist das tatsächlich, wo ich mich noch sehr vor 
einer KI zurzeit sehe“ (GD02_00:45:40). 

Damit wird deutlich, dass insbesondere die individuelle Ausgestaltung von Bildungsangebo-
ten und das dafür notwendige Aushandeln von Erwartungen und Vorgehensweisen weiterhin 
als zentraler Bestandteil professionellen Handelns des Bildungspersonals gesehen wird. Glei-
ches gilt für die grundlegende Anforderung, Prozesse zu erfassen sowie Probleme und neue 
Beratungsbedarfe zu identifizieren. 

Inhaltlich verschieben sich die Beratungsthemen in Richtung Arbeitsbewältigung und 
mentaler Gesundheit: Zeitmanagement, Selbstorganisation und Stressbewältigung gewin-
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nen an Relevanz, da – so die Beobachtung der Diskutantin – Mitarbeitende zunehmend „ge-
stresst“ und „ausgebrannt“ sind (GD01_01:12:52). Neue Formate wie „Ersthelfer für mentale 
Gesundheit“ (GD03_00:50:46) reagieren auf diese Entwicklung. Das Bildungspersonal wird 
damit zum Akteur in der Bearbeitung der sozialen Folgen digitaler Transformation – New 
Work wird zum pädagogischen Thema.

Im Ausbildungsbereich zeigen sich Begleitprozesse unter veränderten Bedingungen. Hier 
nehmen die Teilnehmenden sowohl die Erweiterung der inhaltlichen Verantwortlichkeiten 
als auch die relationale Ausgestaltung der Ausbildungsbegleitung – mithin die Rolle des Bil-
dungspersonals – in den Blick. 

KI ermögliche es Auszubildenden, eigenständiger zu lernen und sich Wissen anzueig-
nen. Daraus ergebe sich für das Bildungspersonal die An- und Herausforderung, Auszubil-
dende „bei ihrem Bildungsprozess mit KI“ zu begleiten (GD01_00:48:56), Lernprozesse mit 
KI zu moderieren und den reflektierten Umgang mit KI-generierten Inhalten anzuleiten. 
Diese inhaltliche Aufgabenerweiterung lässt sich professionstheoretisch als Ausweitung 
des Mandats interpretieren: Das gesellschaftlich zugeschriebene und selbst beanspruchte 
Aufgabenspektrum (vgl. Nittel 2000) erweitert sich um die Dimension der KI-bezogenen 
Lernbegleitung. Einzelne Befragte beschreiben eine verstärkte pädagogische Verantwortung 
gegenüber Auszubildenden und das Bedürfnis, „noch ein bisschen mehr mitgeben“ zu wollen 
(GD03_00:30:01). Insgesamt deutet dies auf ein erweitertes professionelles Selbstverständ-
nis hin, in dem Bildungspersonal neben der fachlichen Vermittlung verstärkt prozessuale, 
reflexive und metakognitive Aspekte des Lernens mit KI verantwortet. 

Neben diesen erweiterten Inhalten verändern sich mit KI auch die Anforderungen an das 
situative professionelle Handeln (vgl. Helsper 2021). Die Teilnehmenden schildern Situa-
tionen, in denen Auszubildende KI-generiertes Wissen einbringen, das auch das Bildungs-
personal inhaltlich überfordern kann – weil es neue Perspektiven aufwirft oder weil es erst 
gemeinsam geprüft werden muss. Diese Konstellation fordert aus Sicht des Bildungsperso-
nals eine spezifische Form des pädagogischen Handelns: Das Bildungspersonal kann nicht 
allein in einer Rolle agieren, die gesichertes Wissen vermittelt. Vielmehr beschreiben die 
Teilnehmenden die Notwendigkeit, in pädagogischen Interaktionen Unsicherheiten offen zu 
thematisieren und eigene Wissensgrenzen transparent zu machen. Dies verweist auf ein Rol-
lenverständnis, in dem Unsicherheit nicht als Defizit, sondern als legitimer Ausgangspunkt 
gemeinsamer Reflexion und Einordnung KI-generierter Inhalte verstanden wird. Professions-
theoretisch zeigt sich: Das Bildungspersonal ist situativ gefordert, mit eigenen Unsicherhei-
ten umzugehen und sich auf gemeinsame Suchprozesse mit Auszubildenden einzulassen. Die 
professionelle Herausforderung besteht darin, situativ und dialogisch zu reagieren. 

Hoffnungen und Ambivalenzen mit Blick auf KI

Zentrales Thema in den Gruppendiskussionen ist die geäußerte Hoffnung, dass KI Entlastung 
in Routineaufgaben und im Wissensmanagement schaffe, etwa bei der Beantwortung ein-
facher Fragen oder bei administrativen Tätigkeiten. Dazu gehöre, „dass ganz viele Fragen, 
die wir jetzt tagtäglich noch am Telefon bekommen“, mit einer internen KI-Lösung zukünf-
tig selbstständig beantwortet werden können. Aktuell koste die Bearbeitung dieser Aufga-
ben „sehr viel Zeit“; die Hoffnung sei, dass es mit KI erreichbar werde, dass Mitarbeiten-
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de sich so „einfach mal selbst helfen können und selbst mal eine Frage eingeben können“ 
(GD03_00:16:38). Diese Entlastung würde, so die Erwartung, mehr Zeit für den professio-
nellen Kern schaffen: konzeptionelle Arbeit, individuelle Beratung, pädagogische Gestaltung. 
KI wird in dieser Perspektive als Werkzeug gesehen, das spezifische Aufgaben übernimmt und 
damit die eigene Professionalität stärkt. Besonders prägnant kommt diese Hoffnung im fol-
genden Zitat zum Ausdruck:

„Das heißt, ich habe viel mehr Zeit für konzeptionelle Tätigkeiten, da wo die KI halt noch nicht 
so gut ist, weil das einfach dann auch mit Expertise, Erfahrung und Geschmack natürlich auch zu 
tun hat. Aber überwiegend Effizienzgewinne […] ich kann mehr für Konzeption dann reinpacken 
und mich mehr inhaltlich mit den Sachen beschäftigen, weil ich dann für andere Dinge nicht 
ganz so viel Zeit brauche“ (GD01_00:20:27).

Beachtenswert ist die in dem Zitat enthaltene Hierarchisierung innerhalb des eigenen Ar-
beitsfeldes: „[K]onzeptionelle Tätigkeiten“ werden gegenüber anderen, nicht näher benann-
ten Aufgaben als höherwertig positioniert. Die Formulierung „da wo die KI halt noch nicht 
so gut ist“ markiert konzeptionelle Arbeit als Expertentätigkeit bzw. Bereich, der sich einer 
technologischen Substituierung entzieht. Diese Grenzziehung erfolgt nicht defensiv, die Per-
son beansprucht vielmehr für sich einen Kompetenzbereich, der durch „Expertise, Erfahrung 
und Geschmack“ gekennzeichnet ist. Die Verwendung der ersten Person Singular („ich habe“, 
„ich kann“) verweist auf eine aktive Gestaltungsperspektive. Der Datenauszug dokumentiert 
dabei die Wahrnehmung, dass professionelles Handeln und Autonomie durch den KI-Einsatz 
nicht gefährdet, sondern potenziell sogar gestärkt werden.

Allerdings finden sich auch skeptische Auseinandersetzungen mit diesem Szenario: Es 
bleibt offen, ob KI tatsächlich Entlastung bringt oder ob sie vielmehr neue Aufgaben generiert – 
etwa durch die notwendige Begleitung im Umgang mit KI, durch eine notwendige Qualitäts-
sicherung KI-generierter Inhalte oder durch die reflexive Auseinandersetzung mit den Implika-
tionen von KI. Eine Diskussionsteilnehmende bringt diese Spannung pointiert zum Ausdruck, 
indem sie betont, dass die durch KI eingesparte Zeit bei der zielgruppenspezifischen Material-
erstellung „in der Vermittlung, wie nutze ich KI eigentlich vernünftig“, wieder kompensiert wer-
de, sodass „die Zeitersparnis von den Arbeitsblättern hinfällig“ sei, und sie mache „auf jeden 
Fall mehr, als man früher gemacht hat“, da das Themenfeld insgesamt größer geworden sei 
und sich die mit KI verbundenen Anforderungen im pädagogischen Alltag inhaltlich sowie in 
der Vermittlung deutlich ausgeweitet haben (GD01_00:31:28). Hier spiegelt sich die erwähnte 
Skepsis bezüglich großer Produktivitätsgewinne durch den Einsatz von KI.

4	 Diskussion 

Die Teilnehmenden sehen sich im Gegensatz zu einigen Szenarien über den Einsatz von KI 
nicht durch das Aufkommen oder den Einsatz von KI in ihren Positionen bedroht. Deutlich 
werden aber Erweiterungen und Verschiebungen der Aufgaben und zum Teil auch der Rollen. 
Dazu gehören neben der KI-bezogenen Lernbegleitung von Auszubildenden u. a. die Beratung 
und ggf. Weiterbildung von Mitarbeitenden hinsichtlich einer reflexiven Auseinandersetzung 
mit Bias sowie Grenzen und Risiken des Einsatzes von KI-Tools. Daneben scheinen Themen 
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wie Zeitmanagement und mentale Gesundheit weiter an Gewicht zu gewinnen. Dies markiert 
eine Herausforderung: Das Bildungspersonal übernimmt erweiterte Verantwortung, ohne 
dass entsprechende Ressourcen oder Zeitkontingente bereitgestellt werden.

Während sich die Aufgaben – so schildern es die Teilnehmenden – verändern, bleibt der 
Kern der eigenen professionellen Tätigkeit bislang unberührt. Die von Schwarz (2025) her-
ausgearbeiteten Kernaufgaben des Bildungspersonals in der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung, die insbesondere im Beraten und Begleiten sowie dem Konzeptionieren und Kuratieren 
gesehen werden, stehen damit nicht grundsätzlich infrage.

KI wird bislang von den Befragten überwiegend experimentell oder „spielerisch“ genutzt. 
Die Teilnehmenden eignen sich Kompetenzen „selbstorganisiert“, „im beruflichen Alltag“ 
und durch „praktische Nutzung“ an. Kollektive Austauschprozesse werden nicht berichtet – 
vielmehr dokumentiert sich gerade in der Teilnahme an den Gruppendiskussionen die Suche 
nach Austausch. Auffallend ist, dass der in anderen Studien für den Digitalisierungskontext 
hervorgehobene Bedeutungsgewinn kollektiven Lernens und des Erfahrungsaustauschs als 
tragendes Element individueller Professionalisierung (vgl. Elsholz/Klusemann/Schütz 
2025, S. 75ff.) für den Bereich KI nicht betont wird. In den Daten dokumentiert sich vielmehr 
eine Form der pragmatischen Professionalisierung (vgl. Schütz 2024), die durch situative 
Anpassungsfähigkeit, experimentelles Lernen und bedarfsorientierte Wissensaneignung ge-
kennzeichnet ist. 

Deutlich wird mit Bezug auf den Titel damit: Es ist ein „Doing KI“ im doppelten Sinne. Die 
Nutzung erfolgt arbeitsintegriert, im Modus individuellen Ausprobierens. Und zugleich: Die 
Herstellung der Relevanz von KI für Aufgaben, Rolle und Professionalität ist sozial konstitu-
iert. Die Praktikerinnen und Praktiker erscheinen im Sinne des Symbolischen Interaktionis-
mus als Gestaltende (vgl. Strübing 1997, S. 369), die Druck ausgesetzt sind – wie organisa-
tionalen Erwartungen und Optimierungszwang – und zugleich aktiv verhandeln, wie sie KI 
für ihre Arbeit nutzen können oder sollten. 

Als Fazit können wir festhalten: An „Doing KI“ führt kein Weg vorbei! Die Professionalität 
betrieblichen Bildungspersonals muss sich in aktiver Auseinandersetzung mit der Nutzung 
von KI weiterentwickeln – und zwar sowohl mit der eigenen Verwendung von KI als auch 
mit ihrer Nutzung durch Auszubildende und andere Beschäftigte. Offen bleibt, ob und inwie-
fern hier die Orientierung an einem bestimmten Kompetenzmodell (beispielsweise UNESCO 
2024) hilfreich sein kann. Ebenso ist zu prüfen, inwiefern Weiterbildungsangebote zur För-
derung der „Medien- und IT-Kompetenz für Ausbildungspersonal“ (Härtel/Deininger/Berg 
2025) zielführend adaptiert werden können oder ob eher Austauschräume geschaffen wer-
den sollten, um die individuelle Professionalisierung stärker zu unterstützen.

Die skizzierten Überlegungen können Ausgangspunkt für weitergehende Untersuchun-
gen sein. Das empirische Vorgehen dieser Studie war explorativ angelegt und basiert auf 
einem kleinen, branchenübergreifenden Sample von Akteurinnen und Akteuren, die sich 
noch am Beginn der Auseinandersetzung mit LLMs befinden. Im Fokus standen ihre subjek-
tiven Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsstrukturen im Kontext generativer KI. Dies 
ermöglichte erste Einblicke und eröffnet weiterführende Forschungsfragen zu zukünftigen 
Professionalisierungsprozessen sowie zu strukturellen Veränderungen betrieblicher Bildung. 
Ob und inwiefern sich die Veränderungen durch KI in größeren Unternehmen stärker auch 
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quantitativ auf das Bildungspersonal auswirken oder Entwicklungen wie Agentic AI zu noch 
tiefgreifenderen Veränderungen führen, bleibt ebenso reflexiv zu begleiten.
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Sabine Seufert

Künstliche Intelligenz in der Berufsbildung: 
Entwicklungslinien zwischen Wahrnehmung, 
Gestaltung und Transformation1

1	 Einleitung: KI in der Berufsbildung – vom Erkenntnisgewinn 
zur Gestaltungsaufgabe

Künstliche Intelligenz (KI) hat sich innerhalb kurzer Zeit zu einer Basistechnologie entwi-
ckelt, die Lehr-, Lern- und Arbeitspraktiken nachhaltig verändert. Spätestens mit dem Durch-
bruch generativer KI-Systeme werden sich Lern- und Arbeitsweisen nachhaltig verändern. 
Die Berufsbildung sieht sich dadurch mit einer doppelten Herausforderung konfrontiert: 
Einerseits eröffnen KI-basierte Systeme neue Möglichkeiten für individualisiertes Lernen, 
kompetenzorientierte Diagnostik und lernortübergreifende Kooperation. Andererseits stel-
len sie etablierte pädagogische, organisationale und professionsbezogene Strukturen infrage.

Der Beitrag argumentiert daher, dass KI in der Berufsbildung nicht nur als Werkzeug, 
sondern auch als Gestaltungs- und Transformationsaufgabe zu verstehen ist. Dazu werden 
drei miteinander verbundene Entwicklungslinien unterschieden: Wahrnehmen, Gestalten 
und Transformieren. Dieser Rahmen kann als Orientierung für Forschung, Praxis und Steue-
rung dienen.

2	 KI als neue Universaltechnologie: Grundlagen für die 
Berufsbildung

Um die Implikationen von KI für die Berufsbildung systematisch zu erfassen, ist zunächst 
eine begriffliche und technologische Einordnung erforderlich. KI kann dabei als Universal-
technologie verstanden werden, deren Bedeutung weniger in einzelnen Anwendungen liegt 
als in ihrer Fähigkeit, Prozesse des Lernens, Arbeitens und Entscheidens grundlegend zu ver-
ändern und neue funktionale Erweiterungen für pädagogische und organisationale Kontexte 
zu eröffnen. 

2.1	 Technologische Entwicklungslinien und funktionale Erweiterungen von KI 

Künstliche Intelligenz umfasst heute ein breites Spektrum datenbasierter Verfahren, deren 
bildungsrelevante Bedeutung weniger aus einzelnen Modelltypen als aus ihren funktionalen 
Möglichkeiten entsteht. Technologisch lässt sich eine Entwicklung beobachten von diskrimi-

1	 Der Beitrag geht auf eine gleichnamige Keynote zurück, die auf der Jahrestagung 2025 der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik gehalten wurde. Für die sprachliche Überarbeitung dieses Beitrags wurde ChatGPT, Ver-
sion 5.4, genutzt. 

https://doi.org/10.66390/UFET4185

https://doi.org/10.66390/UFET4185
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nativen KI-Systemen, die vor allem erkennen und unterscheiden, über generative Systeme, 
die neue Inhalte wie Texte oder Lösungen erzeugen, bis hin zu agentischen Systemen, die 
eigenständig Aufgaben planen, Entscheidungen vorbereiten und Handlungsschritte koordi-
nieren können.

Für die Berufsbildung ist jedoch nicht diese technologische Differenzierung für sich ge-
nommen ausschlaggebend, sondern die damit verbundenen funktionalen Erweiterungen sind 
relevant. Dazu zählen insbesondere dialogische Interaktionsformen, die Übernahme lernbe-
zogener Rollen (z. B. KI als Tutor, Coach oder Simulationspartner) sowie die kontextualisierte 
Bereitstellung von Wissen. Diese Funktionen ermöglichen es, KI in Lern- und Arbeitsprozesse 
einzubinden, ohne sie auf ein reines Automatisierungsinstrument zu reduzieren.

Abbildung 1: KI als Universaltechnologie in der Berufsbildung

Quelle: eigene Darstellung

2.2	 KI-Transformation der Berufsbildung: von digitaler Unterstützung zur 
soziotechnischen Neugestaltung 

Entwicklungen im Bereich generativer und agentischer KI-Systeme zeigen, dass KI in der Be-
rufsbildung nicht als Fortsetzung bisheriger digitaler Unterstützungs- und Effizienzlogiken 
verstanden werden kann, sondern einen eigenständigen Transformationsimpuls darstellt. 
Insbesondere die Fähigkeit von KI, Inhalte dialogisch zu erzeugen, Lernprozesse adaptiv zu 
unterstützen und zunehmend auch Handlungsschritte vorzubereiten oder zu koordinieren, 
verändert die Anforderungen an Lernen, Arbeiten und Entscheiden grundlegend. Während 
die digitale Transformation vielfach darauf abzielte, bestehende Prozesse zu optimieren und 
schrittweise weiterzuentwickeln, verstärkt KI diese Entwicklungen und bringt zugleich neue 
Veränderungen mit sich: Aufgaben, Rollen und Verantwortlichkeiten im Berufsbildungssys-
tem entwickeln sich weiter und werden im Umgang mit KI neu ausgerichtet. Damit gehen 
auch Veränderungen in der Wissenslogik beruflichen Lernens einher. Wissen entsteht zuneh-
mend situativ im Zusammenspiel von Mensch und KI und wird in diesem Kontext reflektiert, 
wodurch Lernprozesse an Flexibilität und Anpassungsfähigkeit gewinnen. Zugleich steigen 
die Anforderungen an pädagogische Rahmung, Qualitätssicherung und die Klärung von Ver-
antwortung.
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Vor diesem Hintergrund unterscheidet der Beitrag drei miteinander verbundene Entwick-
lungslinien, die den Umgang mit KI in der Berufsbildung systematisch strukturieren (vgl. Ab-
bildung 2).

Abbildung 2: Überblick über Entwicklungslinien für KI in der Berufsbildung

Quelle: eigene Darstellung

3	 Entwicklungslinie I: Wahrnehmen – Nutzung, Akzeptanz und 
Kompetenzen

Die Entwicklungslinie Wahrnehmen fokussiert Nutzung, Akzeptanz und wahrgenommene 
Kompetenzen im Umgang mit KI in der Berufsbildung. Im Mittelpunkt stehen dabei insbe-
sondere generative KI-Systeme, die in Form dialogischer Anwendungen direkt in Lern- und 
Arbeitsprozesse eingebunden werden und dort als Assistenz-, Reflexions- oder Entschei-
dungspartner fungieren. Zentral ist dabei die Frage, ob KI als automatisierender Ersatz oder 
als augmentierende Unterstützung beruflichen Denkens und Handelns genutzt wird. Davon 
hängt wesentlich ab, ob KI lernförderlich wirkt und Human Agency stärkt oder unterläuft 
(vgl. OECD 2025, S. 14).

3.1	 Nutzung und Akzeptanz von KI in Lehr- und Lernprozessen 

Empirische Befunde zeigen eine stark heterogene Nutzung generativer KI in der Berufsbil-
dung. Sowohl Intensität als auch Qualität der Nutzung variieren deutlich zwischen Lernen-
den, Bildungsgängen und Lernorten. Nutzung allein ist daher kein hinreichender Indikator 
für pädagogischen Mehrwert; entscheidend sind die Bedingungen, unter denen KI als lern-
unterstützend wahrgenommen und eingesetzt wird.

Einen zentralen Erklärungsrahmen bietet das UTAUT-Modell2 (vgl. Venkatesh u. a. 
2003), das Nutzungsintentionen über erwarteten Nutzen und wahrgenommenen Aufwand 
beschreibt. In der Berufsbildung sind diese Faktoren häufig mit Effizienz- und Entlastungs-
erwartungen verknüpft. Gleichzeitig zeigen Studien, dass KI-Anwendungen, die primär auf 

2	 Das UTAUT-Modell („Unified Theory of Acceptance and Use of Technology“) erklärt Technologieakzeptanz an-
hand zentraler Einflussfaktoren wie Leistungserwartung, Aufwandserwartung, sozialem Einfluss und unter-
stützenden Rahmenbedingungen.

1
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Vereinfachung zielen, Lernprozesse unterfordern und die Bereitschaft zur vertieften Nutzung 
reduzieren können. Lernförderliche KI-Nutzung entsteht insbesondere dort, wo KI als kogni-
tiver Sparringspartner in beruflichen Entscheidungssituationen eingesetzt wird und Begrün-
dung, Abwägung und Reflexion einfordert. Die Befunde verdeutlichen zudem, dass KI-Kom-
petenzen in der Berufsbildung nicht vorausgesetzt werden können, sondern durch gezielte 
didaktische Rahmung und lernortübergreifende Abstimmung aufgebaut werden sollten. 

3.2	 AI Literacy und professionelle Kompetenzen

AI Literacy geht über technisches Wissen über KI-Systeme hinaus. Sie umfasst kognitive, 
affektive, ethische und handlungsbezogene Dimensionen und ist in der Berufsbildung Teil 
beruflicher Handlungskompetenz, da KI Arbeitsprozesse, Entscheidungsroutinen und Koope-
rationsformen zunehmend prägt (vgl. Ng u. a. 2024; OECD 2025). Erhoben wird sie bislang 
überwiegend über Selbsteinschätzungen wahrgenommener Kompetenzen.

Für Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortliche stellt sich AI Literacy als erweiterte 
professionelle Anforderung dar. Neben dem Verständnis von Funktionsweisen und Grenzen 
von KI umfasst sie insbesondere die Fähigkeit, KI pädagogisch verantwortungsvoll in Lern-
settings zu integrieren. Empirische Befunde zeigen, dass Lehrpersonen KI zwar häufig offen 
gegenüberstehen, zugleich aber Unsicherheiten hinsichtlich didaktischer Integration, Leis-
tungsbewertung und ethischer Verantwortung äußern (vgl. Celik 2023). Diese Diskrepanz 
verweist darauf, dass AI Literacy nicht durch punktuelle Maßnahmen, sondern durch syste-
matische Professionalisierungsprozesse entwickelt werden muss.

3.3	 Fazit zur Entwicklungslinie „Wahrnehmen“ 

Die Entwicklungslinie „Wahrnehmen“ macht deutlich, dass sich die Interaktionslogik zwi-
schen Mensch und Technologie grundlegend verändert. Generative KI tritt in Lernprozessen 
nicht mehr nur als Werkzeug, sondern als dialogischer Akteur auf. Lernwirksamkeit entsteht 
dabei weniger durch die Nutzung an sich, sondern vielmehr durch die bewusste Positionie-
rung von KI im Mensch-KI-Gefüge.

Empirisch zeigt sich ein Kontinuum zwischen automatisierender Nutzung, bei der kog-
nitive Prozesse delegiert werden, und augmentierender Nutzung, die dialogische Aushand-
lung und Reflexion fördert (vgl. Shao u. a. 2025). Lernförderliche Effekte entstehen dort, wo 
menschliche Verantwortung für Ziele, Bewertungen und Entscheidungen erhalten bleibt. Die 
Wahrnehmung von KI ist damit kein einmal festgelegter Akzeptanzzustand, sondern kann 
sich in Abhängigkeit von individuellen Voraussetzungen, professionellen Orientierungen und 
institutionellen Rahmenbedingungen verändern. Für die Praxis der Berufsbildung bedeutet 
dies, AI Literacy als Bestandteil beruflicher Verantwortung systematisch zu entwickeln. Ler-
nende und Lehrpersonen sollten darin unterstützt werden, ihre Rolle im Zusammenspiel mit 
KI bewusst wahrzunehmen, Entscheidungen zu begründen und ihre Handlungsfähigkeit 
(Human Agency, nach OECD 2025, S. 10), verstanden als die Fähigkeit, Ziele zu setzen, Ent-
scheidungen zu treffen und Verantwortung zu übernehmen, reflektiert auszuüben.

Diese didaktische Perspektive auf Nutzung, Akzeptanz und Kompetenz bildet die Grund-
lage für die gezielte Gestaltung KI-gestützter Lernsettings, die im folgenden Abschnitt im Mit-
telpunkt steht.
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4	 Entwicklungslinie II: „Gestalten“ – Bildung für KI und mit KI

Während die Entwicklungslinie „Wahrnehmen“ die empirische Ausgangslage beschreibt, 
richtet sich der Fokus der zweiten Entwicklungslinie auf die gezielte Gestaltung KI-gestützter 
Lern- und Ausbildungsprozesse. Gestaltung geht dabei über die Auswahl von Tools hinaus 
und umfasst die systematische Verbindung von Kompetenzzielen, Lernaufgaben, technologi-
schen Möglichkeiten und Assessment. Für die Berufsbildung ist dies zentral, da Lernen eng 
mit beruflichen Handlungssituationen und institutionellen Rahmenbedingungen verknüpft 
ist. Erst durch didaktische und organisationale Designentscheidungen wird aus individueller 
KI-Nutzung ein lernwirksamer Einsatz.

4.1	 „Bildung für KI“ und „KI für Bildung“ als Gestaltungsdilemma 

Gestaltung bewegt sich im Spannungsfeld von Bildung für KI und KI für Bildung. Lernende 
sollen KI kompetent und verantwortungsvoll nutzen, während KI-basierte Systeme zugleich 
Lernprozesse unterstützen sollen (vgl. Williamson/Eynon 2020). 

4.2	 Evidenzbasierte Gestaltung von KI-gestützten Lernsettings 

Wirksame KI-Integration erfordert eine belastbare Evidenzbasis. Design-based Research (vgl. 
McKenney/Reeves 2018) bietet hierfür einen geeigneten Rahmen, da er iterative Entwick-
lung, Erprobung und Evaluation verbindet und schulische wie betriebliche Lernorte einbe-
zieht. Zentrale Gestaltungsentscheidungen beziehen Kompetenzziele, Aufgabenformate und 
Formen der Leistungsüberprüfung systematisch aufeinander. Neben Wirksamkeits- und Pro-
zessevidenz ist dabei designbasierte Evidenz relevant, da sie erklärt, unter welchen Bedin-
gungen bestimmte Gestaltungsansätze lernwirksam sind. Abbildung 3 veranschaulicht diese 
Logik. 

Abbildung 3: Evidenzbasierte Gestaltung KI-basierter Lerndesigns im Design-based-Research-Prozess 

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Gau u. a. 2025
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Ausgehend von konkreten Kompetenzzielen werden Aufgaben mit KI-Unterstützung sowie 
passende Formen der Leistungsüberprüfung entwickelt und in iterativen Designzyklen er-
probt und angepasst. Das Modell unterstützt Lehrpersonen und Ausbildungsverantwortliche 
dabei, KI so einzusetzen, dass diese von den Lernenden fordert, aktiv mitzudenken, Entschei-
dungen zu begründen und Verantwortung zu übernehmen, statt KI lediglich zur Arbeitser-
leichterung zu nutzen.

4.3	 Fazit zur Entwicklungslinie „Gestaltung“ 

Die Entwicklungslinie „Gestalten“ macht deutlich, dass KI in der Berufsbildung nur dann 
lernwirksam eingesetzt werden kann, wenn Kompetenzziele, Aufgaben-, Feedback- und 
Assessmentdesign sowie KI-Nutzung kohärent aufeinander abgestimmt sind. Pädagogi-
sches Potenzial entsteht nicht durch den Einsatz von KI als zusätzliches Werkzeug, sondern 
durch didaktische Arrangements, die die kognitive Aktivierung, Begründung und Reflexion 
in authentischen beruflichen Handlungssituationen fördern. Evidenzbasierte Ansätze wie 
Design-based Research unterstützen eine solche Gestaltung, indem sie iterative Entwick-
lungsprozesse ermöglichen und die Lernwirksamkeit konkreter Designentscheidungen nach-
vollziehbar machen.

Zugleich zeigt sich, dass didaktische Gestaltung allein nicht ausreicht. Lernwirksame KI-
Integration erfordert Aufgaben, Feedbackformen und Leistungsbewertungen, die neben Er-
gebnissen auch Lernprozesse, Entscheidungsbegründungen und den reflektierten Umgang 
mit KI berücksichtigen. KI-gestützte Lernsettings sollten daher schrittweise entwickelt, er-
probt und evidenzbasiert angepasst werden. Gestaltung ist damit eine notwendige, aber nicht 
hinreichende Voraussetzung für nachhaltige KI-Integration und verweist auf weiterführende 
systemische Fragen der Verantwortung, Datennutzung und Governance, die im folgenden 
Abschnitt im Mittelpunkt stehen.

5	 Entwicklungslinie III: „Transformieren“ – System, 
Lernortkooperation und Professionen

Die dritte Entwicklungslinie „Transformieren“ richtet den Blick auf die systemische Ebene 
der Berufsbildung. Während Wahrnehmen und Gestalten zentrale Voraussetzungen für lern-
wirksame KI-Nutzung adressieren, entscheidet sich ihre nachhaltige Wirkung erst dort, wo 
institutionelle Arrangements, professionelle Rollen und Governance-Strukturen betroffen 
sind. KI-Integration wird damit zur Transformationsaufgabe auf Makroebene (vgl. hierzu 
auch die Use Cases in Seufert 2023).
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5.1	 Von AI Literacy zu AI Readiness als organisationale 
Transformationsvoraussetzung

Eine zentrale Voraussetzung systemischer KI-Transformation ist die organisationale Entschei-
dungs- und Gestaltungsfähigkeit im Umgang mit KI. Hier setzt das Konzept der AI Readiness 
(vgl. Luckin u. a. 2022) an. Im Unterschied zu AI Literacy, die auf die individuellen Kom-
petenzen fokussiert, beschreibt AI Readiness die Fähigkeit von Bildungsorganisationen, KI 
strategisch, kontextualisiert und verantwortungsvoll einzusetzen.

Im Fokus stehen dabei weniger individuelle technische Kompetenzen als vielmehr organi-
sationale Entscheidungs- und Steuerungskompetenzen: die Klärung von Zielsetzungen (War-
um KI?), der passgenaue Einsatz in unterschiedlichen Lernorten und Kontexten (Wo und für 
wen?) sowie die Zuordnung von Verantwortung und Entscheidungshoheit (Wer entscheidet 
und ist rechenschaftspflichtig?). Diese Fragen verdeutlichen, dass KI nicht autonom agiert, 
sondern in menschliche Entscheidungs- und Verantwortungsstrukturen eingebettet wird. KI-
Integration ist damit als Form von „Hybrid Intelligence“ (Dellermann u. a. 2019, S. 637) zu 
verstehen, also als ein Zusammenspiel von menschlicher und künstlicher Intelligenz, in dem 
KI menschliche Entscheidungen unterstützt, während Urteilskraft, Verantwortung und Steu-
erung bei den beteiligten Akteuren und Organisationen verbleiben (vgl. Dellermann u. a. 
2019). AI Readiness ergänzt die Wahrnehmung und Gestaltung daher um eine systemische 
Perspektive auf die Nachhaltigkeit, Legitimation und Steuerungsfähigkeit der KI-Integration.

5.2	 Von digitaler zu KI-basierter Transformation der Lernortkooperation

Die Lernortkooperation bildet den strukturellen Kern der Berufsbildung. Klassische Model-
le sind funktional verzahnt, bleiben jedoch organisatorisch und in ihren Wissensbezügen 
weitgehend getrennt und nur begrenzt auf gemeinsame Kompetenzentwicklung ausgerich-
tet. Die KI-basierte Transformation setzt hier tiefer an: KI-gestützte Unterstützungsformen, 
adaptive Lernpfade und gemeinsame Datenräume ermöglichen es, Kompetenzentwicklung 
lernortübergreifend sichtbar, anschlussfähig und koordinierbar zu machen. Dadurch kann 
die Koppelungsintensität zwischen den Lernorten erhöht und ein konnektives Verständnis 
von Lernortkooperation gestärkt werden, indem Lernorte ihre jeweiligen Beiträge syste-
matisch auf gemeinsame Kompetenzziele beziehen und institutionell abgestimmt verant-
worten (vgl. Seufert/Guggemos 2021). Abbildung 4 verdeutlicht den Übergang zu einem 
konnektiven Modell der Berufsbildung, in dem Lernorte Verantwortung für gemeinsame 
Kompetenzziele übernehmen. Voraussetzung dafür sind institutionell abgesicherte Daten-
räume sowie klare Regelungen zu Zuständigkeiten und Nutzung von KI-Systemen (vgl. 
Seufert 2025).
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Abbildung 4: Lernortkooperation: von der digitalen zur KI-Transformation 

Quelle: Seufert 2025, S. 3
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zu Datenschutz, Fairness, Transparenz und Verantwortung auf. Governance ist daher nicht 
nur regulativ, sondern als strukturierende Ermöglichungsbedingung zu verstehen.

Ein geeigneter Referenzrahmen für KI-Governance unterscheidet den KI-Einsatz nach 
Zweck und Nutzungskontext, Phasen im Lebenszyklus sowie Risikoprofil. Diese Differen-
zierung erlaubt eine proportionale Ausgestaltung von Governance-Anforderungen und ver-
hindert, dass niedrig-riskante pädagogische Innovationsprozesse mit Maßstäben für hoch-
riskante oder systemkritische Anwendungen bewertet werden. Zugleich schafft sie eine 
gemeinsame Orientierung für Bildungsorganisationen und Entscheidungsgremien.

Innerhalb dieses Rahmens lassen sich Bildung für KI und KI für Bildung klar verorten und 
verbinden. Bildung für KI zielt auf den verantwortungsvollen Umgang mit KI in Lern- und 
Ausbildungskontexten, einschließlich des Aufbaus von AI Literacy und der reflexiven Ana-
lyse von Mensch-KI-Interaktionen, etwa anhand von Interaktions- und Prozessdaten. Diese 
Nutzungskontexte sind meist explorativ und mit niedrigen bis moderaten Risiken verbunden. 
KI für Bildung bezieht sich dagegen auf die Entwicklung, Anpassung und Evaluation von KI-
Systemen für Bildungszwecke und erfordert aufgrund höherer Systemnähe klarere Zustän-
digkeiten und Governance-Anforderungen.

Die Verbindung beider Perspektiven lässt sich u. a. über komplementäre Erprobungsräu-
me („Sandboxes“) realisieren. Pädagogische Sandboxes unterstützen Bildung für KI, tech-
nologische Sandboxes adressieren KI für Bildung, indem sie die kontrollierte Entwicklung 
und Evaluation von KI-Systemen ermöglichen. In dieser Kombination wird Governance zur 
Voraussetzung verantwortungsvoller KI-Integration. Ein lernförderlich gestalteter Bildungs-
datenraum unterstützt evidenzbasierte Steuerung, sofern Daten primär für Reflexion und 
Qualitätsentwicklung genutzt werden. Transparenz, Datenschutz und Fairness sind dabei in-
tegrale Bestandteile einer mehrstufigen KI-Governance in der Berufsbildung.

5.5	 Fazit zur Entwicklungslinie „Transformieren“ 

Die Entwicklungslinie „Transformieren“ verdeutlicht, dass sich die nachhaltige Wirkung von 
KI in der Berufsbildung nicht auf der Ebene einzelner Lernarrangements entscheidet. Sie 
hängt vielmehr von systemischen Rahmenbedingungen ab, insbesondere von institutionellen 
Arrangements, professionellen Zuständigkeiten und auf Governance bezogenen Regelungen. 
Transformieren bedeutet daher, KI nicht nur zu regulieren, sondern sie gezielt als Ermögli-
cher lernender Organisationen zu nutzen.

Für die Praxis der Berufsbildung folgt daraus, dass AI Readiness als organisationale Ent-
wicklungsaufgabe zu verankern ist, die pädagogische, organisationale und auf Governance 
bezogene Dimensionen umfasst. Lernortkooperation ist systemisch weiterzuentwickeln, so-
dass KI-gestützte Unterstützungsformen und gemeinsame Datenräume lernortübergreifende 
Kompetenzbezüge ermöglichen, die durch abgestimmte Zuständigkeiten und institutionell 
gesicherte Kooperationsformen getragen werden. Zugleich erfordert die KI-Transformation 
eine Weiterentwicklung professioneller Rollen, da Lehrpersonen und Ausbilder/-innen 
verstärkt als Lernbegleiter/-innen, Diagnostiker/-innen und Koordinatorinnen bzw. Koor-
dinatoren im Mensch-KI-Gefüge agieren. Bildungsdaten sind dabei verantwortungsvoll zu 
gestalten und primär für Qualitätsentwicklung und Reflexion zu nutzen, nicht als Kont-
rollinstrument. Voraussetzung für all dies sind klare, zugleich lernfähige Governance-Struk-
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turen, die Innovation ermöglichen, Verantwortlichkeiten klären und eine langfristige System-
entwicklung unterstützen.

6	 Zusammenfassung und Ausblick: von Wahrnehmung zu 
Wirkung

Der Beitrag systematisiert den Einsatz von KI in der Berufsbildung entlang drei miteinander 
verschränkter Entwicklungslinien: Wahrnehmen, Gestalten und Transformieren. KI-Integra-
tion wird damit nicht als isolierte technologische Innovation verstanden, sondern als rekursi-
ver Entwicklungsprozess, in dem individuelle Wahrnehmungen, didaktische Gestaltung und 
systemische Rahmenbedingungen ineinandergreifen.

Diese Perspektive wird in Abbildung 5 zu einem integrierten Orientierungsrahmen ver-
dichtet. Die Darstellung verdeutlicht, wie Wahrnehmungs- und Nutzungsdaten individuelle 
Kompetenzentwicklung unterstützen, durch didaktische Designentscheidungen in Lernset-
tings übersetzt werden und auf der Systemebene in Steuerungs-, Governance- und Profes-
sionswissen einfließen. Die Rückkopplungsschleifen machen sichtbar, dass Veränderungen 
auf einer Ebene einen Einfluss haben auf die anderen Ebenen.

Abbildung 5: KI in der Berufsbildung mit drei Entwicklungslinien

Quelle: eigene Darstellung
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le Innovation, sondern als infrastrukturelle Ressource für lernortübergreifende Kompetenz-
entwicklung zu verstehen. Entscheidend für die Wirksamkeit von KI in der Berufsbildung ist 
nicht alleine ihre technologische Leistungsfähigkeit, sondern die kohärente Verbindung von 
Wahrnehmung, Gestaltung und systemischer Transformation.
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Alexander Lammers, Felix Lukowski

Your AI Trainer: Generative AI Dashboards for 
Vocational Education and Training1 

1	 Skills Shortages, Apprenticeship Training, and New 
Opportunities for AI-assisted Learning

Germany faces substantial labour shortages (cf. Groiss/Sondermann 2025), which is largely 
driven by demographic change, in particular workforce ageing and the retirement of large co-
horts.2 As the share of young people gaining a vocational education and training (VET) certifi-
cate decreases while the share of people gaining higher school level certificates and academic 
education increases, these labour shortages are particularly pronounced in the medium skills 
level (cf. Vandeplas/Thum‑Thysen 2019). During times of labour shortages, firms rely more 
heavily on their existing workforce. Training apprentices is one potential strategy for meeting 
future skills needs (cf. Langen 2025). However, evidence from Germany indicates that both 
the number and the share of firms offering apprenticeships has been declining in recent years 
(cf. Mohr 2025b), which complicates relying on apprenticeship training alone to close gaps 
in future skills. This decrease differs especially by firm size and is strongest in small firms 
with up to nine employees. At the same time, small firms face the biggest problems when 
filling VET positions: 55% of the firms with up to 9 employees do not succeed in finding suit-
able applicants for VET positions (cf. Mohr 2025a). In consequence, they lower their hiring 
standards and recruit applicants with lower school-leaving certificates (cf. Friedrich 2025). 
However, almost 30% of all VET training contracts end prematurely (cf. Uhly 2025). A crucial 
risk factor for permanent dropout is apprentices lacking important competencies, such as low 
mathematical ability (cf. Holtmann/Solga 2023).

Generative AI offers the potential to mitigate skills shortages by enabling learning solu-
tions tailored to individual needs (cf. Ayeni et al. 2024; Ezzaim et al. 2025; Franceschelli/
Musolesi 2024). Heterogeneous skill levels among applicants are particularly relevant in 
VET, where some entrants lack competencies required to start and successfully complete an 
apprenticeship. Individualised learning approaches can help address these differences and 
reduce dropout risks. AI-assisted learning dashboards provide one promising approach. By 
continuously analysing learners’ progress and interaction patterns, such systems can adapt 
learning content, difficulty levels, and pacing to the individual apprentice. For example, an 
apprentice struggling with basic technical calculations could receive additional practice tasks 

1	 Acknowledgements: We are grateful to the editors for the opportunity to publish our work in this volume and 
for their insightful comments on our initial draft. Special thanks to Kathrin Weis for her valuable contributions 
and input at various stages of this article. Her feedback has greatly enhanced the manuscript, improving its 
overall quality.

2	 We acknowledge the use of ChatGPT (OpenAI) and Claude (Anthropic) in January 2026 for language editing and 
refinement. 
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and step-by-step explanations, while more advanced learners could be offered more com-
plex problem-solving exercises or realistic workplace simulations. To sustain motivation and 
engagement, gamification elements can be integrated into AI-assisted learning dashboards. 
For instance, apprentices may earn achievement badges for mastering specific skills, collect 
points for completing learning modules, or track their progress through visual competence 
maps (cf. Bennani/Maalel/Ben Ghezala 2022). Such features can encourage continuous 
learning while making progress more visible to both apprentices and trainers.

This article makes two key contributions to the ongoing discourse on the use of genera-
tive AI in vocational education and training (VET). First, it applies and adapts activity theory 
to the context of firm-based learning, highlighting the embeddedness of learning processes 
within a multi-actor socio-technical system. Second, it translates this theoretical perspective 
on human-computer interaction into practice by developing a prototype of an AI-assisted trai-
ning dashboard for apprentices, thereby demonstrating how generative AI can be leveraged 
to enhance workplace learning outcomes.

The article is structured as follows: it first outlines the theoretical framework of AI-sup-
ported learning, then presents the prototype dashboard as an illustrative application, and 
finally discusses key considerations for the implementation and evaluation of AI-assisted trai-
ning systems in organisational contexts.

2	 Perspectives from Activity Theory and Human Computer 
Interaction

According to activity theory (cf. Engeström 1987; 2014), learning is a collective activity em-
bedded in socio-technical contexts in which technological artefacts affect learning processes. 
Figure 1 depicts an activity system, with arrows indicating the interrelations between its con-
stituent elements.

Figure 1: Activity Theory in a training firm context 

Source: own representation based on Engeström 1987
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Following this theoretical approach, learning activity is not a single action carried out by an 
individual but a joint activity involving multiple actors. In this constellation, the apprentice is 
embedded in an institutional setting shaped by the organisational framework of the training 
firm, including its rules, norms, and regulations. Learning is facilitated through the provision 
of learning materials, structured tasks, and practical examples, as well as through opportu-
nities for questions, feedback, and discussion. VET trainers play a central role in organising 
and supporting these learning processes and fulfil an important intermediary function by 
balancing management interests (e.g. productivity requirements and standardisation pres-
sures) with expectations of apprentices (cf. Nicklich/Blank/Pfeiffer 2025; Bahl 2019). 
Yet, viewing training as the responsibility of an individual trainer alone overlooks the collec-
tive and organisational nature of apprenticeship training. In practice, multiple employees are 
involved, and institutional arrangements on the level of the firm substantially shape learning 
experiences (cf. Bahl 2019). Also, peer effects may play a role in learning and VET success, as 
effects of the reference-group with respect to occupational status and achievement influence 
satisfaction and motivation of the apprentices (cf. Theuer 2025). Within the internal division 
of labour, the allocation of tasks links work activities to learning content and skills devel-
opment, and empirical evidence suggests that training processes emphasising task variety 
and problem-solving are associated with improved training outcomes, particularly in terms of 
skills development and successful completion of training (cf. Burén/Schweri 2024). 

Drawing on an activity theory approach to human-computer interaction, technological 
artefacts are understood not merely as tools but as mediators that actively shape learning acti-
vities (cf. Bertelsen/Bødker 2003). Figure 2 conceptualises the AI-assisted training dashbo-
ard as a mediator between the subject (the apprentice) and the object (the learning content). 

Figure 2: Human Computer Interaction within the activity theory framework 

Source: own representation based on Bertelsen/Bødker 2003

Rather than merely delivering instructional material, the AI-assisted training dashboard 
structures how apprentices engage with learning content by dynamically adapting tasks, 
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division of labour, the dashboard functions as a mediating artefact within ongoing learning 
activities rather than as an isolated instructional tool. In this role, it becomes an integral part 
of the learning activity itself, shaping apprentices’ learning processes within the firm-based 
training context. For example, imagine a manufacturing firm where apprentices rotate be-
tween different departments such as assembly, quality control, and logistics as part of their 
vocational training. The AI-assisted dashboard can track the apprentice’s progress in each 
area and identify specific competencies that need improvement, such as mathematical skills 
in quality control or technical vocabulary in assembly. Trainers from each department can 
input feedback and set targeted tasks, while the dashboard adapts learning materials and 
tests to the current needs of the apprentice. Moreover, the apprentice can use the dashboard 
to ask questions and receive instant, context-sensitive explanations, and even compare their 
progress with peers in other departments. In this way, the dashboard does not simply deliver 
content but actively mediates the collective learning process by facilitating communication 
between trainers, providing tailored resources, and fostering peer learning within the firm’s 
organisational structure. 

3	 Your AI Trainer – An Interactive, AI-assisted Training Dashboard

3.1	 Overview of Technical Features 

We developed a prototype of an AI-assisted training dashboard based on Large Language 
Models (LLMs) to demonstrate how firms may use such systems to enhance apprenticeship 
training. The dashboard allows firms to upload their own training materials. These materials 
form a curated knowledge base for learning activities. Apprentices can adjust the preparation 
of learning content; for example, they can select the language style, modify the level of de-
tail, or change the presentation format. The dashboard’s aim is to create tailored knowledge 
dissemination, particularly by avoiding external, unverified sources to consistently reduce 
hallucinations – false or invented information generated by AI. Technically, the dashboard is 
based on a multi-layered architecture. First, the uploaded documents undergo thorough data 
preprocessing, which includes text normalisation, segmentation into meaningful sections, 
and semantic annotation. These steps are essential to optimally prepare the content for au-
tomated processing. Subsequently, the text segments are transformed into high-dimensional 
vector representations using modern embedding methods. These vectors are stored in a spe-
cialised vector database that enables fast and precise similarity searches.

The dashboard uses a concept named Retrieval Augmented Generation (RAG) (Figure 3, 
cf. (Klesel/Wittmann 2025). RAG is a hybrid framework that dynamically grounds genera-
tive AI outputs in external, domain-specific knowledge bases without requiring retraining the 
model.
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Figure 3: Proposed RAG architecture 

Source: Klesel/Wittmann 2025, p. 554, licensed under CC BY 4.0

The process follows a sequential three-step pipeline:

1.	Retrieval: The system executes a semantic search across a vectorised knowledge base to 
identify relevant textual chunks upon receiving a user query. It is like having a huge lib-
rary of documents, all converted into a format the computer can easily search. When the 
apprentice asks a question, the system quickly scans this library to find the most relevant 
pieces of information, similar to looking for the right chapter in a book.

2.	Augmentation: The retrieved documents are integrated into the prompt context, effecti-
vely instructing the model to utilise this specific evidence rather than relying solely on its 
pre-trained parametric memory. The computer then takes the bits it found and places them 
in front of the AI, making sure it uses these specific pieces of information when forming 
an answer.

3.	Generation: The LLM synthesises a response derived strictly from the augmented context, 
ensuring that answers are factually accurate, traceable to specific sources, and aligned 
with organisational data.

The model thus produces evidence-based outputs, minimising the risk of unsubstantiated or 
fabricated statements. Integrated mechanisms further exclude unverifiable information or 
flag it to indicate uncertainty. In short, this model always checks its facts and avoids making 
things up. If it cannot verify some information, it either leaves it out or marks it to indicate 
uncertainty.

3.2	 Visual Representation of Features

The dashboard’s objective is to offer an interface that allows apprentices to directly input their 
preferences and thereby adjust the prompt parameters for the LLM. For instance, the style of 
addressing the user, the desired level of detail of the learning material, or the format (expla-
nation, bullet points, examples) can be configured using sliders. This dynamic control may 
increase user satisfaction and promotes an individualised learning experience. 
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The dashboard integrates a central management interface that operationalises the RAG pipe-
line through three distinct functional layers (Figure 4), which can be interpreted as elements 
of a socio-technical activity system. Within this system, VET trainers assume a key mediating 
role by configuring, monitoring, and adapting the system in line with both organisational 
requirements (e.g. data security, norms and standards) and pedagogical objectives. The Sys-
tem Capabilities module (left) governs the core processing logic, enabling trainers to define 
response parameters (e.g. style, granularity) and curate the organisation-specific knowledge 
repository, thereby shaping the mediating artefacts through which apprentices engage with 
learning content. The System Metrics panel (right) supports operational stability by provid-
ing real-time telemetry on knowledge base scale (“Documents Processed”) and computation-
al load (“System Utilization”), enabling trainers to oversee system performance and align 
technical functioning with training processes.

Figure 4: AI-assisted Learning Dashboard – System Overview Pane 

Source: own representation

The dashboard is designed to be flexible. It enables VET trainers to choose between different 
AI systems according to their training needs (model-agnostic inference layer; LLM providers 
such as OpenAI, Anthropic, or Mistral AI). For example, trainers may select a suitable model 
to explain basic concepts or to support more complex problem-solving tasks. The Provider 
Configuration panel (top left) is used to set up and manage access to these systems (API au-
thentication and model versioning), while the settings below allow trainers to adjust how the 
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AI responds – for instance, whether answers should be more precise or more exploratory, and 
how detailed they should be (inference parameters such as temperature and maximum token 
length).

In practice, this enables trainers to adapt the system to different learning situations: more 
structured and concise responses can be used for standardised training content, while more 
open and detailed answers can support individual learning and reflection. The Current Con-
figuration panel (right) provides an overview of the selected settings and helps trainers un-
derstand how different configurations may influence the quality and style of responses (real-
time feedback on active model settings and comparison of model capabilities, e.g. context 
window and reasoning performance).

Overall, the dashboard supports trainers in their role as facilitators of learning by giving 
them control over how AI-generated content is tailored to learning needs of apprentices.

Figure 5: AI-assisted Learning Dashboard – Model Selection Pane 

Source: own representation

The dashboard integrates a structured achievement and progress recognition subsystem 
(Figure 6) designed to support sustained engagement and continuous learning within the 
AI-assisted training environment. This module uses gamification elements to make learning 
progress visible and motivating, transforming passive information use into a more active 
and trackable process. It comprises two main components: Continuous Engagement Metrics, 
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which reflect ongoing learning activity, and Threshold-Based Achievement Markers, such as 
points or badges that signal the attainment of specific milestones.

In addition, the system enables comparison with peers, allowing apprentices to situate 
their progress relative to others. Such comparative feedback can foster motivation but also 
requires careful interpretation. VET trainers therefore play a crucial role in contextualising 
performance indicators, mitigating potential demotivation or unhealthy competition, and 
maintaining peer comparisons as a support for rather than a distortion of learning proces-
ses. By visualising progress and achievements, the system seeks to link external incentives 
(e.g. points and badges) to learning outcomes (e.g. knowledge acquisition and skills develop-
ment). Trainers act as key mediators in this process. They integrate these indicators into pe-
dagogical practice and align them with organisational training objectives as well as the indi-
vidual learning needs of apprentices.

Figure 6: AI-assisted Learning Dashboard – Gamification System 

Source: own representation

3.3	 Benefits of this Dashboard

The integration of proprietary firm knowledge with Large Language Model (LLM) technology 
provides the basis for a learning dashboard that can support apprenticeship training. From 
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the perspective of activity theory, the dashboard can be conceptualised as a mediating ar-
tefact that shapes how apprentices engage with learning tasks, workplace knowledge, and 
training objectives. It does not replace human instruction; rather, it structures the interaction 
between the apprentice, the learning task or occupational problem, and the broader activity 
system, including rules, division of labour, and the training environment. Within this frame-
work, VET trainers remain central actors. They guide learning processes, interpret workplace 
requirements, contextualise AI-generated information, and ensure that the system is used in 
pedagogically appropriate ways. The dashboard can support trainers by structuring complex 
work-related problems into step-by-step explanations and by adjusting learning content to the 
apprentice’s current level of understanding and pace.

Avoidance of AI Hallucinations

A central advantage of the proposed approach is the reduction of AI hallucinations, which 
pose a significant threat to learning accuracy when systems generate plausible but incorrect 
information. This risk can be reduced using controlled learning environments in which firms 
upload verified and authoritative training materials, guaranteeing the quality and reliability 
of the content provided and strengthening the credibility of the AI system.

By integrating the AI-assisted learning dashboard with a curated repository of firm-speci-
fic documents, the system minimises reliance on generic or publicly available data, which are 
more prone to inaccuracies. The dashboard’s design mandates that only validated materials 
are used as the primary knowledge source, anchoring AI responses in factual, contextually-
relevant content.

Furthermore, the system employs a real-time monitoring mechanism that detects when 
the knowledge base is not properly initialised, when e.g. the document repository is empty. 
In these cases, the dashboard automatically switches to a general knowledge mode, alerting 
users to potential limitations in the AI’s grounding. This transparent approach allows users 
to distinguish between responses based on authoritative firm data and those generated from 
standard language model inference, thereby reducing the risk of unintentional misinforma-
tion.

The configuration validation module ensures consistent application of output parame-
ters (e.g., granularity and structure), supporting accurate and reliable content. By reducing 
AI hallucinations, the dashboard safeguards learning outcomes, reinforces training integri-
ty, and enables organisations to confidently deploy AI for skills development and knowledge 
transfer.

Data Confidentiality

Firm documents may contain confidential information; therefore, security and data protec-
tion are critical. Data flows are fully encrypted, access rights strictly controlled, and stored 
data managed in line with applicable standards. Authentication and role-based permissions 
limit access to authorised users, reducing the risk of data leaks. Audit trails and compliance 
checks further ensure accountability and traceability.

The dashboard can be deployed for offline or local operation when used with open-weight 
models, directly addressing data security concerns and guaranteeing that sensitive firm-spe-
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cific knowledge remains protected within the organisation. By not relying on external or 
cloud-based servers, the dashboard effectively eliminates exposure to internet-based threats, 
making it especially suitable for firms with heightened confidentiality requirements or those 
operating under strict regulatory environments. This comprehensive security approach not 
only safeguards intellectual property but also builds trust among users and stakeholders by 
demonstrating commitment to data privacy and protection. 

Model-agnosticism

The system is model-agnostic, allowing firms to choose among different large language mod-
els and to evaluate which model best suits their specific operational requirements and train-
ing needs. This flexibility enables organisations to adapt the dashboard to their preferred AI 
technology, whether it be open-source models, proprietary solutions, or those tailored for 
industry contexts. By not being tied to a single AI provider, firms can respond quickly to tech-
nological advancements, regulatory changes, or shifts in business priorities. 

Moreover, model-agnosticism supports the integration of custom models, which ensures 
that training content remains closely aligned with organisational goals and learner profiles. 
While these design choices offer clear advantages, further research is required to assess their 
effectiveness in addressing the broader range of challenges associated with AI-enhanced 
learning systems, such as maintaining consistent quality across models, robust security stan-
dards, and guaranteeing seamless interoperability within diverse IT environments.

3.4	 Limitations of AI-assisted Training Dashboards

Despite these benefits, significant challenges remain in maintaining the effectiveness of AI-as-
sisted learning dashboards. From an activity-theory perspective, learning outcomes arise not 
from the mere provision of tools but from the interaction between subjects (apprentices), 
mediating artefacts (the dashboard), the organisational framework, the community, the di-
vision of labour, and the training content (object). A key limitation is sustaining apprentices’ 
motivation over time, as AI systems struggle to replicate the emotional, social, and situational 
cues provided by human instructors and peers. Further concerns include inefficient learning 
practices, with learners tending to engage primarily with familiar content rather than extend-
ing their competencies.

Beyond these pedagogical challenges, significant implementation barriers must be consi-
dered. The development, integration, and maintenance of AI-assisted dashboards are associa-
ted with high financial and organisational costs, particularly when firm-specific knowledge 
bases, secure infrastructures, and customised interfaces are required. Moreover, the effective 
use of such systems presupposes substantial competence development among VET trainers 
who must acquire not only basic digital skills but also a deeper understanding of AI systems, 
their limitations, and their pedagogical integration. In terms of activity-theory, this implies 
a reconfiguration of the division of labour, as trainers take on new roles as facilitators, inter-
preters, and critical evaluators of AI-generated content. Without this expertise, there is a risk 
that the system is either underutilised or used in pedagogically suboptimal ways.

Importantly, the technical quality of an AI system alone does not guarantee learning suc-
cess. Motivation and the active involvement of training personnel remain decisive factors. 
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Consequently, AI-assisted dashboards should not be treated as stand-alone solutions but must 
be deliberately embedded into the broader learning system – complemented by social inter-
action, professional guidance, and organisational integration – in order to unfold their full 
educational potential.

4	 Implications and Future Directions of Research

This paper has demonstrated how an AI-assisted dashboard can enhance workplace learning, 
offering tangible opportunities for its integration within vocational education and training 
(VET) practice. By conceptualising the dashboard as a mediating artefact within an activity 
system – connecting apprentices, trainers, organisational rules, and the division of labour – it 
becomes evident that successful learning outcomes are the result of the dynamic interaction 
between technological, social, and institutional elements, rather than being solely dependent 
on technical solutions.

The dashboard presented here marks an initial exploratory step, establishing a solid basis 
for future empirical investigation. Implementation studies and randomised controlled trials 
(RCTs) are recommended to rigorously assess its impact on learning outcomes. Such studies 
could involve assigning apprentices to treatment and control groups, with learning achieve-
ments measured both before and after the intervention, thereby enabling causal inference 
regarding the effectiveness of specific dashboard designs. To uphold ethical standards and 
promote fairness in educational environments, it is crucial that, after the experimental phase, 
all apprentices are provided access to the same dashboard and its features.

Beyond its academic contribution, the dashboard is highly relevant from a training policy 
perspective, particularly in the context of ongoing debates on digitalisation, quality assuran-
ce, and innovation in VET. However, its broader diffusion – especially among small and medi-
um-sized enterprises (SMEs) – is likely to depend on the establishment of inter-organisational 
training networks that enable firms to share implementation costs, infrastructure, and exper-
tise. Such collaborative arrangements can lower entry barriers and facilitate the collective 
development and maintenance of AI-supported learning dashboards.

At the same time, maintaining control over sensitive firm data remains a central prerequi-
site for its adoption. This highlights the importance of data sovereignty and the development 
of European-based AI solutions and infrastructures that comply with strict data protection 
standards and reduce dependence on external providers. Ensuring that organisational know-
ledge remains securely embedded within the firm or trusted networks is critical for building 
trust and long-term usability.

From a policy perspective, targeted support measures are required to enable firms to ef-
fectively implement and use such dashboards. This includes funding schemes, shared plat-
forms, and, crucially, programmes for training VET personnel, as trainers must develop the 
competencies needed to integrate AI tools pedagogically into learning processes at the work-
place. In terms of activity theory, this entails a transformation of the division of labour and the 
strengthening of the roles of trainers as facilitators and mediators of AI-supported learning.

Finally, future research should explore the potential of fine-tuning AI models to further 
adapt training content to specific organisational contexts and learner needs, thereby enhan-
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cing the flexibility and effectiveness of AI-assisted dashboards. Overall, the perspective of 
activity theory underscores that AI-based learning systems will only realise their full potential 
when embedded in collaborative, well-supported, and institutionally-aligned training eco-
systems.
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Jasper Seyffarth, Christian Efing

Potenziale und Risiken von Schreiben und 
Schreibförderung mithilfe von KI in der beruflichen 
Bildung

1	 Hinführung

Sprach- und insbesondere Schreibkompetenz ist genuiner Bestandteil beruflicher Hand-
lungskompetenz. (Kompetentes) Berufliches Schreiben bzw. berufliche Schreibkompetenz 
ist – auch in einem elementaren Bereich – essenziell für berufliche Teilhabe, die Möglichkeit 
beruflichen Aufstiegs und damit auch die Persönlichkeitsentwicklung und -entfaltung. Aber 
selbst viele junge Erwachsene in einer beruflichen Ausbildung zeigen in diesen Bereichen 
nachgewiesenermaßen erhebliche Probleme; daher besteht hier ein dringender Förderbedarf 
(vgl. Efing 2025, S. 307). Für gering Literalisierte (Personen mit geringen Lese- und Schreib-
kompetenzen) stellt die Erfüllung der schriftsprachlichen Anforderungen der Berufs- und 
Arbeitswelt oft eine große Hürde dar, auf deren Bewältigung die allgemein- wie berufsbilden-
den Schulen nicht ausreichend vorbereiten: Berufliches Schreiben wird zumeist erst im Beruf 
und durch Learning-by-Doing oder Copy-and-Paste-Strategien auf Basis von Musterbeispie-
len gelernt (vgl. Efing 2011). Bereits das Schreiben kleiner Textpassagen kann problema-
tisch sein, wie die leo. – Level-One Studie 2010 und LEO-Studie 2018 veranschaulichen (vgl. 
Grotlüschen/Riekmann 2012; Grotlüschen u. a. 2020). Von geringer Literalität Betroffe-
ne seien bedroht, am Übergang ins Berufssystem zu scheitern und als Geringqualifizierte, Un- 
oder Angelernte in Betrieben mit niedrigen Anforderungen an die Literalität einzumünden 
oder in der Langzeitarbeitslosigkeit zu landen (vgl. ebd.). 

1.1	 Berufliches Schreiben und seine Förderung

Schulisches und berufliches Schreiben sind dabei in ihren Rahmenbedingungen kaum ver-
gleichbar; berufliches Schreiben stellt nicht nur (domänen-)spezifischere, sondern gänzlich 
andere Anforderungen an die Schreiber/-innen. Hierbei geht es nicht nur um unterschied-
liche Textsorten, sondern auch unterschiedliche Schreibfunktionen, -ziele und -haltungen 
(vgl. Efing 2022). Berufliches Schreiben kann als soziales Handeln im Sinne eines schrift-
sprachlichen Bearbeitens eines authentischen, im Berufskontext verankerten Problems kon-
zipiert werden, das „mit einer funktional vorgegebenen Textsorte und unter Nutzung forma-
lisierter Textbausteine auf möglichst kurze, prägnante, pointierte Weise faktengebunden“ 
(Efing 2011, S. 61) zu lösen ist. Die Systematisierung der (schriftlichen) Aufgaben, Text-
sorten und Darstellungsformen in der Berufsbildung (vgl. Efing 2013, S. 130) zeigt, dass 
sich berufliches Schreiben vor allem durch kurze, prägnante Formulierungen auszeichnet. 
Dabei handelt es sich um das Verfassen von Textsorten wie Arbeitsplänen, Bestellungen, Do-
kumentationen, Kurznotizen, Formularen etc. Hierzu ist zu erwähnen, dass die Kürze und 
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der stichwortartige Charakter der berufsbezogenen Textsorten (vgl. z. B. Buhlmann/Fearns 
2018, S. 101f.; Efing 2018; 2022) nicht dazu verleiten dürfen, die Anforderungen solcher 
Texte zu unterschätzen. Eben die Komprimiertheit dieser Texte bringt hohe sprachliche und 
kognitive Anforderungen der Abstraktion mit sich (vgl. Efing 2010; 2018). Die Formulierung 
von sprachlichen Inhalten in Stichwörtern, Ellipsen und Wortgruppen erfordert umfassende 
Kenntnisse in Grammatik, (Fach-)Wortschatz und Syntax (vgl. Philipp 2018, S. 351). Die 
Schwierigkeiten gering Literalisierter hiermit zeigen z. B. ausbildungs- oder berufstypische 
Textsorten wie der Notizzettel, Wochenbericht oder Protokollformulare, die syntaktisch re-
duziert etwa im Infinitiv- oder Partizipialstil geschrieben werden müssen und von gering 
Literalisierten nicht textsortenangemessen produziert werden können. Auch der geforderte 
Fachwortschatz wird häufig nicht verwendet (vgl. Efing 2025, S. 308f.).

Förderansätze zum spezifisch berufsbezogenen Schreiben im niedrigen Anforderungsbe-
reich gibt es bislang kaum; wenn sie bestehen, dann sind diese oft an orthografischen Kompe-
tenzen1 oder einer allgemeinen Schreibkompetenz ausgerichtet, was meint, dass Schreiben-
de Texte funktional und zielgruppen- sowie textsortenangemessen in einem kontrollierten 
Schreibprozess hervorbringen können. Hier gibt es aber zumindest erste Evaluationen zu po-
tenziellen Faktoren der Wirksamkeit von allgemeinen Schreibfördermaßnahmen sowie Dis-
kussionsansätze, diese auf den beruflichen Bereich zu übertragen (vgl. Philipp 2015; 2018; 
Konstantinidou/Madlener-Charpentier/Hoefele 2024).

1.2	 Schreiben und Schreibförderung im KI-Zeitalter 

Diese Ausgangslage a) der berufsspezifischen Schreibanforderungen, b) der oft geringen 
Schreibkompetenz von Auszubildenden in der beruflichen Bildung und c) der wenigen (vor 
allem evaluierten) didaktischen Ansätze zur berufsbezogenen Schreibförderung könnte auf 
den ersten Blick dazu führen, dass die mit Large Language Models (LLMs) arbeitende gene-
rative Künstliche Intelligenz (im Folgenden: KI) wie z. B. ChatGPT oder Gemini als Lösung 
der Schreibprobleme junger Menschen in der beruflichen Bildung gesehen wird – und das 
in zweifacher Hinsicht: Entweder löst die KI die Schreibaufgaben allein, ohne menschliches 
Zutun, zumal sie dies umso besser zu können scheint, je standardisierter und damit erwart-
barer Textsortenmuster aussehen (wie im Beruf), oder aber die KI unterstützt angesichts des 
aktuellen Mangels an didaktischen Schreibförderansätzen die Schreibenden und macht sie 
zu kompetenteren Schreibenden. Zur Frage, ob diese Hypothesen stimmen, fehlt es, insbe-
sondere für den Bereich der Schreibförderung an Berufsschulen, bislang jedoch an Studien. 
Das heißt, es mangelt an Wissen dazu, wie KI von Berufsschülerinnen und Berufsschülern 
im Schreibprozess und wie von Lehrkräften in der unterrichtlichen Schreibförderung im 
Deutsch- und Fachunterricht eingesetzt wird. Die Schreibdidaktik als die Disziplin, die sich 
professionell mit (der Konzeption und Evaluation von) curricular verankerter Schreibförde-
rung an allen Schulformen beschäftigt, hat aber erste theoretische Modelle und empirische 
Untersuchungen zu jüngeren Lernenden anzubieten, auf die ein Blick aus Sicht der berufli-
chen Bildung lohnt. Denn die heutigen Mittelstufenschüler-/innen an Haupt-, Real- und Ge-
samtschulen sind zu einem Großteil die zukünftigen Berufsschüler/-innen. Und der in der 

1	 Vgl. URL: https://grundbildung.de/unterrichten/praxismaterial.php (Stand: 11.05.2026).
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Sekundarstufe I von Jugendlichen gezeigte und von Lehrkräften vermittelte Umgang mit KI 
beim Schreiben lässt – so die Hypothese der Verfasser – Rückschlüsse auf das Potenzial und 
den Bedarf an KI-gestützter Schreibdidaktik an Berufsschulen zu. Daher wird im Folgenden 
insbesondere eine Studie zu „Schreiben mithilfe von KI“, die an einer Gesamtschule durchge-
führt wurde (vgl. Seyffarth 2026), vorgestellt und bezüglich der Aussagekraft ihrer Ergeb-
nisse für den Schreibunterricht an Berufsschulen reflektiert.

Die Verfügbarkeit von KI-Tools stellt die Gesellschaft vor große Herausforderungen und 
Umbrüche und hat vor allem zu einer Zäsur in der bisherigen Schreibpraxis geführt und das 
Schreiben grundlegend verändert (vgl. Seyffarth 2026, S. 11). Die Versuchung seitens der 
Lernenden ist groß, die fehlende eigene Schreibkompetenz durch Rückgriff auf KI zu kom-
pensieren, zumal der Einsatz von KI, auch für das Schreiben, in vielen beruflichen Kontex-
ten bereits weitverbreitet ist. In Bildungsinstitutionen prägt jedoch, wie zu zeigen sein wird, 
aktuell noch die unreflektierte oder zum Teil (in Prüfungen) missbräuchliche Nutzung von 
KI durch Lernende den Alltag und stellt ein Hindernis für das Lernen und den Schreibkom-
petenzerwerb dar, etwa weil KI bei Recherchen falsche (halluzinierte) Behauptungen liefert 
und weil auf der Textoberfläche scheinbar gute, überzeugende Texte scheinbar ohne eigene 
Schreibkompetenz produziert werden können. 

Die Lösung ist nicht, KI aus Bildungsinstitutionen zu verbannen, im Gegenteil. Da Ler-
nende sich ohnehin der KI-Tools bedienen, ist es Aufgabe des Bildungssystems, sie dabei 
anzuleiten und zu einem reflektierten, kritischen und sinnvollen Umgang damit zu befähi-
gen. Denn gutes Prompten als Basis von reflektierter KI-Einbindung in den Schreibprozess 
muss und kann ebenso erlernt werden wie andere Facetten von KI-gestützter Schreibkom-
petenz – Copy-and-Paste-Praktiken im Sinne einer reinen, unkontrollierten Übernahme von 
KI-generierten Texten können mit Blick auf berufliches Lernen und berufliche Handlungs-
kompetenz kein Ziel sein (vgl. Ansari 2025, S. 210f.). Studien zeigen hierbei deutlich, dass 
Lehrkräfte sich der Risiken von KI zwar bewusst sind, dass ihnen aber didaktische Konzepte 
für die unterrichtliche Reflexion und Einbindung von KI fehlen (vgl. Dier 2025). Eine un-
reflektierte Nutzung von KI aber birgt die Gefahren von Deskilling (vgl. Reinmann 2023), 
d. h. Kompetenzverlust, und Skill-Skipping (vgl. Nuxoll 2024), d. h. dem Überspringen von 
basalen Kompetenzfacetten, die an anderer Stelle dann fehlen. Eine konstruktive KI-Nut-
zung hingegen ist kognitiv anspruchsvoll und herausfordernd und muss didaktisch angeleitet 
werden. Gelingende KI-Nutzung im Schreibprozess ist kein Selbstläufer und kein Automatis-
mus, vielmehr setzt, so die auf aktuellen schreibdidaktischen Theorien (etwa Buck/Limburg 
2024) basierende Hypothese der Verfasser, der kompetente Einsatz von KI im Schreibprozess 
bereits ein gerüttelt Maß an Schreibkompetenz voraus. KI-Einsatz kann also Schreibkompe-
tenz nicht ersetzen, sondern ist auf sie angewiesen. Schreibförderung mit KI ist ein wechsel-
seitiger Prozess zwischen der Ausbildung von Schreib- und KI-Kompetenz, in dem nur bereits 
schreibkompetente Schreibende im Falle eines bewussten, reflektierten, didaktisch angelei-
teten KI-Einsatzes ihre Schreibkompetenz erhöhen. Sprachlehrkräfte jedoch sehen im KI-Ein-
satz aktuell vor allem noch ein Mittel zur Steigerung von Motivation und Spaß und nicht 
zur Erweiterung sprachlicher Kompetenzen (vgl. Münch-Manková 2024, S. 45). Während 
Wissenschaftler/-innen die Potenziale und Gefahren von KI für z. B. das kooperative Lernen, 
die Ausbildung reflexiver und kognitiver Fähigkeiten sowie von eigenen Problemlösungsstra-
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tegien auch schon für den Bereich der Sprachbildung (z. B. Wolski 2025) reflektieren, fehlt 
es Lehrkräften oft noch an Wissen, was die Konsequenzen für ihren (zukünftigen) Unterricht 
sind. Lehrkräfte benötigen demnach a) eine eigene KI-Kompetenz und b) eine KI-Vermitt-
lungskompetenz, um der „didaktische[n] Herausforderung“ (Ansari 2025) des Schreibens 
mit KI begegnen zu können.

Berufliche Schulen bieten im Laufe der Bildungskarriere eine der letzten Chancen, 
Schreibschwache noch institutionell sprachlich zu fördern. Dafür müssen die Lehrkräfte aber 
die Voraussetzungen, die die Berufsschüler/-innen in den Bereichen Schreib- und KI-Kom-
petenz mitbringen, sowie die Komplexität guter KI-gestützter Schreibprozesse, die (zu be-
wältigen) sie ihnen beibringen müssen, kennen.

Der vorliegende Beitrag fokussiert daher das Schreiben im KI-Zeitalter und beleuchtet die 
Potenziale und Risiken von Schreiben und Schreibförderung mit KI im Kontext schulischer 
und beruflicher Bildung. Denn sprach(LLM-)basierte KI scheint aufgrund ihrer Funktions-
weise genuin prädestiniert für den Einsatz in sprachlich-kommunikativen Zusammenhängen 
des Textgenerierens – und damit auch der Schreibförderung. 

Im Folgenden wird zunächst der Zusammenhang von Schreiben/Schreibprozess und 
Schreibförderung zu KI diskutiert, ehe eine empirische Studie vorgestellt wird, die zeigt, wie 
Gesamtschüler/-innen KI unangeleitet für ihr Schreiben nutzen – und wo dringender didak-
tischer Interventionsbedarf besteht. Für konkrete schreibdidaktische Förderansätze für die 
berufliche Bildung, die bereits in ihrer Wirksamkeit evaluiert wurden, allerdings noch nicht 
den Umgang mit KI-Tools integrieren, sei verwiesen auf Konstantinidou/Madlener-Char-
pentier/Hoefele (2024); die Weiterbildung im beruflichen Schreiben nimmt Marek (2024; 
2025) in den Blick. Die Forschung zu (der Wirksamkeit) KI-integrierender Schreibförderung 
steckt zwangsläufig noch in einer weitgehend explorativen Startphase. Erste Ansätze hierzu 
finden sich bei Corvacho del Toro/Fuhlrott/Steinhoff (2025).

2	 Aktuelle Forschungsergebnisse zum Thema Schreiben mithilfe 
generativer KI-Tools 

Bereits 2022 fragte Wessels, ob die Veröffentlichung von ChatGPT eine „Zeitenwende in der 
Bildung“ markiere (Wessels 2022, o. S.). Die Schulpraxis ist aber noch weit von einem sol-
chen Punkt entfernt (vgl. Müller/Fürstenberg 2025, S. 7). Auch die Vorstellungen über das 
Ausmaß und die konkreten Folgen einer solchen Zeitenwende fallen unterschiedlich aus, vor 
allem bezüglich des Schreibens. Während einige befürchten, dass Schreiben als zentrale Kul-
turtechnik der Gesellschaft durch die zunehmende Verfügbarkeit von generativen KI-Tools 
sukzessive an Bedeutung verliere und eine schulische Schreibausbildung obsolet werde (vgl. 
Steinhoff 2024, S. 179f.), fokussieren andere die Potenziale einer KI-Nutzung beim Schrei-
ben und betonen die Notwendigkeit einer institutionellen Schreibausbildung als Grundlage 
für eine gewinnbringende KI-Nutzung im Schreibprozess (vgl. Buck/Limburg 2024, S. 17). 
So prognostizieren etwa erste Untersuchungen für Nutzende, die über ausreichend ausgebil-
dete Schreibkompetenzen und kognitive Ressourcen verfügen, eine positive KI-Nutzung, die 
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eigene Denkprozesse fördern und die Qualität von Texten beim Schreiben maßgeblich ver-
bessern könne (vgl. Buck/Limburg 2024, S. 14f.). 

Die oben angesprochene KI-bedingte Zäsur in der Schreibpraxis begründet sich vor allem 
dadurch, dass KI das „automatisiert, was zuvor als Monopol des menschlichen Denkens und 
Formulierens galt: die Produktion neuer, komplexer und kohärenter Texte“ (Steinhoff/Leh-
nen 2025, S. 1). Dabei liegt die Besonderheit zweifelsfrei darin, dass generative KI-Tools Tex-
te sprachlich und inhaltlich an eine entsprechende Zielgruppe anpassen können, sodass diese 
auch ohne einen nennenswerten menschlichen Einfluss ihre kommunikativen Zwecke erfül-
len und dabei zugleich formalen Kriterien genügen. Schreibanforderungen, wie etwa die Be-
rücksichtigung des Schreibauftrags, die adressatengerechte Formulierung oder auch ein text-
sortenspezifischer Aufbau, werden automatisch von der KI umgesetzt (vgl. Brommer/Rezat 
2026, S. 3). Neben der inhaltlich kohärenten und orthografisch korrekten Textproduktion 
können die Tools gezielt bei einzelnen Teilprozessen des Schreibens unterstützen und etwa 
Texte planen oder überarbeiten (vgl. Bubenhofer 2025, S. 1). Insofern ist es treffend, wenn 
in ersten heuristisch angelegten KI-Schreibprozessmodellen die Modellierung des Schreib-
prozesses neugedacht und dieser erstmals als ein wechselseitiges Zusammenspiel zwischen 
menschlichen und KI-Ressourcen konzipiert wird (vgl. Brommer/Rezat 2026, S. 9). 

So plädiert Steinhoff dafür, KI-Tools als eigenständige „Partizipanden“ im Schreibpro-
zess wahrzunehmen (vgl. Steinhoff 2023, S. 7f.). Hierzu entwickelt er eine Rollenheuristik, 
in der er KI-Tools differierende Rollen als Ghostwriter, Writing Tutor und Writing Part-
ner zuweist (vgl. Steinhoff 2025, S. 90ff.). Während die KI als Ghostwriter den Menschen 
das Schreiben nahezu vollständig abnimmt, agiert sie in der Funktion des Writing Tutor als 
unterstützende Instanz, indem sie Schreibende, ähnlich wie dies eine Lehrperson tut, bei der 
zielführenden Bewältigung eines Schreibprozesses unterstützt, ohne dabei einzelne Prozesse 
des Schreibens eigenständig zu übernehmen (vgl. Steinhoff 2025, S. 92f.). Die Rolle des 
Writing Partners hingegen vergleicht Steinhoff mit dem Schreiben zwischen Peers, da die 
KI in dieser Rolle den Schreibprozess gemeinsam mit den Schreibenden bewältigt und dabei 
von den Nutzenden bewusst in den Prozess miteinbezogen wird (vgl. Steinhoff 2025, S. 95). 

Unklar bleibt bislang, von welchen Faktoren die Inanspruchnahme der jeweiligen Rol-
len im Schreibprozess abhängt und welche Auswirkungen sie auf die Schreibentwicklung der 
Nutzenden haben. Erste Untersuchungen weisen darauf hin, dass Nutzungsweisen, die über 
eine Interaktion mit der KI als Ghostwriter hinausgehen (siehe oben: Partner, Tutor), aus-
gebildete Schreib- und Lesekompetenzen sowie eine Vielzahl an metakognitiven Steuerungs-
prozessen voraussetzen (vgl. Philipp 2025, S. 323; Seyffarth 2026, S. 54ff.), gleichzeitig 
jedoch das Potenzial bieten, die Entwicklung der Schreibkompetenz nachhaltig zu fördern 
(vgl. Steinhoff 2025, S. 96f.; Koch 2025, S. 153). Im Gegensatz dazu wird für Interaktions-
weisen, die kognitiv wenig anspruchsvoll sind und lediglich der vollständigen Textgenerie-
rung dienen, vermehrt auf die Gefahr eines Deskillings hingewiesen (vgl. Reinmann 2023, 
S. 3), das einen Schreibkompetenzverlust aufseiten der Menschen beschreibt und darauf zu-
rückzuführen ist, dass Nutzende durch die Interaktion mit der KI als Ghostwriter die eigenen 
Kompetenzen und kognitiven Ressourcen nicht mehr beanspruchen, sodass diese gänzlich 
verloren gehen (vgl. Seyffarth 2026, S. 116). Ein solches Szenario scheint insofern proble-
matisch, als genau diese Kompetenzen die Voraussetzung für ertragreichere Nutzungsweisen 
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bilden (vgl. Seyffarth 2026, S. 116), wie Buck/Limburg nahelegen (vgl. Buck/Limburg 
2024, S. 11−15):

Die beiden entwickeln vier prototypische Nutzungsszenarien von KI im Schreibprozess, 
die sich durch jeweils unterschiedliche Einflüsse auf die kognitiven Prozesse beim Schreiben 
unterscheiden. Während Nutzende bei einer unreflektierten KI-Nutzung (Szenario 1) weder 
für die Formulierung der Prompts noch für die Überprüfung der generierten Inhalte menta-
le Ressourcen beanspruchen, sodass eigene Denkprozesse vollständig ersetzt werden, kenn-
zeichnet sich das zweite Nutzungsszenario dadurch, dass die Interaktion mit der KI zu einer 
Entlastung des menschlichen Denkens führt (Szenario 2). Bei dieser Nutzungsweise werden 
einfache Schreibaufgaben, etwa die sprachliche Überarbeitung eines Textes, an die KI ab-
getreten. Buck/Limburg gehen davon aus, dass durch die hierbei bewirkte Entlastung des 
Arbeitsgedächtnisses mehr kognitive Kapazitäten für anspruchsvollere Schreibaufgaben frei 
werden (sogenanntes cognitive offloading). Für das dritte Nutzungsszenario nehmen Buck/
Limburg an, dass die KI bei konkret umrissenen Problemen im Schreibprozess herangezogen 
wird (zur Klärung von Fachbegriffen, für Formulierungshilfen und Synonyme) (Szenario 3). 
Die KI unterstützt in diesem Szenario nicht nur das menschliche Denken, sie gibt gleichzeitig 
Orientierung im Schreibprozess und kann diesen somit emotional entlasten. Das letzte und 
anspruchsvollste vierte Szenario kennzeichnet sich dadurch, dass die KI-Nutzung zu einer 
Erweiterung des menschlichen Denkens führt, etwa indem Schreibende sich Feedback zu 
eigenen Texten generieren lassen und auf Gedanken und Ideen kommen, die ihnen ohne die 
Interaktion verwehrt geblieben wären, sodass die KI-Nutzung nicht nur zu besseren Denkpro-
zessen, sondern auch zu höherwertigen Textergebnissen führt (Szenario 4).

Buck/Limburg (2024, S. 15f.) heben hervor, dass ausgehend von Szenario 1 die Kom-
plexität des Schreibprozesses zunimmt und gleichzeitig die Qualität der Ergebnisse sowie der 
Erkenntnisgewinn steigen. Besonders ertragreiche Nutzungsweisen, die das Potenzial bieten, 
menschliche Denkprozesse beim Schreiben zu entlasten, zu unterstützen oder zu erweitern 
und damit die Qualität von Schreibprozessen und -produkten zu erhöhen, stellen zunehmend 
komplexere Anforderungen an die Kompetenzen und kognitiven Ressourcen der Schreiben-
den (vgl. Seyffarth 2026, S. 57). So betonen Buck/Limburg (2024, S. 17) etwa, dass für 
die Szenarien 2 und 3 mindestens basale Schreibkompetenzen und für das Szenario 4 be-
reits umfassend ausgeprägte Schreibkompetenzen vorausgesetzt werden. Für Nutzende ohne 
die notwendigen Schreibkompetenzen hingegen lässt sich annehmen, dass sie lediglich un-
reflektiert mit der KI (Szenario 1) – erwartbar in der Rolle des Ghostwriters – interagieren 
können (vgl. Seyffarth 2026, S. 54f.). Eine solche Nutzungsweise birgt nicht nur die Gefahr 
des Deskillings, sie verhindert gleichzeitig auch den Erwerb neuer Schreibkompetenzen (vgl. 
Steinhoff/Lehnen 2025, S. 6) und stellt ein Risiko für den individuellen Wissenserwerb 
durch Schreiben dar. 

Tabelle 1 stellt die Rollen aus Steinhoff (2025) mit den aus den Nutzungsszenarien von 
Buck/Limburg (2024) abgeleiteten Potenzialen und Risiken einer KI-Nutzung prototypisch 
und heuristisch gegenüber. Zur Veranschaulichung werden zudem exemplarische Prompts 
von Schülern und Schülerinnen aus der nachfolgend dargestellten empirischen Studie heran-
gezogen. 
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Tabelle 1: Rollen der KI mit Potenzialen und Risiken sowie exemplarischen Prompts 

Rolle Kurzbeschreibung (Stein-
hoff 2025)

Mögliche Potenziale und 
Risiken (abgeleitet aus 
Buck/Limburg 2024)

Beispiel-Prompts von 
Schülerinnen/Schülern 
(Seyffarth 2026) 

Ghostwriter KI übernimmt das Schreiben 
nahezu vollständig 

Szenario 1: Menschliche 
Denkprozesse werden ersetzt; 
Gefahr eines Deskillings und 
Skill-Skippings

„Schreibe mir eine informie-
renden Schülerzeitungsartikel 
über das vielschichtige Leben 
in der Großstadt“ (S. 86f.)

Writing Tutor KI unterstützt beim Schrei-
ben(lernen) 

Szenario 3: Menschliche 
Denkprozesse werden unter-
stützt; KI gibt Orientierung im 
Schreibprozess; höhere Quali-
tät von Schreibprozess und 
-produkt

„Wie kann ich einen guten 
schluss eines informierenden 
textes schreiben“ (S. 79)

Writing Partner KI und Mensch schreiben ge-
meinsam 

Szenario 2/4: Menschliche 
Denkprozesse werden entlas-
tet/erweitert; höhere Quali-
tät von Schreibprozess und 
-produkt 

„Habe schon einmal an-
gefangen ist das soweit gut 
wenn ja wie soll ich weiter 
schreiben“ (S. 76)

Quelle: eigene Darstellung, inhaltlich basierend auf Steinhoff 2025; Buck/Limburg 2024; Seyffarth 2026

Damit Nutzende nicht langfristig auf eine unreflektierte Ghostwriter-Nutzung beschränkt 
bleiben, bedarf es einer gezielten didaktischen Anleitung zum Umgang mit KI-Tools im 
Schreibprozess, wie die nachfolgend dargestellte Studie zeigt.

3	 Studie zur unangeleiteten KI-Nutzung im Schreibprozess

Nachfolgend werden die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung vorgestellt, die im Rah-
men einer Masterarbeit an der Rheinisch-Westfälischen Technischen Hochschule Aachen 
untersucht hat, wie Schüler/-innen einer achten Klasse unangeleitet und ohne vorherige di-
daktische Instruktionen mit ChatGPT im Schreibprozess interagieren (vgl. Seyffarth 2026).

3.1	 Untersuchungsdesign und Methodik 

In der Studie haben insgesamt neun Schüler/-innen einer Gesamtschule in Stolberg (Rhein-
land) einen Schreibauftrag zum materialgestützten, informierenden Schreiben am Laptop 
mithilfe von ChatGPT bearbeitet. Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgte auf Basis der Ein-
schätzung des individuellen Schreibkompetenzniveaus (schwache, durchschnittliche und 
gute Schreibende) durch die zuständige Deutschlehrkraft. Da die Auswahl keinen signifikan-
ten Einfluss auf die nachfolgend skizzierten Ergebnisse hatte, wird auf weiterführende Er-
läuterung hierzu verzichtet. In einer 90-minütigen Doppelstunde sollten die Schüler/-innen 
anhand dreier unterschiedlicher Materialien einen Artikel für die Schülerzeitung verfassen, 
in dem sie über das Leben in der Großstadt informieren. Dabei durften sie selbstbestimmt 
entscheiden, wie sie die KI im Schreibprozess nutzen. Der Arbeitsauftrag enthielt lediglich 
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folgenden Hinweis zur KI-Nutzung: „Bei der Bearbeitung dieser Aufgabe darfst du ChatGPT 
nutzen. Wie genau du das machst, bleibt ganz dir überlassen.“ Ausgehend von den hierbei 
entstandenen Chatprotokollen sowie den finalen Textprodukten wurde analysiert, wie die 
Schüler/-innen ohne eine vorherige didaktische Instruktion mit ChatGPT im Schreibprozess 
interagiert haben. Grundlage der Untersuchung waren somit die Prompts der Schüler/-innen 
und der dazugehörige KI-Output sowie die jeweiligen Zeitungsberichte. Durch die finalen 
Berichte konnte überprüft werden, wie die Schüler-/innen mit den Antworten der KI umge-
gangen sind und welchen Einfluss sie auf das Textprodukt genommen haben. 

Um eine nachvollziehbare Auswertung des Interaktionsverhaltens zu gewährleisten, wur-
den die in einem Chatverlauf vorgefundenen Prompts und der dazugehörige Output der KI 
zunächst zu sogenannten KI-Jobs zusammengefasst (vgl. hierzu Bodora u. a. 2025, S. 2). 
Hierbei handelt es sich um „Kombinationen aus menschlichen Prompts und KI-Outputs, die 
demselben Ziel zugerechnet werden können und thematisch zusammengehören“ (Bodora 
u. a. 2025, S. 2). So kann ein KI-Job beispielsweise die Aufforderung zur vollständigen Text-
generierung, die entsprechende Antwort der KI, eine zweite Aufforderung zur Kürzung des 
Textes sowie den anschließend generierten Output der KI umfassen. Dieser thematisch zusam-
mengehörige KI-Job aus insgesamt zwei Prompts und Antworten der KI verfolgt das Ziel der 
vollständigen Textgenerierung. In einem zweiten Schritt wurden die zuvor identifizieren KI-
Jobs dann mithilfe der oben beschriebenen Rollenheuristik von Steinhoff (2025) analysiert. 
Die ausführlichen Ergebnisse sowie die empirischen Daten können im Detail bei Seyffarth 
(2026) nachgelesen werden. 

3.2	 Analyse des Nutzungsverhaltens

Zunächst konnten 43 Prompts der Schüler/-innen erfasst werden, wobei die Anzahl je Schü-
ler/-in von einem bis zu sechs Prompts variierte. Die insgesamt 43 Prompts und der dazuge-
hörige KI-Output wurden in 23 differierende KI-Jobs klassifiziert, die sich, wie in Abbildung 1 
dargestellt, auf die Nutzungsrollen aus der Heuristik von Steinhoff (2025) verteilen. 

Abbildung 1: Rollennutzung in der Interaktion mit der KI 

Quelle: eigene Darstellung, basierend auf Seyffarth 2026, S. 72
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Wie in Abbildung 1 zu erkennen ist, haben die Schüler/-innen am häufigsten mit der KI in der 
Rolle eines Writing Tutors interagiert (13 Jobs, die allesamt lediglich aus einem Prompt und 
einer KI-Antwort bestanden). Die Prompts zielten dabei vor allem auf Unterstützung bei Pla-
nungsprozessen, auf technische Fragen oder Begriffsklärungen. Auch wenn die KI somit als 
unterstützende Instanz genutzt wurde, hatten die Tutor-Jobs nur einen geringen Einfluss auf 
den tatsächlichen Schreibprozess. Dies lässt sich exemplarisch am Nutzungsverhalten einer 
Person zeigen, die sich im Vorfeld der vollständigen Textgenerierung durch die KI („schrei-
be mir einen informierenden Artikel für die Schülerzeitung über das vielsichtige Leben in 
der Großstadt […]“) zunächst einzelne Begriffe aus den Materialien erklären ließ (z. B. „was 
ist DSL-Verbindung“). Letztlich hat sich die Person dennoch ohne Eigenleistung einen voll-
ständigen Text von ChatGPT generieren lassen, was zweifelsfrei auch ohne die vorherigen 
Begriffserläuterungen möglich gewesen wäre. Die Potenziale einer Tutor-Interaktion (siehe 
Tabelle 1) wurden somit nicht genutzt, denn die KI hat den Schreibprozess vollständig über-
nommen. Dieses Interaktionsverhalten verdeutlicht nicht nur, dass die KI als Writing Tutor 
kaum Einfluss auf die anschließende Textproduktion hatte, es spiegelt zugleich das Nut-
zungsverhalten vieler Schüler/-innen wider. Denn insgesamt haben sich sieben der neun 
Schüler/-innen den größten Teil ihres Zeitungsberichts von ChatGPT generieren lassen – 
auch wenn sie zuvor teilweise mit der KI als Writing Tutor interagiert haben. 

Da die KI in diesen Fällen den Schreibprozess nahezu vollständig für die Schüler/-innen 
übernahm, hatte die Rolle des Ghostwriters in der Studie den größten Einfluss auf die Text-
produktion, auch wenn sie nur am zweithäufigsten beansprucht wurde (vgl. Abb. 1). Dass 
sich die acht Ghostwriter-Jobs dabei aus insgesamt 25 Prompts zusammengesetzt haben, 
liegt vor allem daran, dass die Schüler/-innen die Materialien und Arbeitsaufträge schritt-
weise an die KI übermittelt haben. Die anschließend generierten Texte wurden jedoch voll-
ständig und ohne jegliche inhaltliche Nachbesserung übernommen. Lediglich in einigen we-
nigen Fällen wurden Änderungen eingefordert, die die Länge („kurzfassung“) und Sprache 
des Textes („in schülersprache bitte“) betrafen, was zur Folge hatte, dass inhaltliche Fehler, 
die bei der Textgenerierung entstanden sind, in die Zeitungsberichte übernommen wurden. 
Diese Fehler waren nicht nur durch die Arbeitsweise des Tools bedingt, sondern konnten auch 
auf das Prompting und eine mangelnde kritische Überprüfung des KI-Outputs zurückgeführt 
werden.

Lediglich zwei Schüler/-innen fielen aus diesem weitgehend homogenen Interaktions-
bild heraus, da sie nicht mit der KI in der Rolle des Ghostwriters interagiert haben. Während 
die eine Person ChatGPT nur beansprucht hat, um zu erfragen, wie man einen informieren-
den Text plant, hat die zweite Person den gesamten Schreibprozess koaktiv mit der KI als 
Writing Tutor und Partner bewältigt. Die beiden in Abbildung 1 dargestellten KI-Jobs mit dem 
Writing Partner lassen sich dieser Person zuordnen und sind vor allem durch eine kooperative 
Bewältigung des Schreibprozesses gekennzeichnet (z. B. „Habe schon einmal angefangen ist 
das soweit gut wenn ja wie soll ich weiter schreiben“). Die Potenziale dieser Nutzungsweise 
blieben dabei jedoch weitgehend ungenutzt, da die Interaktion mit der KI zur Entstehung 
eines fehlerhaften Textprodukts geführt hat. Denn die Person hat weder die Aufgabenstel-
lung noch die Materialien an ChatGPT übermittelt, sodass der KI der Schreibkontext bis zum 
Ende der Interaktion unbekannt war. Gleichzeitig hat sich die Person Schreibinspirationen 
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generieren lassen, die weder auf den Materialien noch auf dem eigentlichen Schreibauftrag, 
sondern auf einem unzureichend spezifizierten Prompt basierten. Die von der KI generierten 
Vorschläge wurden im Unterschied zu den eigentlichen Materialien vollständig in den Zei-
tungsbericht eingearbeitet. Letztlich hat die kooperative Interaktion mit der KI dazu geführt, 
dass ein Zeitungsbericht entstanden ist, der nicht nur alle Materialien vollständig außer Acht 
gelassen, sondern auch den eigentlichen Schreibauftrag verfehlt hat, jedoch auf Nachfrage 
der Person von ChatGPT mit der Schulnote „gut“ bewertet wurde. 

3.3	 Zentrale Ergebnisse der Studie 

Die Studie zeigt, dass Schüler/-innen einer achten Klasse ohne vorherige didaktische Anlei-
tung vor allem mit der KI in der Rolle des Ghostwriters interagieren und sich vollständige Tex-
te generieren lassen. Eine solche Nutzungsweise entspricht einer unreflektierten KI-Nutzung 
nach Buck/Limburg (2024), bei der eigene Denkprozesse weitgehend ersetzt werden (siehe 
Tabelle 1). Auch wenn die KI von einzelnen Schülerinnen bzw. Schülern zunächst als unter-
stützende Instanz in den Schreibprozess miteinbezogen wurde, blieb der tatsächliche Ein-
fluss dieser KI-Rolle auf die Textproduktion marginal und das Möglichkeitspotenzial dieser 
Rollen weitgehend ungenutzt. Denn im Anschluss an solche Nutzungsweisen haben sich fast 
alle Schüler/-innen einen vollständigen Zeitungsbericht von der KI verfassen lassen. Damit 
reiht sich die Studie in weitere empirische Untersuchungen zum schulischen Nutzungsverhal-
ten von KI-Tools ein, die ein vergleichbares Bild zeichnen und ebenfalls zeigen, dass Schüler-/
innen die Tools bislang vor allem als Ghostwriter verwenden (vgl. Bodora u. a. 2025, S. 4; 
Ansari/Lehnen 2025, S. 295).

Gleichzeitig wurde in der Studie auch deutlich, dass kooperative Nutzungsweisen, in 
denen die KI als Writing Tutor oder Writing Partner das Schreiben unterstützt, nicht per se zu 
einer erfolgreichen Bewältigung des Schreibprozesses führen. Denn auch wenn die Interak-
tion mit diesen Rollen grundsätzlich das Potenzial bietet, menschliche Denkprozesse positiv 
zu beeinflussen und damit die Qualität von Schreibprozess und -produkt zu erhöhen (siehe 
Tabelle 1), obliegt die Kontrolle über den Schreibprozess und die Textinhalte weiterhin den 
Schreibenden. So müssen Schreibende etwa parallel zur Interaktion mit der KI den Output 
kritisch prüfen und auf den eigenen Text sowie das konkrete Schreibziel beziehen. Dies setzt 
nicht nur metakognitive Steuerungsprozesse und vorhandene Wissensbestände zum Vorge-
hen und zu geeigneten (Text-)Inhalten voraus, sondern ist, wie die Autoren annehmen, ohne 
ausreichend ausgebildete Schreibkompetenzen nicht möglich. So blieb in der Studie die ein-
zige Interaktion mit der KI als Writing Partner nicht nur ohne einen sichtbaren Nutzen, sie hat 
aufgrund einer unzureichenden metakognitiven Überwachung des Schreibprozesses durch 
die schreibende Person und die „Didaktikferne“ (Corvacho del Toro/Fuhlrott/Steinhoff 
2025, S. 69) der KI zum Entstehen eines fehlerhaften Textprodukts beigetragen. Der Begriff 
„Didaktikferne“ bezieht sich vor allem darauf, dass generative KI-Tools wie ChatGPT nicht ex-
plizit für didaktische Settings trainiert wurden. Auch wenn ein Tool als Writing Tutor agiert, 
bedeutet das nicht, dass das Feedback auf dem (inhaltlichen, sprachlichen und didaktischen) 
Niveau einer Lehrperson ist. Im vorliegenden Beispiel schien die Person während des Schreib-
prozesses nicht bemerkt zu haben, dass sich die kooperative Textproduktion zunehmend vom 
eigentlichen Schreibziel entfernt hat, was auf eine mangelnde metakognitive Überwachung 
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des Schreibprozesses hinweist. Da der KI der eigentliche Arbeitsauftrag unbekannt war, 
konnte auch ChatGPT in der Rolle eines Writing Tutors die Person nicht auf diesen Fehler 
hinweisen. Stattdessen hat sie die Textproduktion positiv bestärkt („Ja, das ist ein super An-
fang!“) und damit aktiv zum Entstehen des fehlerhaften Textproduktes beigetragen.  

Demnach bedarf es einer didaktischen Anleitung zum Umgang mit KI-Tools im Schreib-
prozess nicht nur, um eine unreflektierte Ghostwriter-Nutzung zu verhindern, sondern auch, 
um interaktive Nutzungsweisen und deren Potenziale für das Schreiben und die Schreibent-
wicklung nutzbar zu machen. 

4	 Fazit und Folgen für das Schreiben und die Schreibförderung in 
der beruflichen Bildung  

Der Forschungsstand und die theoretischen Ausführungen einerseits sowie die Studienergeb-
nisse andererseits haben Folgendes gezeigt: 

a.	 Lernende in der beruflichen Bildung verfügen laut Forschungsstand häufig nur über eine 
geringe Schreibkompetenz.

b.	 Lernende (Gesamtschüler/-innen), die in die berufliche Bildung einmünden, verfügen 
laut eigener Studie noch über keinen kompetenten Umgang mit KI-Tools.

c.	 Schwache Schreiber/-innen greifen dennoch – trotz fehlender KI-Kompetenz – gerne auf 
KI-Tools zurück, nutzen diese aber laut Studienergebnis nicht reflektiert und damit weder 
gewinnbringend im Sinne einer aktuellen Aufgabenbewältigung noch im Sinne einer län-
gerfristigen Schreibkompetenzentwicklung; dies stützt die Hypothese, dass eine kompe-
tente KI-Nutzung beim Schreiben bereits Schreibkompetenz voraussetzt.  

d.	 Eine reflektierte, gewinnbringende Nutzung von KI-Tools zur Unterstützung der Textpro-
duktion setzt bereits eine gut ausgeprägte Schreibkompetenz voraus, da sie sonst kognitiv 
überfordert (vgl. u. a. Buck/Limburg 2024).

e.	 Die berufliche Bildung mit ihrem verpflichtenden, curricular verankerten Schreibunter-
richt ist eine der letzten systematischen Gelegenheiten, die Schreibkompetenz (auch mit 
KI-Unterstützung) und KI-Kompetenz der Lernenden zu fördern.

f.	 Lehrkräfte verfügen laut Forschungsstand tendenziell noch nicht über ausreichendes Wis-
sen, wie sie KI „pädagogisch-didaktisch verantwortungsvoll“ (Dier 2025, S. 82) und kom-
petenzförderlich in den Unterricht integrieren.

KI bietet bei angeleitetem und reflektiertem Einsatz zur Schreibkompetenzförderung viele 
Möglichkeiten, als zuvor durch Lehrkräfte gezielt trainierter didaktischer Agent (Tutor oder 
Partner im Sinne von Steinhoff/Lehnen 2025) das Schreiben und den Schreibkompetenz-
erwerb zu unterstützen. Dies erfordert aufwendige didaktische Vorbereitung, da gelingendes 
Schreiben und die Produktion gelungener Texte mithilfe von KI ebenso wenig ein Automatis-
mus sind wie die Verbesserung der Schreibkompetenz durch KI. Die Ghostwriter-Rolle sollte 
also in didaktischen Settings gerade keine Rolle spielen, weil sie nicht dazu dient, die Schreib-
kompetenz der Lernenden zu entwickeln, sondern eher ein Deskilling bewirkt, da Schreib-
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prozesse nicht mehr individuell ausgeführt werden und Schreibroutine verloren geht oder 
zumindest nicht aufgebaut wird.

Da der Bereich des beruflichen Schreibens stark durch konventionalisierte, standardisier-
te Textsorten, z. B. Protokolle, Berichte und Schreibaufgaben, geprägt ist, stellt er ein gut ge-
eignetes Handlungsfeld für den Einsatz generativer KI zur Schreibunterstützung dar. Denn je 
standardisierter eine Textsorte ist, desto besser sind die in KI verfügbaren Textmuster, da die 
Textsortenkompetenz von KI-Tools wie ChatGPT, d. h. die Fähigkeit, standardisierte, erwart-
bare Eigenschaften von Textsorten (bestimmte Gliederung, spezifischer Wortschatz usw.) zu 
reproduzieren, im Wesentlichen auf den prototypischen Eigenschaften der jeweiligen Texte 
beruht. Diese Eigenschaft von LLM-basierter KI bietet das Potenzial, mithilfe von KI sowohl 
implizite als auch explizite Wissensbestände über Textsorten zu fördern (vgl. Brommer u. a. 
2024, S. 25), indem den Lernenden vorgeführt und mit ihnen reflektiert wird, dass und war-
um LLMs standardisierte Textsorten besonders gelungen produzieren. Das wiederum ermög-
licht z. B., aus KI-generierten Texten die prototypischen Merkmale einer Textsorte induktiv 
herauszuarbeiten und damit explizite Textsortenkompetenz als essenziellen Bestandteil von 
Schreibkompetenz aufzubauen. 

Vermittelt und reflektiert werden muss, wie Lernende dieses KI-Potenzial zur Unterstüt-
zung der Produktion standardisierter beruflicher Texte abrufen, d. h.: Wie promptet man gut? 
Wann, wie, in welcher Rolle und mit welchen KI-Jobs bindet man KI in den eigenen Schreib-
prozess ein? Auch die Gefahren, die bei einem Einsatz von KI drohen (z. B. Falschinformatio-
nen, kulturunangemessene Textmuster auf Grundlage fremdkultureller Trainingsdaten der 
KI), müssen thematisiert werden. Gleiches gilt für den Umgang mit individuellem KI-Feed-
back zu Lernenden-Texten, dessen unterrichtliche Integration häufig positiv bewertet wird, 
weil das KI-Feedback eine Individualisierung des Lernens ermögliche (vgl. Pitzen 2025, 
S. 10; Fürstenberg 2025). Da die KI allerdings zu schmeichelhaftem Feedback tendiert, ist 
hier Vorsicht geboten und ein KI-Feedback erst in späteren Unterrichtsphasen einzubinden.

Angesichts der Funktionsweise und Leistung von KI scheint es – vor allem bei schwachen 
Schreibenden – sinnvoll, KI zunächst zur kognitiven Entlastung in hierarchieniedrigen Be-
reichen des Schreibens (also Rechtschreibung, Grammatik …) einzusetzen. Denn zum einen 
ist KI in der Überarbeitung dieser Aspekte sehr gut und zum anderen entlastet dies die kog-
nitive Inanspruchnahme der Lernenden, die so mehr freie Kapazitäten bekommen, um sich 
hierarchiehöheren Aspekten wie dem Textaufbau zu widmen. Erst danach sollte KI-Unter-
stützung für die Textplanung und die Überarbeitung mit Blick auf Textsortenmerkmale wie 
die Registerwahl (z. B. Fachsprache, Standardsprache …) u. Ä. in Anspruch genommen wer-
den. Die Fähigkeit, die Qualität eigener Texte mit der Qualität von KI-Verbesserungs- oder 
Alternativvorschlägen vergleichen zu können, setzt eine hohe Schreibkompetenz und einen 
sehr reflektierten Umgang mit KI bereits voraus und sollte erst spät thematisiert werden. 

Entscheidend ist jedoch grundsätzlich, dass der reflektierte Umgang mit KI-Tools beim 
Schreiben Eingang in den Schreibunterricht findet, der curricularer Pflichtteil des (berufs-)
schulischen Deutschunterrichts ist. Auf diese Weise können Lernende in ihrer Schreibent-
wicklung nachhaltig gefördert werden, die Schreibkompetenzentwicklung stagniert nicht 
und die künftige Lernpraxis wird nicht durch ein Deskilling durch unreflektierte Ghostwriter-
Nutzung geprägt.
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Philipp Hartmann, Sabine Seufert

AI Literacy als organisationale Gestaltungsaufgabe 
der Berufsbildung
Vom KI-Führerschein für Lernende zur AI Readiness in Lehrbetrieben

1	 KI als Herausforderung professioneller Handlungskompetenz in 
der Berufsbildung

Künstliche Intelligenz (KI) verändert berufliche Arbeits- und Lernprozesse zunehmend und 
wirkt dabei unmittelbar auf zentrale Dimensionen beruflicher Handlungskompetenz ein. Der 
Einsatz von KI verändert Anforderungen an Analyse-, Entscheidungs- und Kommunikations-
prozesse und stellt professionelle Urteilsfähigkeit, Verantwortung und Fachlichkeit vor neue 
Anforderungen. Aktuelle arbeitsmarktbezogene Analysen zeigen, dass KI in den kommenden 
Jahren erhebliche strukturelle Veränderungen von Tätigkeitsprofilen und Kompetenzanfor-
derungen in Deutschland bewirken wird (vgl. Zika u. a. 2025).

Für die Berufsbildung ergibt sich daraus die Aufgabe, KI den Lernenden nicht lediglich 
als neues Arbeitsmittel darzustellen, sondern Lernende systematisch zur reflektierten und 
verantwortungsbewussten Nutzung von KI in beruflichen Handlungssituationen zu befähi-
gen. Vor diesem Hintergrund greifen rein instrumentelle Qualifizierungsangebote zu kurz, 
da sie KI primär als technisches Werkzeug behandeln und organisationale, didaktische sowie 
verantwortungsbezogene Rahmenbedingungen der KI-Nutzung weitgehend ausblenden.

Der Beitrag verfolgt drei Ziele: Erstens wird AI Literacy für die Berufsbildung als mehr-
dimensionale, entwickelbare Kompetenz konzeptualisiert, die Selbstregulation, metakogni-
tive Urteilsfähigkeit und verantwortungsorientierte individuelle Nutzung (Human Agency) 
in den Mittelpunkt stellt. Zweitens werden Gestaltungsprinzipien für die Förderung von AI 
Literacy entwickelt, die den Übergang von individueller Kompetenzentwicklung zu organisa-
tionaler Verantwortung strukturieren. Drittens wird ein Fallbeispiel aus der Bankenbranche 
vorgestellt, das auf der Konzeption eines Trainings im Rahmen der betrieblichen Ausbildung 
in einer Schweizer Bank basiert und zeigt, wie ein KI-Führerschein als integriertes Qualifi-
zierungsformat in einen umfassenden AI-Readiness-Prozess eingebettet werden kann. Die 
Durchführung begann im April 2026.

2	 AI Literacy in der Berufsbildung: Kompetenzverständnis und 
Zielperspektive

Die Berufsbildung erkennt zunehmend Einsatzmöglichkeiten von KI, sodass diese in unter-
schiedlichen Fachrichtungen verstärkt diskutiert werden (vgl. Seufert u. a. 2021). In die-
sem Kontext entwickelt sich AI Literacy zu einem zentralen Schlüsselbegriff. Nachdem zu-
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nächst intensiv diskutiert wurde, was KI ist und was nicht (vgl. beispielsweise Touretzky 
u. a. 2019; Touretzky/Gardner-McCune/Seehorn 2023; Long/Magerko 2020; Ng u. a. 
2021), findet KI inzwischen eine direkte Anwendung durch Lehrende und Lernende, da zahl-
reiche Anwendungen seit mehreren Jahren einer breiten Öffentlichkeit zur Verfügung stehen. 
Der Begriff der AI Literacy umfasst daher in diesem Beitrag notwendiges technisches Wissen, 
anwendungsbezogenes Wissen sowie zukunftsorientierte, entwicklungsantizipierende Ein-
stellungen der Lernenden (vgl. OECD 2025, S. 6).

Für die Berufsbildung impliziert dies, AI Literacy als pädagogisch und organisational zu 
gestaltende Kompetenz zu behandeln, deren Förderung in institutionellen Rahmenbedin-
gungen, didaktischen Konzepten und verantwortungsorientierter Governance eingebettet 
sein muss. Bildungsangebote sollten daher Kompetenzen in verschiedenen Bereichen der KI 
fördern, damit die Entwicklung professioneller Urteilsfähigkeit im Umgang mit KI gezielt er-
kannt und verbessert wird.

Zentral ist dabei die Fähigkeit, KI als soziotechnische Ressource zu behandeln, deren Ein-
satz bewusst gesteuert, begrenzt und reflektiert wird. Soziotechnische Ressource wird in An-
lehnung an Hardwig (2023) als Ausprägung eines sozio-technischen Systems verstanden, 
das soziale und technische Komponenten untrennbar miteinander verbindet und von Men-
schen gemeinsam gestaltet werden muss. AI Literacy zeigt sich folglich nicht in der möglichst 
effizienten Nutzung von KI, sondern in der qualitätsorientierten Entscheidung darüber, wann 
und in welcher Form sie in berufliche Entscheidungsprozesse eingebunden wird. 

3	 Gestaltungsprinzipien für die Förderung von AI Literacy 
identifizieren

Die zuvor dargestellte Perspektive rückt Selbstregulation, metakognitive Reflexion und Hu-
man Agency in den Mittelpunkt des Kompetenzverständnisses. Im folgenden Abschnitt wer-
den vier Gestaltungsprinzipien zur Förderung von AI Literacy entwickelt.

3.1	 Designbasierter Entwicklungsrahmen als konzeptionelle Grundlage

Design-Based-Research-Ansätze sind in der Bildungsforschung bereits seit längerer Zeit eta-
bliert und weit verbreitet (vgl. Sandoval 2014, S. 18). Der iterative Entwicklungsrahmen 
ermöglicht eine systematische Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen in Bezug auf unter-
schiedliche Fragestellungen und zeichnet sich insbesondere durch seine grundlegende theo-
retische Fundierung aus, die ein verantwortungsvoll begründetes Vorgehen über gezielte In-
terventionen erlaubt und zugleich einen kollaborativen Ansatz verfolgt, in dem die Interessen 
unterschiedlicher beteiligter Akteure antizipiert und berücksichtigt werden (vgl. McKenney/
Reeves 2019). So können Synergieeffekte zwischen Berufsbildungsforschung und -praxis ge-
fördert werden.

Die Förderung von AI Literacy benötigt Bildungsangebote, die sie als entwickelbare Kom-
petenz systematisch begreifen. Der vorliegende Ansatz folgt einem designbasierten Entwick-
lungsverständnis, das individuelle Kompetenzentwicklung mit organisationalem Lernen ver-
bindet. Auf dieser Grundlage werden vier Gestaltungsprinzipien abgeleitet, die den Übergang 
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von individueller AI Literacy zu organisationaler AI Readiness (siehe Abschnitt 4) strukturie-
ren und den Bezugsrahmen für das Fallbeispiel in Abschnitt 5 bilden.

3.2	 Die vier Gestaltungsprinzipien 

Prinzip I: Progression durch Mastery Learning statt instrumentellem Tool-Training

AI Literacy entwickelt sich nicht durch die isolierte Vermittlung technischer Funktionen ein-
zelner KI-Werkzeuge, sondern durch eine schrittweise Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Rollen von KI in beruflichen Handlungssituationen (vgl. Seufert u. a. 2021; Wilbers 
2021). Ein zentrales Gestaltungsprinzip besteht daher in einer qualitativen Progression des 
Anforderungsniveaus an die Lernenden, in der KI zunächst als Lernbegleiter, anschließend in 
dialogischen oder simulativen Settings und schließlich als reflexives Arbeitsmittel eingesetzt 
wird.

Bei klar definierten Kompetenzzielen sind Ansätze besonders geeignet, die einen ausge-
prägten Lernzielbezug aufweisen (vgl. OECD 2025). Mastery Learning geht davon aus, dass 
alle Lernenden vorgegebene Lernziele auf hohem Leistungsniveau erreichen können, sofern 
das Lernen systematisch und adaptiv gestaltet ist (vgl. Block/Burns 1976). Während die 
Lernzeit variiert, bleibt das angestrebte Leistungsniveau (Mastery Level) für alle Lernenden 
konstant.

Instrumentelle Schulungslogiken sollten dabei vermieden und ein entwicklungsorien-
tierter Zugang geschaffen werden, der die Qualität professioneller Urteils- und Entschei-
dungsprozesse in den Mittelpunkt stellt. So kann der Ansatz im Vergleich zu traditionellen 
Lehr-Lern-Ansätzen zu höheren durchschnittlichen Lernleistungen, nachhaltigerem Lernen 
sowie einer geringeren Leistungsstreuung führen (vgl. Block/Burns 1976). Ein gezieltes 
Pre-Assessment hilft, den Lerninhalt und den dazugehörigen Instruktionsprozess an die An-
forderungen der Lernenden anzupassen (vgl. Guskey 2010). So wird durch das Mastery 
Learning in der Berufsbildung angestrebt, der häufig hohen Heterogenität von Lerngruppen 
gerecht zu werden und zugleich klare Ziele für Lerneinheiten systematisch zu adressieren 
(vgl. Block/Burns 1976).

Prinzip II: Metakognitiver Urteilsabgleich durch Self-Regulated Learning fördern

Winne und Hadwin (vgl. 1998) konzeptualisieren Lernen als einen aktiven, selbstregulier-
ten Lernprozess (Self-Regulated Learning), der maßgeblich durch metakognitive Prozesse 
geprägt ist. Lernende interpretieren Aufgaben aktiv, setzen Ziele, planen und implementie-
ren Strategien und überwachen und regulieren ihr Vorgehen kontinuierlich. Self-Regulat-
ed Learning bezeichnet einen Lernprozess, in dem Lernen aktiv selbst gesteuert wird. Auf 
Grundlage dieser Bewertungen passen sie ihr weiteres Vorgehen flexibel an.

Self-Regulated Learning führt nicht nur zu einer veränderten Rolle der Lehrenden, son-
dern auch zu einer aktiveren Rolle der Lernenden im Lernprozess. Metakognitive Kompe-
tenzen müssen dabei systematisch aufgebaut und gefördert werden (vgl. Seufert/Rohwer/
Zimmermann 2025). Insbesondere kritisches Denken stellt eine zentrale Fähigkeit dar, um 
die Ergebnisse der KI beurteilen und KI-Anwendungen effektiv für Lern- und Arbeitsprozesse 
nutzen zu können (vgl. Chiu u. a. 2024). Metakognitives Wissen lässt sich im Rahmen selbst-
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regulierter Lernprozesse gezielt steuern und weiterentwickeln (vgl. Winne/Hadwin 1998; 
Winne/Perry 2000). Besonders hervorgehoben wird dabei die zentrale Rolle von metako-
gnitivem Monitoring und Feedback als Auslöser selbstregulatorischer Anpassungsprozesse.

Der metakognitive Urteilsabgleich ist zentral für AI Literacy, da KI weder Kontextver-
ständnis hat noch Verantwortung übernimmt. Lernarrangements müssen gezielt Reflexions-
gelegenheiten schaffen, insbesondere in dialogischen oder simulativen Szenarien, in denen 
entschieden wird, wann KI-Impulse übernommen, angepasst oder bewusst zurückgewiesen 
werden.

Prinzip III: Verantwortungsorientierte individuelle Nutzung (Human Agency) 

Ein zentrales Merkmal von AI Literacy ist die explizite Zuschreibung von Verantwortung an 
menschliche Akteure. Human Agency bezeichnet den Grad der menschlichen Kontrolle, Ver-
antwortung und aktiven Beteiligung an der Ausführung von Arbeitsaufgaben im Kontext von 
KI (Shao u. a. 2025). Es wird als zentrales normatives und analytisches Konzept verstanden, 
das beim Einsatz von KI explizit zwischen vollständiger Automatisierung und kooperativer 
Mensch-KI-Zusammenarbeit (Augmentation) differenziert. Es fungiert damit als menschen-
zentrierte Bewertungsdimension, die sowohl arbeitsbezogene Präferenzen von Beschäftigten 
als auch verantwortungsvolle KI-Entwicklung adressiert. Ziel ist es, KI-Systeme so zu gestal-
ten, dass sie menschliche Kompetenzen ergänzen und den gewünschten Handlungsspielraum 
der Arbeitenden bewahren.

Qualifizierungsformate müssen verdeutlichen, dass KI keine Verantwortung trägt, 
sondern Entscheidungen und Konsequenzen beim Menschen bleiben. Durch die bewusste 
Thematisierung wird KI-Nutzung als Bestandteil professionellen Handelns verankert und 
zugleich die Grundlage für eine verantwortungsorientierte organisationale Einbettung im 
Sinne von AI Readiness geschaffen.

Prinzip IV: Verantwortungsorientierte organisationale Einbettung

Bildungsangebote über und mit KI sollten innerhalb von Organisationen nicht isoliert durch-
geführt werden, sondern gezielt in bestehende Strukturen, Rollen und Entscheidungsprozes-
se eingebettet sein (vgl. Hardwig 2023). Dazu zählt im betrieblichen Kontext insbesondere 
die frühzeitige Einbindung von Führungskräften, IT-Abteilungen sowie der Personalentwick-
lung, um klare Verantwortlichkeiten, Lernziele und Handlungsgrenzen zu definieren. Nur 
wenn KI-Anwendungen an die jeweilige Arbeitsrealität, das Kompetenzniveau und die Ver-
antwortungsbereiche der Teilnehmenden angepasst sind, können Bildungsangebote eine 
nachhaltige Wirkung entfalten und zugleich Fehlanwendungen oder unrealistische Erwar-
tungen vermeiden (vgl. Happ u. a. 2024).

Beim Einsatz von KI in Bildungskontexten ist schon in der Phase der Konzeption früh-
zeitig ersichtlich, dass ein besonderes Augenmerk auf den Datenschutz zu legen ist. Die Art 
der Tools und der Umgang mit diesen muss eindeutig geregelt sein. Lehrbetriebe bestehen 
darauf, dass reale Personen-, Kunden- oder Unternehmensdaten in öffentlich zugänglichen 
KI-Systemen nicht verwendet werden dürfen. Ebenso sind unbeabsichtigte, ethisch oder 
rechtlich problematische Eingaben zu vermeiden. Filtersysteme, transparente Regeln, pra-
xisnahe, jedoch pseudonymisierte Beispiele sowie die gezielte Sensibilisierung für rechtliche 
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und ethische Verantwortung sind entscheidend, damit Lernende frühzeitig einen sicheren, 
reflektierten und verantwortungsvollen Umgang mit KI in ihrem jeweiligen beruflichen Kon-
text entwickeln können.1 

Die Gestaltungsprinzipien machen deutlich, dass die Förderung von AI Literacy untrenn-
bar mit betrieblichen Entscheidungs- und Lernprozessen verbunden ist. Abschnitt 4 greift 
diese Perspektive auf und führt AI Readiness als konzeptionellen Rahmen für die organisatio-
nale Integration von AI Literacy in der Berufsbildung ein.

4	 AI Readiness als Rahmen für die organisationale Integration 
von AI Literacy

Anknüpfend an Luckin u. a. (2022) beschreibt AI Readiness die Fähigkeit von Bildungsor-
ganisationen, KI pädagogisch begründet einzusetzen, ihre Nutzung dateninformiert zu re-
flektieren und menschliche Urteilskraft sowie Verantwortung systematisch abzusichern. Im 
Zentrum steht nicht die Frage, ob KI eingesetzt wird, sondern unter welchen pädagogischen, 
ethischen und organisationalen Bedingungen ihr Einsatz legitim, sinnvoll und verantwortbar 
ist.

Das EThICAL AI Readiness Framework (vgl. Luckin u. a. 2022) strukturiert AI Readiness 
als iterativen organisationalen Lernzyklus, der pädagogische Zielklärung, datengestützte 
Reflexion und Governance miteinander verbindet. Es umfasst sieben aufeinander bezogene 
Schritte, die von der Sensibilisierung für KI über organisationsspezifische Zielklärung, daten-
basierte Analyse und didaktische Anwendung bis hin zu organisationalem Lernen und iterati-
ver Weiterentwicklung reichen (vgl. Luckin u. a. 2022). EThICAL ist ein Akronym der Schrit-
te Excite, Tailor & Hone, Identify, Collect, Apply, Learn und bildet einen iterativen Prozess 
– daher ist der finale Schritt „Iterate“. Im Folgenden wird das Framework als konzeptioneller 
Gestaltungsrahmen herangezogen, der Organisationen dabei unterstützt, AI Literacy syste-
matisch zu fördern – ohne Verantwortung oder professionelle Urteilskraft an KI-Systeme zu 
delegieren.

AI Literacy und AI Readiness adressieren unterschiedliche, jedoch eng miteinander ver-
schränkte Ebenen der KI-Integration in der Berufsbildung. Während AI Literacy auf die Ent-
wicklung individueller Kompetenzen im Umgang mit KI zielt, beschreibt AI Readiness die 
organisationalen Voraussetzungen, unter denen diese Kompetenzen pädagogisch fundiert 
angebahnt, reflektiert und weiterentwickelt werden können.

Das EThICAL AI Readiness Framework operationalisiert AI Literacy damit nicht als in-
dividuelle Kompetenz, sondern als Ergebnis organisationaler Entscheidungs-, Lern- und 
Verantwortungsprozesse. Es schafft einen Orientierungsrahmen, in dem diagnostische Ver-
fahren, metakognitive Reflexion und die explizite Zuschreibung von Agency systematisch 
miteinander verbunden werden. Auf diese Weise wird AI Literacy nicht nur gefördert, son-
dern zugleich organisational legitimiert, begrenzt und verantwortet.
Diese Perspektive bildet die konzeptionelle Grundlage für das folgende Fallbeispiel, das zeigt, 
wie ein KI-Führerschein als individuelles Qualifizierungsformat in einen umfassenderen 

1	 Vgl. URL: https://artificialintelligenceact.eu/de/# (Stand: 12.01.2026).

https://artificialintelligenceact.eu/de/#
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AI-Readiness-Prozess eingebettet werden kann. Im Unterschied zu bisherigen digitalen Reife-
gradmodellen (z. B. Ifenthaler/Egloffstein 2020; Harder u. a. 2020) dient AI Readiness 
im vorliegenden Beitrag nicht der Bewertung organisationaler Leistungsfähigkeit, sondern 
der Strukturierung reflexiver Gestaltungsprozesse. AI Readiness fungiert damit als vermit-
telnde Ebene zwischen pädagogischem Design (Abschnitt 3) und konkreter organisationaler 
Umsetzung (Abschnitt 5).

5	 Fallbeispiel: Vom KI-Führerschein zur AI Readiness im 
Lehrbetrieb der Bankenbranche

KI berührt im Kontext der schweizerischen Bankenbranche zentrale berufliche Handlungs-
situationen, etwa Analyse-, Beratungs- und Dokumentationsprozesse, und stellt etablierte 
Praktiken der Verantwortung und Qualitätssicherung infrage. Die Lernenden befinden sich 
in der Ausbildung zum Kaufmann bzw. zur Kauffrau EFZ (EFZ = Eidgenössisches Fähigkeits-
zeugnis; in Deutschland Anschlusszeugnis eines dualen Ausbildungsberufs) und lernen ent-
sprechend in einem dualen Bildungskontext mit schulischen und beruflichen Lernanteilen 
(vgl. SKKAB 2021a; 2021b). Die KI-Nutzung erfolgt in diesem Zusammenhang bislang häufig 
in informellen Kontexten, da derzeit kaum curriculare Bildungsziele verankert sind. Damit 
einher geht eine mangelnde Transparenz hinsichtlich Zuständigkeiten und Kompetenzanfor-
derungen, was die Nutzung von Schatten-KI, also unregulierte KI-Nutzung, begünstigt. Das 
Qualifizierungsformat wird im Rahmen einer Kooperation mit dem Bildungs- und Innova-
tionszentrum Smartfeld e. V. entwickelt und umgesetzt, das als Praxispartner für die Konzep-
tion, Durchführung und technische Rahmung des KI-Führerscheins fungiert (https://www.
smartfeld.ch). Ziel ist es, AI Literacy systematisch zu fördern und damit AI Readiness aufzu-
bauen. Darüber hinaus sollen auch Ausbildungsverantwortliche befähigt werden, organisa-
tionale Entscheidungs- und Steuerungsfähigkeit im Umgang mit KI zu entwickeln.

5.1	 Der KI-Führerschein als Qualifizierungs- und Beurteilungsmaßnahme

Der KI-Führerschein, als mastery-orientiertes Qualifizierungsformat, konzipiert Lernen, 
Diagnose und Reflexion systematisch verschränkt. Er beginnt mit einer mehrdimensionalen 
Standortbestimmung, bestehend aus einer Selbsteinschätzung der AI Literacy, einer Selbst-
einschätzung metakognitiver Aspekte im Umgang mit KI sowie einem Wissenstest, der als 
Zugangsvoraussetzung zum KI-Führerschein fungiert.

Die Pre-Erhebungen dienen nicht der Leistungsselektion, sondern der diagnostischen 
Aktivierung (vgl. Yurt 2025; Schraw/Dennison 1994). Lernende reflektieren ihre eigenen 
Nutzungsmuster, Annahmen und Unsicherheiten und werden frühzeitig mit der Mehrdimen-
sionalität von AI Literacy konfrontiert. Der Wissenstest stellt zugleich sicher, dass grundle-
gende fachliche und konzeptionelle Mindestanforderungen im Umgang mit KI erfüllt sind. Er 
schafft einen gemeinsamen Referenzrahmen für die nachfolgenden Lernprozesse. Abbildung 
1 visualisiert dies und verdeutlicht die diagnostische Rahmung, die stufenweise Entwicklung 
der KI-Rolle sowie die Verzahnung von individueller Kompetenzentwicklung und organisa-
tionaler Evaluation.

https://www.smartfeld.ch
https://www.smartfeld.ch
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Abbildung 1: Aufbau des KI-Führerscheins als mastery-orientiertes Qualifizierungs- und Diagnoseformat 

Quelle: eigene Darstellung

Auf dieser Grundlage folgen praxisorientierte Lernmodule, die sich an typischen Handlungs-
situationen der Bankenbranche orientieren und eine gezielte Kompetenzprogression abbil-
den. Zunächst wird KI als unterstützender Lernbegleiter eingesetzt, etwa zur Strukturierung 
von Fachinformationen oder zur Vorbereitung beruflicher Situationen. In einem zweiten 
Modul wird KI in fallspezifischen, dialogischen Settings genutzt, um Perspektiven, Entschei-
dungslogiken und implizite Annahmen sichtbar zu machen. Ein drittes Modul adressiert KI 
als kommunikatives und kreatives Werkzeug, wobei Fragen von Autorenschaft, Verantwor-
tung und Qualitätssicherung explizit thematisiert werden. Eine beispielhafte Lernaktivität 
aus dem Modul zu Fallsituationen ist in folgendem Infokasten skizziert.

Beispiel: Aufgabenbeschreibung aus Praxismodul 2

Ihr arbeitet in Gruppen. Jede Gruppe erhält einen Fall mit einer konkreten Praxissituation, die anschlie-
ßend mit einem KI-Chatbot simuliert werden soll.
Zunächst analysiert ihr den Fall und arbeitet heraus, welche Problematik sich aus der beschriebenen 
Formulierung bzw. dem KI-Einsatz ergibt (Aufgabe 1). 
Anschließend entwickelt ihr auf dieser Grundlage einen geeigneten Prompt mithilfe des 5-Ebenen-
Kontextmodells, der den Chatbot für die Simulation instruiert (Aufgabe 2).
Danach führt ihr die Simulation im KI-Chatbot durch und gestaltet ein entsprechendes Kundengespräch 
(Aufgabe 3). Falls ihr mit dem Verlauf unzufrieden seid, überarbeitet ihr euren Prompt und testet ihn 
erneut.
Abschließend reflektiert ihr den geführten Dialog in eurer Gruppe anhand der Leitfragen (Aufgabe 4).
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Eine abschließende Wissensprüfung sowie die Zertifizierung markieren keinen Endpunkt, 
sondern einen Zwischenstand der Kompetenzentwicklung. Eine Post-Erhebung zu AI Literacy 
und Metakognition im Umgang mit KI macht individuelle Entwicklungsverläufe sichtbar und 
bildet zugleich die Grundlage für eine aggregierte organisationale Reflexion der KI-Nutzung 
im Lehrbetrieb (vgl. Yurt 2025; Schraw/Dennison 1994).

5.2	 Organisationale Rahmung: AI Readiness der Auszubildenden fördern

Die organisationale Wirkung des KI-Führerscheins entfaltet sich durch seine bewusste Ein-
bettung in einen AI-Readiness-Prozess gemäß des EThICAL Frameworks. Bereits die Kom-
bination aus Pre-Test, Wissenstest und Post-Test übernimmt eine Sensibilisierungsfunktion 
(EXCITE) und signalisiert, dass KI als pädagogisch relevantes Thema organisational verant-
wortet wird.

Die Auswahl der Kompetenzdimensionen sowie die Entscheidung für banktypische Pra-
xismodule stellen eine organisationsspezifische Zielklärung dar (TAILOR & HONE). Die Er-
gebnisse aus Selbsteinschätzung und Wissenstest ermöglichen eine differenzierte Standort-
bestimmung (IDENTIFY), ohne eine individuelle Leistungsbewertung vorzunehmen.

Die Datengrundlage wird gezielt erweitert (COLLECT) durch Pre- und Post-Erhebungen 
sowie aggregierte Nutzungsdaten aus der KI-Sandbox (vgl. OECD 2023), einer Möglichkeit 
technologische Anwendungen in einer geschützten Umgebung (pädagogisch und daten-
schutzkonform gestaltete Chatbots) auszuprobieren. Diese dienen ausschließlich der päda-
gogischen Analyse typischer Nutzungsmuster.

Die Nutzung der Daten erfolgt didaktisch gerahmt (APPLY): Erkenntnisse fließen in die 
Gestaltung der Module, in Reflexionsaufgaben und in die pädagogische Begleitung ein. Auf 
organisationaler Ebene werden die Daten aggregiert ausgewertet (LEARN), um Muster der 
Kompetenzentwicklung und KI-Nutzung zu identifizieren und Qualifizierungsangebote so-
wie Leitlinien weiterzuentwickeln.

Tabelle 1 zeigt, wie der KI-Führerschein als Qualifizierungsformat in einen iterativen 
AI-Readiness-Prozess eingebettet ist und die stufenweise Entwicklung der KI-Rolle mit orga-
nisationalen Entscheidungs- und Lernprozessen verbindet.
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Tabelle 1: Einordnung des KI-Führerscheins in das EThICAL AI Readiness Framework

Schritt Funktion im organisationalen 
Kontext

Umsetzung im KI-Führerschein (Bankenbranche)

EXCITE Sensibilisierung für KI als pädago-
gisch und organisational relevantes 
Thema

Pre-Erhebung zu AI Literacy und Metakognition, Einführung 
des Wissenstests als Signal organisationaler Verantwortung und 
Relevanz von KI

TAILOR & 
HONE

Organisationsspezifische Zielklä-
rung und pädagogische Rahmung

Festlegung normativer AI-Literacy-Dimensionen (frame-
work-orientiert) und Auswahl banktypischer, verantwortungs-
sensibler Handlungssituationen

IDENTIFY Standortbestimmung zur pädago-
gischen Orientierung auf individu-
eller und organisationaler Ebene

Kombination aus Selbsteinschätzungen (AI Literacy, Metakog-
nition) und Wissenstest zur individuellen Reflexion sowie zur 
Identifikation aggregierter Orientierungs- und Unterstützungs-
bedarfe

COLLECT Erweiterung der Datengrundlage 
zur reflexiven Analyse von Lern- 
und Nutzungspraktiken

Pre-/Post-Erhebungen zu AI Literacy und Metakognition mit KI 
sowie anonymisierte, aggregierte Nutzungsindikatoren aus der 
didaktisch gerahmten KI-Sandbox, Evaluationsdaten

APPLY Didaktische Umsetzung und päda-
gogische Rahmung von KI-Nutzung

Umsetzung in praxisorientierten Modulen mit expliziter Rollen-
klärung der KI: Lernbegleiter zur Strukturierung und Unterstüt-
zung von Self-Regulated Learning; dialogische Fallsimulation 
zur Reflexion beruflicher Entscheidungssituationen; generatives 
Werkzeug zur Erstellung eines Podcasts als Reflexionsinstrument

LEARN Organisationale Erkenntnisgewin-
nung und Mustererkennung

Aggregierte Analyse von Entwicklungs-, Nutzungs- und Kompe-
tenzmustern als Grundlage für pädagogische und organisatio-
nale Reflexion

ITERATE Reflexion, Governance und Wei-
terentwicklung

Weiterentwicklung des Wissenstests, Anpassung der Praxismo-
dule; Präzisierung organisationaler Leitlinien zum verantwor-
tungsvollen Umgang mit KI 

6	 Diskussion und Ausblick

Der Beitrag zeigt, dass AI Literacy in der Berufsbildung nicht als isoliertes individuelles Lern-
ziel, sondern als Bestandteil betrieblicher Entscheidungs-, Lern- und Verantwortungsprozesse 
zu verstehen ist. Die Verknüpfung der Gestaltungsprinzipien mit dem EThICAL AI Readiness 
Framework verdeutlicht, unter welchen pädagogischen, daten- und governance-bezogenen 
Bedingungen kompetente und verantwortungsvolle KI-Nutzung ermöglicht werden kann.

Das Fallbeispiel dient als konzeptionelle Illustration und erhebt keinen Anspruch auf em-
pirische Wirkungsnachweise. Es macht jedoch sichtbar, wie individuelle Kompetenzentwick-
lung, diagnostische Orientierung und organisationale Rahmung im Sinne von AI Readiness 
systematisch miteinander verbunden werden können.

Daraus ergeben sich zentrale Forschungs- und Entwicklungsfragen, vor allem zur lang-
fristigen Wechselwirkung zwischen organisationaler AI Readiness und individueller AI Lit-
eracy sowie zur Rolle aggregierter Nutzungsdaten bei der Unterscheidung augmentierender 
und automatisierender KI-Nutzung. Die gezielte Sammlung und Auswertung von Interakti-
ons- und Nutzungsdaten in Lernumgebungen helfen der Forschung durch eine Optimierung 
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von Lehr-Lern-Szenarien und Lernumgebungen. Weiterer Forschungsbedarf besteht zudem 
hinsichtlich der Förderung professioneller Urteilsfähigkeit, metakognitiver Reflexion und 
Human Agency in KI-gestützten Arbeits- und Lernprozessen.

Der Beitrag verweist auf die Bedeutung einer institutionellen Verankerung von AI Liter-
acy und AI Readiness in der Berufsbildung. Künftige Arbeiten sollten untersuchen, wie orga-
nisationale Lernprozesse, ethische Leitlinien und dateninformierte Reflexion systematisch in 
bestehende Strukturen der Lernortkooperation integriert und mit vorhandenen institutiona-
lisierten Konzepten zu AI Literacy verknüpft werden können.
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Katharina Hähn, Benedikt Severin

Unterstützung bei der Korrektur schriftlicher Aus- 
und Fortbildungsprüfungen – Möglichkeiten und 
Grenzen Künstlicher Intelligenz

1	 Einleitung

Im dualen Aus- und Fortbildungssystem werden neben Multiple-Choice-Fragen häufig auch 
ungebundene Aufgaben (Freitext- oder Essay-Aufgaben) eingesetzt, bei denen ein Sachver-
halt in eigenen Worten dargestellt werden soll. Der Korrekturaufwand ist hoch, da die in-
haltliche Varianz in Wortwahl und Detailgenauigkeit das Textverständnis erschwert. Durch 
die fortschreitende Digitalisierung ergeben sich neue Möglichkeiten, die Prüfungs- und Kor-
rekturprozesse zu verändern und zu verbessern (vgl. Schönefeldt/Ibba/Schwarz 2023). 
Neben digitalen Lern- und Prüfungsplattformen eröffnen insbesondere die Fortschritte im 
Bereich Künstlicher Intelligenz (KI) und maschineller Sprachverarbeitung mit großen KI-
Sprachmodellen (Large Language Models, LLMs) wie ChatGPT neue Potenziale für Unter-
stützungssysteme in der beruflichen Bildung (vgl. Hübsch u. a. 2024).

Im Rahmen des vom Bundesministerium für Forschung, Technologie und Raumfahrt ge-
förderten Verbundvorhabens „KI-Exam – Automatische Vorsortierung von Essay-Aufgaben 
zur Unterstützung von Korrigierenden mithilfe Künstlicher Intelligenz“ (10/2023–09/2026) 
(https://www.ki-exam.de) arbeiten die Projektpartner an einer technischen Unterstützung 
für die Korrektur ungebundener Aufgaben. Die Projektskizze zum Systemkonzept und zur 
Umsetzungsplanung ist in einem Konferenzbeitrag zu finden (vgl. Hähn u. a. 2024). Verein-
facht gesagt sieht das Systemkonzept vor, dass ein digitales Prüfungssystem um KI-Diens-
te erweitert wird, um Prüfende bei der Korrektur von Freitextaufgaben zu unterstützen. Die 
KI-Dienste bieten eine sprachliche Vorkorrektur von Textantworten an, sortieren Prüfungs-
antworten anhand ihrer Ähnlichkeit in wiederkehrende Antwortvarianten vor und ermitteln 
außerdem die Ähnlichkeit von Antworten zur Musterlösung. Eine Digitalisierung von klassi-
schen Papierprüfungen wird zunächst ausgeklammert; das Projekt basiert auf der Annahme, 
dass Prüfungen bereits digital abgelegt werden. Um die Vertraulichkeit sensibler Prüfungs-
daten zu gewährleisten, werden die KI-Dienste und die hierfür genutzten KI-Modelle vom An-
bieter des Prüfungssystems betrieben. So bleiben die Daten im Einflussbereich der prüfenden 
Institution.

KI-Systeme sind nicht auf ihre technischen Determinanten reduziert zu betrachten, son-
dern unter Berücksichtigung ihres soziotechnischen Systems (vgl. Hirsch-Kreinsen 2018). 
Dieses besteht aus technischen Geräten oder Anwendungen sowie organisatorischen und per-
sonellen, d. h. sozialen Elementen, die in einer interdependenten Beziehung zueinander ste-
hen. Soziotechnische Systeme bestehen demnach „aus einer Vielzahl technischer und nicht-

https://doi.org/10.66390/XCNX8423

https://www.ki-exam.de
https://doi.org/10.66390/XCNX8423
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technischer Komponenten, also aus Artefakten, Geräten, Verfahren, Techniken, Maschinen, 
Codes etc., aber ebenso aus Praktiken, Organisationen, Normen, Standards, Institutionen etc. 
(Weyer/Cepera 2021, S. 376). Ein KI-System stellt hier das technische Artefakt dar, fungiert 
dort als Schnittstelle der Interaktion und konstituiert die Beziehungen der Komponenten zu-
einander (vgl. ebd.). Welche Komponenten (Akteure, Regularien, Prozesse etc.) innerhalb 
des soziotechnischen Systems von KI-Exam im Projektkontext besonders relevant sind, wird 
im Folgenden skizziert. 

Zentrale Modalitäten des Prüfungsgeschehens sind im Berufsbildungsgesetz (BBiG) 
bundesweit einheitlich geregelt. Die Abnahme aller Zwischen- und Abschlussprüfungen der 
dualen Aus- und der geregelten Fortbildung erfolgt durch paritätisch besetzte Prüfungsaus-
schüsse oder Prüferdelegationen. Diese werden nach § 39 Absatz 1 BBiG von den Kammern 
als zuständige Stellen errichtet. Die Arbeit der Prüfenden erfolgt ehrenamtlich. Die Erstellung 
der Aufgaben für die Prüfungen erfolgt ebenfalls durch die Prüfungsausschüsse, sofern die 
Prüfungsordnungen der jeweiligen Kammer diese Aufgabe nicht an regionale oder überregio-
nale Ausschüsse oder Institutionen der Aufgabenerstellung überträgt (§ 47 Absatz 2 BBiG). 
Zu jeder Aufgabe wird auch eine sogenannte Musterlösung (auch: Lösungsvorschlag) entwi-
ckelt, die als Orientierungshilfe bei der Korrektur herangezogen werden kann. Gemäß BBiG 
bewerten zwei Korrigierende unabhängig voneinander die Prüfungen. Bei der Leistungsbe-
wertung in Abschlussprüfungen gilt das „Kollegialprinzip“ – d. h., Entscheidungen müssen 
vom Ausschuss als Ganzes erfolgen (vgl. Lakies/Nehls 2009, S. 259). Mit dem Einsatz von 
KI-Systemen im Prüfungswesen wird die EU-Verordnung über Künstliche Intelligenz (KI-VO), 
die im Jahr 2024 in Kraft getreten ist, als zusätzlicher Rechtsrahmen relevant. Der Einsatz 
von KI im Bildungsbereich ist nicht unumstritten und bedarf besonderer Sorgfalt. Nach KI-VO 
geht unter bestimmten Bedingungen auch von KI-Systemen in Prüfungskorrekturverfahren 
ein hohes Risiko aus. Wie die Klassifikation des Systems KI-Exam nach aktueller Auslegung 
der KI-VO einzuschätzen ist, wird in Abschnitt 5 diskutiert.

Der vorliegende Beitrag stellt am Beispiel des KI-Exam-Systems dar, welche Wirkungen 
ein KI-basiertes System auf Korrekturprozesse entfalten kann. Folgenden systembezogenen 
Fragestellungen wird dabei nachgegangen:

1)	Welche Handlungsroutinen und Herausforderungen bestehen bei der Korrektur von Frei-
textaufgaben in Aus- und Fortbildungsprüfungen technischer Berufe? 

2)	Mit welchen Funktionalitäten unterstützt das KI-Exam-System die Prüfenden im Korrek-
turprozess? 

3)	Inwieweit fühlen sich Prüfende durch die Funktionalitäten des KI-Exam-Systems im Kor-
rekturprozess unterstützt?

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Abschnitt 2 legt die fachlichen und technischen Grund-
lagen für die KI-basierte Korrektur von Freitextaufgaben dar. Abschnitt 3 beschreibt das me-
thodische Vorgehen, bestehend aus strukturierten Interviews und Usability-Tests, das diesem 
Beitrag zugrunde liegt. Abschnitt 4 beleuchtet die Herausforderungen bei der Korrektur 
anhand der Interviews, deren Bewältigung im KI-Exam-System und das Feedback aus dem 
Usability-Test. Abschnitt 5 bietet eine kritische Einordnung zum Einsatz von KI in der Kor-
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rektur von Aus- und Fortbildungsprüfungen am Beispiel von Freitextaufgaben, mit beson-
derem Blick auf ethische und rechtliche Aspekte und zeigt weiterführende Forschungs- und 
Entwicklungsbedarfe auf.

2	 Grundlagen 

Im Folgenden wird zunächst das allgemeine Vorgehen bei der Korrektur von Freitextaufga-
ben vorgestellt (Abschnitt 2.1), welches sowohl für die analoge als auch für die KI-unterstütz-
te Korrektur gilt. In Abschnitt 2.2 wird das Problem inkonsistenter Freitextkorrekturen be-
leuchtet, denen mit dem KI-Exam-System begegnet werden soll. Verwandte Arbeiten aus dem 
Bereich digitaler Unterstützungssysteme für die Freitextkorrektur werden in Abschnitt 2.3 
vorgestellt und KI-Exam hiervon abgegrenzt. Der Abschnitt schließt in 2.4 mit den techni-
schen Grundlagen des KI-Exam-Systems.

2.1	 Ablauf der Freitextkorrektur

Im Gegensatz zu gebundenen Aufgaben, z. B. Multiple-Choice-Fragen, sind bei ungebunde-
nen Aufgaben keine Antwortmöglichkeiten vorgegeben. Stattdessen werden Lösungen als 
Stichpunkte, Text, Skizze oder Rechnung niedergeschrieben. Bei KI-Exam geht es um diese 
Freitextaufgaben. 

Die Korrektur von Freitextaufgaben gliedert sich grob in drei Phasen: Vorverarbeitung, 
Korrektur und Bewertung (vgl. Abbildung 1). Jede Phase umfasst mehrere Arbeitsschritte 
und Phasenrückschritte sind möglich. Laut Freedman und Calfee (1983) beginnt der Pro-
zess mit dem Lesen und Verstehen einer Antwort. Es folgt die Korrektur, in der Stärken und 
Schwächen der Antworten untersucht und Antworten mit der Musterlösung verglichen wer-
den. Die Bewertung überführt die Eindrücke der Korrektur in eine Punktzahl. Milanovic, 
Saville und Shuhong (1996) ergänzen einen initialen Textüberblick und eine fortlaufende 
Konsistenzprüfung in der Bewertungsphase. Bei Inkonsistenzen können auch frühere Bewer-
tungen revidiert werden. Es kann ferner zwischen einer holistischen und einer analytischen 
Bewertung unterschieden werden (vgl. Weigle 2002). Bei der holistischen Bewertung wird 
anhand des Gesamteindrucks eine einzelne Bewertung vergeben. Die analytische Bewertung 
verwendet ein Schema, um die Erfüllung verschiedener Bewertungskriterien zu prüfen und 
daraus eine Gesamtpunktzahl abzuleiten. Das Bewertungsschema enthält die von Prüfenden 
erwarteten Aspekte einer korrekten Lösung.
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Abbildung 1: Korrekturprozess von Freitextaufgaben

Quelle: eigene Darstellung

2.2	 Konsistenz von Bewertungen

Freitextaufgaben bergen neben dem Korrekturaufwand auch das Risiko inkonsistenter Be-
wertung. Meadows und Billington (2005) identifizieren vier Kategorien an Einflussfakto-
ren: 

1.	 Kontrast-Effekte,
2.	 das visuelle Textbild,
3.	 die Prüflinge und
4.	 die Prüfenden.

Kontrasteffekte beschreiben den Einfluss von zuvor bewerteten Antworten auf die Bewer-
tung, z. B. kann eine durchschnittliche Antwort nach sehr guten Antworten schlechter bewer-
tet werden (vgl. z. B. Daly/Dickson-Markman 1982). Die Studienlage zum visuellen Text-
bild ist uneindeutig, jedoch zeigen Studien wiederholt Effekte, wonach eine schlecht lesbare 
Handschrift und Texte mit sprachlichen Fehlern bei korrektem Inhalt tendenziell schlechter 
bewertet werden (vgl. z. B. Markham 1976; Graham/Harris/Herbert 2011; Greifeneder 
u. a. 2012). Bei den Prüflingen sehen Meadows und Billington (2005) vor allem das Ge-
schlecht und die Ethnie als Einflussfaktoren. Bei den Prüfenden spielen insbesondere Erfah-
rung (je weniger, desto strenger ist die Bewertung) (vgl. auch Weigle 1999), Persönlichkeit 
(z. B. Wunsch nach sozialer Akzeptanz) und situative Faktoren (z. B. Stimmung oder Ermü-
dung) eine Rolle. Für Weiteres siehe Meadows/Billington 2005.

2.3	 Digitale Unterstützung bei der Freitextkorrektur

In der dualen Ausbildung werden bisher nur Antwort-Wahl-Aufgaben automatisiert, d. h., 
digital gestützt, ausgewertet (vgl. Deutscher/Rausch/Seifried 2023). Forschungsarbeiten 
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untersuchten bereits weiterführend, wie auch die Freitextkorrektur technisch unterstützt 
oder sogar vollständig automatisiert werden kann. So entwickelten etwa Sawatzki, Schlippe 
und Benner-Wickner (2022) ein KI-System, um die Note einer Freitextantwort vorherzu-
sagen, während Weegar und Idestam-Almquist (2024) Prüfende durch die Vorsortierung 
von inhaltlich ähnlichen Antworten unterstützen. KI-Exam ist auch ein Unterstützungssys-
tem und grenzt sich von bisherigen Ansätzen durch den Einsatz moderner KI-Sprachmodelle 
(LLMs) ab. Insbesondere zielt es nicht darauf ab, automatisiert zu bewerten, sondern soll 
Prüfenden prozessbegleitende Unterstützungsfunktionen bieten. Da KI-Exam einem „Human 
in the Loop“-Ansatz folgt, obliegt die Entscheidung zur Bewertung den Prüfenden.

2.4	 Maschinelle Sprachverarbeitung und LLMs

In KI-Exam werden Verfahren des maschinellen Lernens und der Künstlichen Intelligenz 
eingesetzt, um Prüfungsantworten maschinell zu verarbeiten. Die Verarbeitung von natür-
licher Sprache (Natural Language Processing) entwickelte sich in den vergangenen Jahren 
stark weiter, insbesondere durch den Einsatz von großen KI-Modellen zur Sprachverarbei-
tung (LLMs) wie ChatGPT. LLMs wurden mit riesigen Textmengen trainiert und sind so in 
der Lage, natürliche Sprache zu verstehen, zu verarbeiten und neue Inhalte zu generieren. 
Um KI-Modelle zu nutzen, können entweder proprietäre Dienste wie ChatGPT von OpenAI 
verwendet werden oder es wird ein lokales Modell genutzt. Lokale Open-Source-Modelle 
wie Mistral Large ermöglichen den Betrieb auf eigenen Servern. In KI-Exam wird ein solches 
Open-Source-Modell im Eigenbetrieb verwendet, um den Datenschutz der Prüfungsantwor-
ten zu gewährleisten. Zur Interaktion mit LLMs werden Anweisungen (Prompts) verwendet, 
um die gewünschte Aufgabe zu beschreiben. Aufeinander aufbauende Prompts ermöglichen 
auch mehrschrittige Prozesse. 

3	 Beschreibung des methodischen Vorgehens

Als Ausgangsbasis für die Systementwicklung dienten Experteninterviews mit Prüfenden. 
Darauf aufbauend wurde geprüft, wie ein KI-System helfen kann, um den identifizierten He-
rausforderungen zu begegnen. Die so ermöglichten neuen Arbeitsweisen wurden mit Prüfen-
den in einem Usability-Test anhand eines Prototyps besprochen und auf Basis des Feedbacks 
weiter verfeinert. Ziel des Usability-Tests war herauszufinden, inwieweit die KI-Funktionali-
täten im System für Prüfende verständlich und nutzbar sind und welche Chancen und Her-
ausforderungen sich so im Korrekturprozess ergeben. Im Folgenden wird das methodische 
Vorgehen näher beschrieben.

3.1	 Experteninterviews mit Prüfenden

Wirksamkeit und Produktivität soziotechnischer Systeme beruhen darauf, dass alle Kom-
ponenten aufeinander abgestimmt entwickelt werden (vgl. Hirsch-Kreinsen 2018). Daher 
wurden Prüfende der Aus- und Fortbildung aktiv in den Entwicklungsprozess einbezogen. 
Bei ihnen handelt es sich um eine Akteursgruppe, die bislang eher selten in der Berufsbil-
dungsforschung berücksichtigt wird. Für eine zielgruppenadäquate Entwicklung war jedoch 
tiefergehendes Wissen über die Vorgehensweisen der Prüfenden bei der Korrektur schriftli-



Unterstützung bei der Korrektur schriftlicher Aus- und Fortbildungsprüfungen 

164 BIBB Forschungsberichte

cher Aus- und Fortbildungsprüfungen notwendig. Zu diesem Zweck wurden im Februar 2024 
Experteninterviews (vgl. Meuser/Nagel 1997; Liebold/Trinczek 2009) mit 20 Prüfenden 
technischer Aus- und Fortbildungsberufe durchgeführt. Der Zugang zur Zielgruppe erfolgte 
mithilfe der DIHK-Bildungs-gGmbH, die die Interviewanfrage über ihre E-Mail-Verteiler an 
Prüfende versendete. Von den etwa 600 Angeschriebenen erklärten sich 55 zu einem Inter-
view bereit. Die Auswahl der Interviewten war entsprechend den im Projektantrag benann-
ten Ausbildungsberufen auf den technischen Bereich limitiert. Zudem wurde auf eine aus-
gewogene regionale Verteilung geachtet. Das Sample weist eine hohe Varianz bei Merkmalen 
wie Alter, Geschlecht und Prüfungsstandort der Industrie- und Handelskammer (IHK) auf. 
Für die etwa 30-minütigen leitfadengestützten Gespräche sind Videokonferenztools genutzt 
worden. Interviewinhalte waren insbesondere Handlungsroutinen und Herausforderungen 
bei der Korrektur von Freitextaufgaben sowie Bedürfnisse und Bedenken bei der Implemen-
tierung einer KI-gestützten Software für Prüfungsvorkorrekturen ungebundener Aufgaben. 
Die qualitativen Daten wurden inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018) ausgewertet und 
die Ergebnisse anschließend im Rahmen von zwei Online-Workshops mit Prüfenden sowie 
Stakeholdern (mehrere Industrie- und Handelskammern, die Deutsche Industrie- und Han-
delskammer, das Bundesinstitut für Berufsbildung) der beruflichen Bildung diskutiert und 
geschärft. Die so identifizierten Probleme und Bedürfnisse wurden vom Projektkonsortium 
priorisiert und in Anforderungen für ein KI-gestütztes Softwaresystem überführt.

3.2	 Usability-Tests

DIN EN ISO 9241-11 definiert Usability (deutsch: Gebrauchstauglichkeit) als „Ausmaß, in 
dem ein System, ein Produkt oder eine Dienstleistung durch bestimmte Benutzer in einem 
bestimmten Nutzungskontext genutzt werden kann, um bestimmte Ziele effektiv, effizient 
und zufriedenstellend zu erreichen“ (DIN Media GmbH 2019, S. 9). Um die Usability einer 
Software zu messen, gibt es verschiedene Methoden wie Fragebögen, Tests oder Verhaltens-
beobachtungen (vgl. Richter/Flückiger 2016). Im Projekt KI-Exam wurden zehn Prüfende 
aus der KI-Exam-Community für einen Usability-Test gewonnen, die unterschiedliche Alters-
gruppen, Geschlechter und IHK-Regionen repräsentieren. Die KI-Exam-Community vereint 
Fachleute der dualen Aus- und Fortbildung, insbesondere Prüfende, sowie Stakeholder der 
beruflichen Bildung (z. B. IHK, Bundesinstitut für Berufsbildung, Hochschulen). Im Online-
test navigierten die Prüfenden unter Anleitung durch einen Prototyp des KI-Exam-Systems, 
welcher Beispielfragen und -antworten aus dem Ausbildungsberuf „Industriemechaniker/-in“ 
enthielt, und testeten dabei zehn Kernfunktionalitäten des Systems. Diese Kernfunktionalitä-
ten umfassten etwa das Bepunkten von Antworten, den Vergleich ähnlicher Antworten und die 
Nachkorrektur auf Basis geänderter Bewertungskriterien. Die Prüfenden sollten dabei ihre 
Gedanken laut aussprechen (Think-Aloud-Methode, vgl. z. B. Someren/Barnard/Sandberg 
1994), welche von zwei Personen des Projektteams stichpunktartig protokolliert wurden. Der 
Prototyp war ein interaktiver „Klick-Dummy“, dessen Oberfläche aus Bildern der geplanten 
Anwendung bestand. Nach dem Test wurden die Kommentare der Prüfenden ausgewertet 
und Anpassungen des Systems abgeleitet. 
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4	 Ergebnisse

Für die analoge Korrektur von Freitextaufgaben wurde von den interviewten Prüfenden eine 
spezifische Vorgehensweise beschrieben und es wurden Herausforderungen benannt. Die-
se Erkenntnisse sind in die KI-Systementwicklung eingeflossen, d. h., typische Merkmale der 
Handlungsorientierung sind abgebildet und Lösungen für typische Probleme generiert wor-
den. Hierzu liegen erste Befunde aus Tests mit der späteren Nutzendengruppe vor. Diese drei 
Projektelemente werden im Folgenden für die Korrekturphasen Vorverarbeitung, Korrektur 
und Bewertung (vgl. hierzu Abbildung 1) skizziert.

4.1	 Vorverarbeitung

Erkenntnisse aus den Interviews

Aus den Interviewdaten gehen konkrete und prüfungsausschussübergreifende Herausforde-
rungen von Prüfenden hervor. Alle Interviewten nennen eine fehlerhafte Rechtschreibung 
und unklare Textstrukturierungen als häufige Erschwernis bei der Korrektur von Freitextauf-
gaben. 

„Umständlich in der Korrektur ist, dass die Strukturierung der Antwort durch die Prüflinge ganz 
unterschiedlich sein kann. Erst Antwort, dann Herleitung oder erst Herleitung und dann Ant-
wort.“ (IP13)
„Rechtschreibung ist ein Riesenproblem. Außerdem ist eine Lesbarkeit oft nicht gegeben.“ (IP03)

Weitere Herausforderungen sind in der Prüfungsorganisation begründet. Handschriftliche 
Prüfungsbögen beeinträchtigen häufig die Lesbarkeit: 

„Am schwierigsten ist die Entzifferung der Schrift einiger Prüflinge.“ (IP09)
„Die Lesbarkeit ist oft ein Problem, da muss man lange überlegen oder sich mit mehreren Prüfern 
anschauen, um die Bedeutung eines Wortes zu erschließen.“ (IP11)

Weiterhin können die Prüflinge selbst entscheiden, in welcher Reihenfolge sie die Aufgaben 
bearbeiten. Infolgedessen können Antworten auf dieselben Fragen an unterschiedlichen Stel-
len und verteilt auf mehrere Seiten der Prüfungsbögen stehen: „Teilweise geht es wild zu auf 
dem Papier, da die Prüflinge mit Pfeilen und Strichen auf Rechenschritte und so etwas ver-
weisen“ (IP11). 

Bevor die Prüfenden mit der eigentlichen Korrektur von Prüfungsantworten beginnen, 
ist daher meist eine Vorbereitungsphase erforderlich. In dieser erarbeiten sich die Prüfenden 
ein Verständnis davon, was die Prüflinge mit ihren Antworten aussagen möchten. Schwie-
rigkeiten bereitet auch die Identifikation und Bewertung unterschiedlicher sowie außerge-
wöhnlicher richtiger Lösungen, die nicht selten einen kollegialen Austausch in den Prüfungs-
ausschüssen erforderlich machen. Hierzu gehören auch korrekte Antworten, die nicht in der 
sogenannten Musterlösung enthalten sind, sondern primär durch berufsfachliche Expertise 
als gültige Lösung identifiziert und teilweise im Prüfungsausschuss diskutiert werden. Diese 
vorbereitenden Schritte gehen mit einem zum Teil erheblichen Zeitaufwand einher. 



Unterstützung bei der Korrektur schriftlicher Aus- und Fortbildungsprüfungen 

166 BIBB Forschungsberichte

Lösungen im KI-System 

Da die Entwicklungsarbeit des KI-Exam-Systems auf der Annahme aufbaut, dass es in einer 
rein digitalen Prüfungsumgebung eingesetzt wird, wurden unleserliche Handschriften inner-
halb der Projektarbeit nicht problematisiert. Auch liegt die Annahme nahe, dass Antworten 
in einem digitalen System in den richtigen Textfeldern eingegeben werden und Antwort-
fragmente somit nicht zusammengesucht werden müssen. Unsere Annahme basiert darauf, 
dass Antworten auf Papier im Nachgang nur schwer anzupassen sind (etwa durch Fußnoten, 
Streichungen oder gedrängte Ergänzungen), während digitale Textfelder beliebig lange Texte 
sowie nachträgliche Änderungen unterstützen. Als weitere Funktion erleichtert das KI-Exam-
System den Korrekturprozess durch Vorverarbeitung. So prüft ein KI-Service für sprachliche 
Vorkorrektur automatisiert Rechtschreibung und Grammatik von Prüfungsantworten und 
korrigiert diese vor. Prüfende können die ursprüngliche Antwort jederzeit einsehen und ent-
scheiden, ob sie die vorkorrigierte oder ursprüngliche Version sehen möchten. Die KI-Vorkor-
rektur kann über farbliche Kennzeichnung nachvollzogen werden.

Als weitere Vorverarbeitung erkennt ein KI-Service ähnliche Antworten anhand ihres In-
halts und ihrer Bedeutung. Ähnliche Antworten werden geclustert und anschließend erhält 
jedes Cluster eine KI-generierte Kurzzusammenfassung. Die Ähnlichkeit von Antworten zur 
Musterlösung und zwischen den Antworten wird über ein KI-Sprachmodell und klassische 
Text-Ähnlichkeits-Metriken bewertet. Beide Ähnlichkeitsmaße werden im KI-Exam-System 
als Streudiagramm visualisiert (vgl. Abbildung 2). 

Erste Ergebnisse des Usability-Tests

Bei dem durchgeführten Test mit dem Klick-Dummy zeigten sich Unterschiede beim eigen-
ständigen Navigieren der Test-User/-innen. So ging beispielsweise das Verständnis zur vi-
suellen Darstellung der Antwortgruppierung in dem Streudiagramm (vgl. Abbildung 2) bei 
den Prüfenden auseinander: Während die einen nach kurzer Zeit sicher durch das Diagramm 
navigierten, benötigten andere eine ausführlichere Erklärung zur Lesart des Diagramms so-
wie zu Begriffen wie „inhaltliche und textuelle Ähnlichkeit“. Wiederholt wurde positiv her-
vorgehoben, dass eine solche grafische Darstellung dabei hilft, einen groben Eindruck der 
Qualität einer betrachteten Antwort zu gewinnen. Auch der abstrakte Blick auf alle gegebe-
nen Antworten wurde wiederholt als Vorteil für die spätere Bepunktung hervorgehoben. Ein 
Prüfender merkte an, dass textuell ähnliche, aber inhaltlich falsche Antworten ein möglicher 
Hinweis auf Täuschungsversuche durch Abschreiben sein könnten: „Es gibt teilweise wort-
genau gleiche Antworten inklusive der Rechtschreibfehler“ (IP15).
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Abbildung 2: Streudiagramm zur Ähnlichkeit zwischen Antwort und Musterlösung

Quelle: Screenshot eigener Klick-Dummy

4.2	 Korrekturprozess

Erkenntnisse aus den Interviews

Ein Großteil der Prüfenden geht bei der Korrektur schriftlicher Aus- und Fortbildungsprüfun-
gen aufgabenweise vor, um möglichst fair und konsistent zu bewerten. Es ist regelmäßig von 
den Interviewten darauf hingewiesen worden, dass die Musterlösungen nicht abschließend 
und vereinzelt auch nicht korrekt erstellt worden sind, d. h., hiervon abweichende Antworten 
ebenso korrekt sein können. Ein Teil der Prüfenden berichtet, die Aufgaben vorab selbst zu 
bearbeiten, um die eigenen Lösungspräferenzen unabhängig von externen Vorgaben zu er-
mitteln. 

Die korrekte Anwendung von Fachbegriffen und Normen ist entscheidend in Prüfungs-
antworten. Prüflinge verwenden jedoch oft Synonyme, firmeninterne Begriffe oder Um-
schreibungen: „[W]enn der Eigenname eines Herstellers anstatt der Bezeichnung eines 
Werkzeuges genutzt wird, gilt das als richtige Antwort“ (IP09). Bei der Korrektur kann dies 
zu Problemen führen, wenn Prüfende die Alternativbegriffe nicht einordnen können. Die 
Interviewten berichteten, dass sie sich bei solchen Herausforderungen oft untereinander 
austauschen: „Es muss Fachwissen vorhanden sein, um alle richtigen Antwortmöglichkeiten 
zu erkennen“ (IP04). Weiterhin kommunizieren Erst- und Zweitprüfende bei Antworten mit 
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einem hohen Interpretationsbedarf die Gründe ihrer Bewertung: „Als Erstkorrektur schreibe 
ich in zweifelhaften Fällen immer hin, warum ich so bewerte“ (IP16).

Lösungen im KI-System

Der Abgleich von Textfragmenten zwischen der Musterlösung und einer Prüfungsantwort 
wird durch ein KI-Sprachmodell umgesetzt. Das KI-Modell extrahiert zunächst die Einzel-
aussagen in der Musterlösung und prüft anschließend, welche der Aussagen auch inhalt-
lich in der analysierten Prüfungsantwort enthalten sind. Dazu bietet KI-Exam ein visuelles 
Feature an. Die Fragmente der gegebenen Antworten werden einzeln mit den Inhalten der 
Musterlösungen abgeglichen und eingefärbt (vgl. Abbildung 3). Hierdurch ist sofort ersicht-
lich, welche Textsegmente der gegebenen Antworten mit den Lösungsvorschlägen deckungs-
gleich sind. Vom KI-System wird hierbei auch die Verwendung alternativer Begrifflichkeiten 
erkannt. 

Abbildung 3: Aussagenweiser Vergleich einer Antwort mit der Musterlösung 

Quelle: eigene Darstellung

Durch das Clustern ähnlicher Antworten wird das Vorgehen bei der Korrektur im KI-Exam-
System im Vergleich zur analog durchgeführten Korrektur stärker strukturiert. Die Präferenz 
der Prüfenden, die Korrekturen aufgabenweise vorzunehmen, wird weiterhin berücksichtigt. 
Das Clustern der Antworten im KI-System ermöglicht es hierbei jedoch von Beginn an, ähn-
liche Antworten aufeinander folgend zu korrigieren (vgl. Abbildung 4). Für das Clustern wird 
zunächst die paarweise Ähnlichkeit zwischen den Antworten ermittelt. Die Ähnlichkeitswer-
te werden über ein KI-Sprachmodell mit einem entsprechenden Prompt ermittelt. Im nächs-
ten Schritt gruppiert ein Cluster-Verfahren wiederkehrende Antwortvarianten.

Ein inkrementaler Drehgeber und ein absoluter Drehgeber 
haben zwar beide das Ziel, die Drehposition einer Welle zu 
messen, jedoch unterscheiden sie sich in der Art und Weise, 
wie sie die Position erfassen und wie sie diese Informationen 
übermitteln. Wenn die exakte Ausrichtung wichtig ist, dann 
wählt man einen absoluten Drehgeber. Die absolute 
Ausrichtung ist unabhängig von einer vorherigen Bewegung 
und bleibt auch bei einem Neustart. Wenn nur die Abweichung 
zur letzten Ausrichtung wichtig ist, dann kann dies mit 
einem inkrementalen Drehgeber gemessen werden.

Ein inkrementaler Drehgeber und ein absoluter Drehgeber 
unterscheiden sich in der Art und Weise, wie sie die Position 
einer Welle erfassen und übertragen.

Ein inkrementaler Drehgeber misst Bewegungen relativ zur 
letzten Position.

Ein absoluter Drehgeber hingegen misst die genaue Position 
der Welle und gibt diese Position als absoluten Wert aus.

Musterlösung Prüfungsantwort
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Abbildung 4: Korrekturreihenfolge in KI-Exam

Quelle: eigene Darstellung

Eine weitere Funktion von KI-Exam ist der KI-Assistent. Dieser unterstützt den Korrektur-
prozess an zwei Stellen: Prüfende können zum einen Prüfungsantworten suchen, in denen 
ein bestimmter Sachverhalt oder ein Schlagwort genannt wird (vgl. Abbildung 5 links). Zum 
anderen können Prüfende Schlüsselwörter in den Antworten hervorheben lassen (vgl. Abbil-
dung 5 rechts). Die Interaktion mit dem KI-Assistenten erfolgt über natürliche Sprache, wel-
che über ein KI-Sprachmodell verarbeitet wird und anschließend die entsprechende Aktion 
im System ausführt. 

Abbildung 5: Antwortsuche (links) und Schlüsselwort-Highlighting (rechts) mit KI-Assistent 

Quelle: Screenshot Klick-Dummy

Über eine Kommentarfunktion können sich die Mitglieder des Prüfungsausschusses abstim-
men und z. B. analog zur handschriftlichen Korrektur Gründe für eine Punktvergabe festhal-
ten. 
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Prüfling 1

Aufgabe 1

Aufgabe 2

Prüfling 2

Aufgabe 1

Aufgabe 2

Aufgabe 1

Prüfling 1

Prüfling 2

Aufgabe 2

Prüfling 1

Prüfling 2

je Person je Aufgabe

Aufgabe 1

Prüfling 1

Prüfling 2

Antwortcluster 1

Antwortcluster 2

Prüfling 3

Antwortcluster 3

Prüfling 4

je Antwortcluster

KI-Exam



Unterstützung bei der Korrektur schriftlicher Aus- und Fortbildungsprüfungen 

170 BIBB Forschungsberichte

Erste Ergebnisse des Usability-Tests

Beim Korrekturprozess wurde im Rahmen der Usability-Tests wiederholt angemerkt, dass das 
Highlighten von Antwortpassagen die kognitive Last beim Vergleich mit der Musterlösung 
senken kann und als sinnvoll empfunden wird. Der visuelle Vergleich mit einer Einfärbung 
von Antwortfragmenten, welche so auch inhaltlich in der Musterlösung vorkommen, wurde 
besonders positiv hervorgehoben. Insbesondere bei komplexeren Fragen mit mehreren Sach-
verhalten in einer Antwort kommt dieser Vorteil zum Tragen. Bei einfachen Fragen mit wenig 
Spielraum wird der Vorteil des visuellen Hervorhebens als eher gering eingeschätzt. 

Prüfende merkten an, dass durch das Highlighten die Subjektivität in der Korrektur re-
duziert werden könnte, da die Entscheidung auf Basis von Hinweisen der KI getroffen wird. 
Einzelne Prüfende nehmen dies jedoch negativ wahr: Es könnte dazu führen, dass der KI ein 
zu starkes Vertrauen entgegengebracht wird und die einzelnen Antworten nicht mehr aus-
reichend gelesen werden. Auch könnte viel bzw. wenig farbliche Hervorhebung zu einer un-
bewussten Beeinflussung und somit automatisch zu mehr bzw. weniger Punkten führen. Im 
Prototyp wurde die Schriftfarbe Orange für sprachliche Korrekturen verwendet. Ausgepräg-
tes Highlighten in einer auffälligen Farbe könnte unbewusst zu Punktabzügen führen, auch 
wenn die Inhalte korrekt sind. In der weiteren Entwicklung soll daher auf Farben zurückge-
griffen werden, die eine geringere Signalwirkung haben. 

Einige Prüfende merkten an, dass sie häufig unabhängig von der Musterlösung bewerten 
und diese daher als Referenz für Lösungen nicht ausreicht. Von diesen Prüfenden wurde vor 
allem der KI-Assistent positiv hervorgehoben, über den sie eigene Schlüsselbegriffe in Ant-
worten farbig hervorheben lassen können. Dies gebe ihnen die Möglichkeit, eigene Korrek-
turprozesse losgelöst von einer Musterlösung mit dem KI-Exam-System abzubilden. 

4.3	 Bewertungsverfahren

Erkenntnisse aus den Interviews

Bei der Benotung nehmen Prüfende der dualen Aus- und geregelten Fortbildung eine „ana-
lytische Bewertung“ (vgl. Weigle 2002, siehe auch Abschnitt 2.1) vor, wobei es sich bei dem 
zugrunde gelegten Bewertungsschema um die Musterlösungen handelt. Trotz vorhandener 
Kriterien kann die Bewertung von subjektivem Befinden und Urteilen der Prüfenden abhän-
gig und somit inkonsistent sein. 

Das aufgabenweise Vorgehen bei der Korrektur impliziert die Option eines iterativen Vor-
gehens, d. h., ggf. wird die Bepunktung vorangegangener Prüfungen an im Prozess mögli-
cherweise veränderte Bewertungsmaßstäbe angepasst. Ein interviewtes Prüfungsausschuss-
mitglied beschreibt dies so: 

„Wenn ich dann im Laufe der Betrachtung der anderen Kandidaten sehe, was die so geantwortet 
haben, kann es auch mal sein, dass ich zu einem Vorangegangenen zurückspringe und sage: Gut 
ok, vielleicht ist der Ansatz doch durchdacht gewesen, und dann negiere ich meine Bewertung 
auch nochmal.“ (IP 18)

Das Wiederfinden bestimmter, bereits korrigierter Prüfungsbögen erfordert allerdings eine 
manuelle und somit teilweise zeitintensive Suche. 
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Einzelne Befragte berichten von einer „heterogenen Bewertungsmentalität“ (IP 10) zwischen 
Prüfungsausschüssen unterschiedlicher IHK-Regionen. 

„Ich glaube, dass das jeder Prüfungsausschuss etwas anders macht, ich glaube nicht, dass in 
Deutschland einheitlich bewertet wird.“ (IP14)
„Typische Fehler von Prüfern sind zu viel Milde und zu viel Strenge bei der Bewertung. Dann kann 
die Bewertung über Ausschüsse hinweg sehr unterschiedlich ausfallen.“ (IP10)

Lösungen im KI-System

Zur Konsistenzprüfung werden für das aktuell bearbeitete Antwortbündel statistische Kenn-
zahlen (Minimum, Maximum, Durchschnitt) der bisherigen Bewertung angezeigt. Wird eine 
neue Antwort bewertet, so wird automatisiert geprüft, ob sich die eingetragene Bepunktung 
deutlich von der Bepunktung anderer Antworten in dem Cluster unterscheidet. Auch erfolgt 
eine Meldung, wenn sich die Anzahl vergebener Punkte zwischen Erst- und Zweitprüfenden 
unterscheidet. Wenn das der Fall ist, erhalten Prüfende eine Meldung und können entschei-
den, ob sie die Bepunktung trotzdem speichern möchten oder ob eine Änderung vorgenom-
men werden soll. Diese Änderung kann sowohl die aktuelle Bepunktung als auch die vorhe-
rigen Bepunktungen betreffen. Somit kann die Bepunktung von bereits bewerteten Aufgaben 
nachträglich korrigiert werden. 

Die Gruppierung von Antworten in KI-Exam trägt also im Vergleich zur analogen Kor-
rektur zu einer konsistenteren Bewertung bei. Durch die technische Möglichkeit, bestimmte 
bereits korrigierte Antworten aufzufinden, wird der Korrekturprozess vereinfacht. 

Erste Ergebnisse des Usability-Tests 

Im Kontext der Testsituation empfand ein Großteil der Prüfenden das KI-Exam-System als 
hilfreiche und sinnvolle Unterstützung für eine konsistentere Bewertung. Die Möglichkeit, 
inhaltlich ähnliche Prüfungsantworten im späteren Korrekturverlauf über die Inhaltscluster 
schnell wiederzufinden – zum Vergleich oder zur Nachkorrektur der Bepunktung –, wurde 
von den Beteiligten der Usability-Tests als sehr positiv wahrgenommen. Einzelne Prüfende 
schlugen vor, dass die in den KI-Assistenten selbst eingegebenen Schlüsselbegriffe über das 
System auch zwischen Prüfungsausschüssen geteilt werden könnten, um über die IHK-Re-
gionen hinweg ein konsistentes Bewertungsschema zu schaffen. Vereinzelt wurde bereits in 
den Interviews vorgeschlagen, zusätzlich die Bepunktung von Antworten im KI-System aus-
schussübergreifend zu teilen:

„Ich glaube nicht, dass jeder Ausschuss in Deutschland gleich bewertet. Das wird mit Sicherheit 
unterschiedlich gehandhabt. Wenn die KI dann sagt: Normal wären das 7 Punkte, dann hat man 
einen Anhaltspunkt, was einheitlicher wäre.“ (IP14)

Neben den Vorteilen merkten die Prüfenden jedoch auch verschiedene Herausforderungen 
an. So nannte eine teilnehmende Person die Herausforderung, von einer numerischen Ähn-
lichkeit auf eine Punktzahl zu schließen. Es wurde das Risiko einer unbewussten Beeinflus-
sung bei der Bepunktung durch den numerischen Vergleich zur Musterlösung betont.
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Ein weiterer Aspekt war der Abgleich mit der Musterlösung. Dieser führe dazu, dass der Qua-
lität der Musterlösung eine größere Rolle zukomme und dementsprechend der Anspruch an 
hochwertige, vollständige und somit umfassendere Musterlösungen steige. Durch das nach-
trägliche Anpassen der Musterlösung in KI-Exam – etwa das Ergänzen von eigenen Schlüssel-
begriffen – kann diesem Aspekt begegnet werden.

Die systeminterne Prüfung auf abweichende Bepunktung von inhaltlich ähnlichen Ant-
worten wurde ebenfalls positiv wahrgenommen. Prüfende merkten an, dass dies den Einfluss 
der eigenen Gemütslage bei der Korrektur senken könne, da deutlich nach oben bzw. unten 
abweichende Bepunktungen vom System automatisch erkannt und den Prüfenden rückge-
meldet werden. Auch die Punktestatistik der aktuellen Aufgabe und des aktuellen Inhaltsclus-
ters wurde als hilfreiches Werkzeug angesehen. Einzelne Prüfende sahen jedoch das Risiko 
von unbewusster Beeinflussung bei der Punktevergabe und den Einfluss, den die KI durch 
ihre Clusterbildung auf die menschliche Bewertung haben könnte.

5	 Diskussion und Ausblick

Bei Tagungen und Konferenzen ist die Resonanz aus der Praxis auf das KI-Exam-System hoch 
und fällt überwiegend positiv aus. Dies kann als Beleg für den Bedarf an entsprechenden 
Hilfsmitteln gesehen werden.

In den Interviews und Usability-Tests wurden jedoch wiederholt auch ethische Beden-
ken betont. So könne das Markieren von Textfragmenten durch sprachliche Vorkorrektur und 
durch den Vergleich mit der Musterlösung zu Befangenheit bei der Bewertung führen. Daraus 
wurde die Anforderung abgeleitet, dass Prüfende immer auch die unbearbeitete Originalant-
wort sehen können. Weiterhin könne aus Sicht einiger Prüfender ein starkes Vertrauen in die 
KI-Einschätzung zu Nachlässigkeit bei der Bewertung, d. h. zum Phänomen des Automation 
Bias, führen. Um solche Risiken einzudämmen, macht die KI-VO klare Vorgaben zur Regulie-
rung von KI-Systemen. In dieser sind vier Risikoklassen (Systeme mit geringem oder keinem 
Risiko, Systeme mit spezifischem Risiko, Hochrisiko-KI-Systeme, verbotene Praktiken) für KI-
Systeme definiert, wobei sich mit steigender Risikoklasse die Anforderungen an den Einsatz 
erhöhen. Die meisten KI-Systeme im Bildungsbereich sind als Hochrisiko-KI eingestuft (vgl. 
Straub 2025). Nach Artikel 6 Absatz 2 i. V. m. Anhang III KI-VO geht auch von KI-Systemen 
zur Bewertung von Lernergebnissen ein hohes Risiko aus. Ein solches besteht, wenn grund-
rechtsrelevante Effekte möglich sind. Dies ist beispielsweise gegeben, wenn KI-Bewertungen 
die weitere Bildungsbiografie beeinflussen (vgl. Straub 2025). Um hochriskante Systeme zu 
entwickeln und einzusetzen, sind von Anbietenden und Betreibenden strenge Voraussetzun-
gen – etwa zur Datenqualität, zur Überwachung und Kontrolle oder zur Dokumentation – zu 
erfüllen. Bei der Klassifizierung von KI-Systemen können jedoch bestimmte Merkmale für 
eine Risikominimierung berücksichtigt werden. Das KI-Exam-System erfüllt mehrere Be-
dingungen für eine Risikominimierung innerhalb der KI-VO. So ist es explizit nicht als Inst-
rument konzipiert, das auf eine Automatisierung der Bewertung oder der Vorhersage einer 
Note, wie bei Sawatzki u.  a. (2022) abzielt, sondern es fällt unter die Art von KI-System, 
die von Straub als „Hilfsmittel […] zur Vorbereitung menschlicher Bewertungen“ (Straub 
2025, S. 7) beschrieben wird. In KI-Exam erfolgt die abschließende Bewertung der Lerner-
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gebnisse weiterhin durch die Prüfenden, d. h. durch menschliche Überprüfung, Abwägung 
und Entscheidungsfindung (vgl. Junggeburth 2025, S. 48). 

Da der Begriff „Bewertung“ in der KI-VO nicht klar definiert ist, kann er unterschiedlich 
ausgelegt werden (siehe hierzu Straub 2025, S. 4f.). Konkrete Anwendungsbeispiele für die 
Risikobewertung von KI-Systemen werden mit den Leitlinien nach Artikel 6 Absatz 5 KI-VO 
erwartet, die die Europäische Kommission für 2026 angekündigt hat (vgl. ebd.).

Unabhängig von der Klassifizierung eines KI-Systems verpflichtet die KI-VO Anbietende 
und Betreibende zur Erfüllung bestimmter Voraussetzungen. Ein Beispiel ist die Sicherstel-
lung, dass alle mit dem KI-System betrauten Personen über systemspezifische Kompetenzen 
verfügen (Artikel 4 KI-VO) (vgl. Junggeburth 2025; Straub 2025). Im Projekt KI-Exam wird 
dieser Anforderung durch die Entwicklung von Informations- und Schulungsmaterial begeg-
net. Betreiber sollen in die Lage versetzt werden, die Anwender/-innen über Potenziale und 
Grenzen von KI-Exam zu informieren. In einer Schulung sollen Prüfende u. a. dafür sensi-
bilisiert werden, die KI-Vorverarbeitung immer wieder kritisch zu reflektieren. Wie bereits 
zu betrieblichem Ausbildungspersonal und Berufsschullehrkräften (vgl. Schmid/Goertz/
Behrens 2016; Härtel u. a. 2018; Seufert u. a. 2019) bekannt, kann auf Grundlage der 
Erfahrungen und Ergebnisse der Usability-Tests auch für Prüfende konstatiert werden, dass 
Vorbehalte und Neigungen gegenüber einer Nutzung insbesondere neuerer digitaler Anwen-
dungen sowie die Ausprägung digitaler Kompetenzen und vor allem KI-Kompetenzen alters-
abhängig sind. Ein Teil der Prüfenden bringt jahrzehntelange Praxiserfahrung mit, verfügt 
jedoch über deutlich weniger Digitalkompetenzen als jüngere „Digital Natives“. Ein KI-Unter-
stützungssystem sollte daher inklusiv gestaltet sein, um allen Interessierten– unabhängig von 
Alter und digitaler Kompetenz – zu helfen und das Aufkommen der sogenannten Algorithm 
Aversion zu umgehen.

Für wesentliche Features des KI-Exam-Systems ist eine Bezugnahme auf Musterlösungen 
notwendig. Zugleich wird jedoch die Qualität dieser Lösungsvorschläge von vielen Prüfenden 
problematisiert. Durch die Möglichkeit eigenständiger Ergänzungen im KI-Assistenten des 
Systems werden mögliche Problematiken abgefedert – dennoch scheint es im Prüfungswesen 
eine Diskrepanz zwischen Ansprüchen und Bedarfen von Prüfenden und den Erstellungsprin-
zipien für Musterlösungen zu geben.

Für weiterführende Forschungs- und Entwicklungsarbeiten bleibt somit noch viel Raum: 
Neben Freitextaufgaben bieten andere Aufgabentypen wie Berechnungen oder Zeichnungen 
Potenzial für eine KI-Unterstützung. Mit Sicherheit wird die vollständige Digitalisierung von 
Prüfungsbögen ein zukünftiges Thema sein. Eine fortlaufende Aufgabe ist bereits heute die 
Beobachtung der Weiterentwicklung des rechtlichen Rahmens sowie die kritische Reflexion 
und Einordnung von KI-Unterstützung im Berufsbildungswesen.

Förderhinweis

Das Forschungsvorhaben „KI-Exam – Automatische Vorsortierung von Essay-Aufgaben zur 
Unterstützung von Korrigierenden mithilfe Künstlicher Intelligenz“ (10/2023 bis 09/2026) 
wurde vom Bundesministerium für Forschung, Technologie und Raumfahrt unter dem För-
derkennzeichen 16IS2304 gefördert. 
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Konsortialpartner sind die TamedAI GmbH, der Lehrstuhl für Software Engineering an der 
Universität Duisburg-Essen, die mmb Institut GmbH und die Dr.-Ing. Paul Christiani GmbH 
& Co. KG.
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Markus Lohse, Julia Winterlich, Stefanie Teumer

KI-Kompetenzen von Studierenden zu Beginn eines 
dualen Studiums der Sozialen Arbeit

1	 Einleitung, Zielsetzung und Forschungsfrage

Neue technologische Entwicklungen verändern die Anforderungen an berufliche Handlungs-
fähigkeit und erfordern von Unternehmen und Bildungseinrichtungen eine kontinuierliche 
Anpassung und Qualifizierung ihrer Beschäftigten, insbesondere im Umgang mit neuen 
Technologien und Arbeitsformen (vgl. Seyda 2021, S. 5ff.).1 Zugleich stehen auch zukünftige 
Arbeitnehmer/-innen vor grundlegenden Veränderungen der Arbeitswelt. In einer ganzheit-
lichen Betrachtungsweise sind damit alle Akteure des Arbeitsmarktes – Arbeitgeber, Arbeit-
nehmer/-innen und Bildungsstätten – gefordert, neue oder veränderte Kompetenzen und 
Methoden für die jeweilige Branche zu entwickeln.

Damit rückt auch die hochschulische Bildung in den Fokus, die stets gefordert ist, sich an 
eine dynamische Arbeitswelt anzupassen (vgl. Diettrich 2024). Neben klassischen Präsenz- 
und Onlinestudiengängen existieren Studienmodelle mit dualem Profil (gemäß Johannsen/
Philipp 2021). Gerade Letztere rücken „zunehmend in den Fokus wissenschaftlicher Diskus-
sionen“ (Meyer 2025, S. 454). Der vorliegende Beitrag fokussiert sich auf das duale Studium 
in der Sozialen Arbeit, d. h. die „praxisintegrierte Form“, welche aktuell ein starkes Wachs-
tum verzeichnet (vgl. ebd.). Diese Form der Kooperation zwischen sozialarbeiterischer Praxis 
und akademischer Bildung lässt sich als hybride Variante der beruflichen Bildung verstehen, 
in der akademische Ausbildung und professionelle Praxis eng verzahnt sind.

Eine zentrale Frage, hier mit Blick auf dual Studierende, ist demnach, welche Fähigkei-
ten und Kompetenzen im Zuge des zunehmenden Einsatzes Künstlicher Intelligenz (KI) – in 
Studium und Praxis – künftig erforderlich sein werden (vgl. Rüschoff 2024). KI-bezogene 
Aufgaben und Tätigkeiten im Studium sowie in der sozialarbeiterischen Praxis finden sich 
beispielsweise in den Bereichen Dokumentation, Informations- und Literaturrecherche, 
Unterstützung beim Fall- und Zeitmanagement sowie bei Organisationsaufgaben. Weiterbil-
dungsmaßnahmen sind meist unternehmensintern organisiert und richten sich vor allem an 
bereits Erwerbstätige. Eine generelle Verwendung von KI-Anwendungen als konkrete Kompe-
tenzanforderung des lebenslangen Lernens (Future Skills) leitet sich aus den fünf zentralen 
Megatrends bis 2035 (Klimawandel, KI, Digitalisierung, Demokratische Kultur und Desinfor-
mation) ab (vgl. Rampelt u. a. 2025, S. 7).

Zunächst soll hier jedoch ein Begriffsverständnis sowohl von KI als auch von KI-Kompe-
tenz (AI Literacy) definiert werden. Aus dem EU Artificial Intelligence Act (EU AI Act) lässt 
sich für KI-Systeme definitorisch ableiten, dass KI ein maschinengestütztes, anpassungsfähi-
ges System mit unterschiedlichem Grad an Autonomie ist, das aus Eingaben für explizite oder 

1	 Für die Literaturrecherche wurden sowohl ChatGPT in der Version 5.5 als auch Research Rabbit 2.0 (20. Okto-
ber 2025) verwendet.
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implizite Ziele Vorhersagen, Inhalte, Empfehlungen oder Entscheidungen ableitet (vgl. ebd., 
Artikel 3 Absatz 1) und damit Aufgaben erfüllt, die bislang weitestgehend durch menschliche 
kognitive Fähigkeiten erledigt wurden. KI-Kompetenz wird entsprechend als ein Kompetenz-
set bezeichnet, das es Personen ermöglicht, KI-Technologien kritisch zu bewerten, effektiv, 
d. h. wissensbasiert, mit KI zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten sowie KI als Werk-
zeug online, zu Hause und am Arbeitsplatz zu nutzen (vgl. Long/Magerko 2020, S. 2).

Dies impliziert, dass sowohl für Aus- und Weiterbildungskontexte als auch für ein Stu-
dium sowie für lebenslanges Lernen insgesamt neue, KI-bezogene Kompetenzen erforderlich 
sind (vgl. Chiu/Sanusi 2024), die zudem sowohl in eine ethisch verantwortungsbewusste als 
auch reflexive Nutzung münden. Einerseits ist es aus Sicht von Lehrenden notwendig, Ler-
nenden einen systematischen Überblick über bestehende KI-Instrumente und Technologien 
zu vermitteln, deren Funktionsweisen zu erläutern sowie sie zu einer sachgerechten und ziel-
gerichteten Verwendung zu befähigen. Andererseits kommen – gerade hier im Kontext aka-
demischer Bildung – der (forschungs-)ethischen Auseinandersetzung mit KI-Systemen sowie 
der kritischen Reflexion ihrer Ergebnisse und Ausgaben eine zentrale Bedeutung zu (vgl. Ng 
u. a. 2021; Gardiner u. a. 2026, S. 14f.). Um diese Kompetenzbereiche gezielt zu stärken, ist 
es zunächst erforderlich zu erfassen, in welchem Ausmaß entsprechende KI-Kompetenzen 
bereits zu Beginn eines Studiums vorhanden sind (vgl. Laupichler u. a. 2023).

Der vorliegende Beitrag greift auf Daten einer umfassenderen KI-Studie der Autorin-
nen und des Autors (KI-Kompetenzen von Studierenden zum Studienbeginn 2024) mit ver-
schiedenen Studierendengruppen zurück, die im Rahmen der Analyse in mehrere Teilstu-
dien aufgeteilt wurde: Die Untersuchung befasst sich grundsätzlich mit KI-Kompetenzen, 
Nutzungskontexten und Wissensquellen von Studierenden zu Studienbeginn. Grundlage ist 
ein Gesamtdatensatz sächsischer Fakultäten für Soziale Arbeit (N = 408). Als Studienbeginn 
wurden das erste und das zweite Semester definiert. In diesem Rahmen wurden von den Au-
torinnen und dem Autor bisher insgesamt drei quantitative Analysen durchgeführt. Die erste 
Teilstudie (T1) untersuchte die KI-Kompetenzen von Studierenden an einer Hochschule für 
angewandte Wissenschaft der Sozialen Arbeit und zeigte ein insgesamt moderates Kompe-
tenzniveau. Insbesondere zeigten sich Schwächen im Bereich des technischen Verständnisses 
(vgl. Winterlich/Lohse 2025b). Aufbauend darauf wurden in einer zweiten Teilstudie (T2) 
KI-Kompetenzen von Studierenden der Sozialen Arbeit mit denen aus den Studiengängen 
Medieninformatik und digitaler Forensik verglichen. In allen drei Kompetenzbereichen zeig-
ten sich signifikante Unterschiede zwischen den Studiengängen. Studierende der Medien-
informatik wiesen die höchste KI-Kompetenz auf. Auch in der digitalen Forensik lagen die 
Werte über denen der Sozialen Arbeit. Studierende der Sozialen Arbeit erzielten in allen drei 
Kompetenzdimensionen statistisch signifikant niedrigere Werte, insbesondere beim techni-
schen Verständnis (vgl. Winterlich/Lohse 2025a). Die dritte Teilstudie (T3) fokussierte 
sich auf Nutzungskontexte von KI im Studium der Sozialen Arbeit sowie auf die Herkunft des 
KI-bezogenen Wissens und verdeutlichte die hohe Bedeutung informeller Lern- und Aneig-
nungsprozesse (vgl. Winterlich/Lohse 2026).

Die hier vorgestellte Analyse und damit vierte Teilstudie (T4) ist parallel zu diesen Unter-
suchungen durchgeführt worden und erweitert die bisherigen drei Analysen um eine gezielte 
Betrachtung von Studierenden an der Dualen Hochschule Sachsen (DHSN), ehemals Berufs-
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akademie Sachsen, deren Studienstruktur durch einen besonders hohen Anteil an betrieb-
lichen Praxisphasen gekennzeichnet ist. Ziel der Teilstudie T4 war es, sowohl die Ausprägung 
der KI-Kompetenzen als auch das vorhandene Vorwissen sowie die genutzten Lern- und In-
formationsquellen systematisch zu erfassen und vor dem Hintergrund der engen Verzahnung 
von Studium und Praxis einzuordnen. Durch die Einbettung in das bestehende Studiencluster 
ermöglicht die Teilstudie eine differenziertere Perspektive auf KI-Kompetenzen im akademi-
schen Kontext mit ausgeprägtem Praxisbezug und leistet damit einen weiteren Beitrag zur 
empirischen Betrachtung dieses Kompetenzfeldes.

Ziel dieses Beitrags ist die Erfassung des aktuellen Standes der KI-Kompetenzen von Per-
sonen in der hochschulischen beruflichen Bildung auf der Grundlage subjektiver Selbstein-
schätzung. Mithilfe des evaluierten SNAIL-Fragebogens (Scale for the assessment of non-ex-
perts’ AI literacy) (siehe Abschnitt 2) soll ein differenziertes Bild darüber gewonnen werden, 
in welchem Ausmaß dual Studierende über grundlegende Kenntnisse, ein funktionales Ver-
ständnis sowie eine kritisch-reflektierende Haltung gegenüber KI-Technologien verfügen. 
Außerdem wird in der Studie analysiert, aus welchen formalen und informellen Quellen (z. B. 
Studium, betriebliche Praxis, Selbststudium, Medien) die Studierenden ihr Wissen über KI 
beziehen (siehe Abschnitt 3). Anschließend werden die Befragungsergebnisse in Abschnitt 4 
diskutiert und methodenkritisch in den aktuellen Forschungsdiskurs eingeordnet (siehe Ab-
schnitt 5). Folgende Forschungsfragen stehen im Mittelpunkt des Beitrags:

1.	 Für welche Zwecke nutzen dual Studierende KI-basierte Werkzeuge im Studium?
2.	 Aus welchen formalen sowie informellen Lern- und Informationsquellen erwerben Studie-

rende der Sozialen Arbeit an der DHSN ihr Wissen über KI?
3.	 Wie ausgeprägt sind die KI-Kompetenzen von dual Studierenden der Sozialen Arbeit?

2	 Methodik

Im Rahmen einer quantitativen Onlinebefragung wurden zunächst die Nutzungszwecke 
von KI-Anwendungen unter Studierenden erfasst. Ergänzend wurden die Lern- und Infor-
mationsquellen, aus denen Studierende ihr Wissen über KI beziehen, sowie ihr Vorwissen 
zu KI und ihre KI-Kompetenzen erhoben. Die quantitative Onlinebefragung wurde unter den 
immatrikulierten 122 Teilnehmenden des Matrikels 2024 (Grundgesamtheit) des Studien-
gangs Soziale Arbeit (im Folgenden nur Studierende) durchgeführt und repräsentiert damit 
eine Gruppe der hochschulischen beruflichen Bildung mit starkem Praxisbezug. Die Auswahl 
und Erreichbarkeit der Studierenden im Befragungszeitraum wurden durch ihre Anwesen-
heit während der Theoriephase bestimmt. Um eine möglichst hohe Rücklaufquote zu errei-
chen, wurden die Daten im Rahmen von Lehrveranstaltungen erhoben. Insgesamt nahmen 
108 Studierende teil, davon waren es 106 mit gültigen Angaben.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde untersucht, für welche studienbe-
zogenen Zwecke Studierende KI im Studium nutzen. Die Nutzungszwecke wurden anhand 
verschiedener studienbezogener Tätigkeiten (z. B. Informationsrecherche, Problemlösen, 
Datenanalyse oder Datenvisualisierung) erfasst. Die Auswahl dieser Tätigkeiten erfolgte in 
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Anlehnung an die in der Studie von Garrel und Mayer (2024) beschriebenen Nutzungsfor-
men von KI im Hochschulkontext (vgl. Garrel/Mayer 2024).

Zur ergänzenden Erfassung der Lern- und Informationsquellen, aus denen Studierende 
ihr Wissen über KI erwerben, wurde eine Reihe selbstentwickelter Items in den Fragebogen 
integriert. Die Intention dieser Items war die Abbildung formeller sowie informeller Wege des 
Wissenserwerbs. Formelles Lernen ist strukturiert, geplant und in der Regel institutionell or-
ganisiert, meist mit curricularen Vorgaben und Zertifizierung. Informelles Lernen hingegen 
erfolgt außerhalb formaler Bildungsprogramme, ist in alltägliche Kontexte eingebettet und 
basiert auf erfahrungs- sowie austauschbezogenen Prozessen (vgl. Pinski/Benlian 2024). Im 
Rahmen der Untersuchung wurden folgende Quellen berücksichtigt:

Formelle Lernquellen (überwiegend institutionell organisiert):
	▶ schulische Vorbildung,
	▶ betriebliche Ausbildung,
	▶ vorheriges Studium,
	▶ Onlinekurse.

Informelle Lernquellen (außerhalb institutioneller Bildungsprogramme):
	▶ eigene Internetrecherche,
	▶ Wissensaustausch im sozialen Umfeld,
	▶ berufliche Projekte,
	▶ Fachliteratur und Bücher.

Die Auswahl dieser Antwortkategorien orientierte sich an der einschlägigen Kompetenz- und 
Bildungsforschung sowie an bestehenden Erhebungsinstrumenten zur KI-Kompetenzent-
wicklung (vgl. Cousseran u. a. 2025).

Neben einer durch die Autorinnen und den Autor eigens entwickelten Selbsteinschät-
zungsskala zum Vorwissen wurden zur Erfassung der KI-Kompetenzen alle Items aus dem 
SNAIL-Fragebogen (vgl. Laupichler u. a. 2023) übernommen. Die verwendeten Items bil-
den KI-Kompetenzen in den Bereichen „Praktische Anwendung“, „Kritische Bewertung“ und 
„Technisches Verständnis“ ab. Der SNAIL-Fragebogen umfasst insgesamt 31 Items und er-
möglicht eine differenzierte Erfassung von KI-Kompetenzen bei Nichtexpertinnen bzw. Nicht-
experten sowie eine Evaluation der Wirksamkeit von Bildungs- und Qualifizierungsmaßnah-
men im Bereich KI (vgl. Laupichler u. a. 2023). Die Skala „Praktische Anwendung“ erfasste 
das selbst eingeschätzte Vermögen der Teilnehmenden, KI in alltagsnahen, beruflichen und 
fachlichen Kontexten zu erkennen, einzuordnen und anzuwenden. Im Mittelpunkt standen 
dabei insbesondere die Fähigkeit, konkrete Beispiele für KI-Anwendungen im privaten und 
beruflichen Alltag zu benennen, KI-gestützte technische Anwendungen zu identifizieren so-
wie einzuschätzen, ob genutzte Technologien auf KI-Verfahren beruhen. Ergänzend wurde er-
hoben, inwieweit die Befragten beurteilen können, ob und in welchem Umfang Probleme im 
eigenen Fachbereich durch den Einsatz von KI gelöst werden können oder sollten. Die Skala 
„Kritische Bewertung“ erfasste die Fähigkeit der Teilnehmenden, KI-Technologien reflektiert, 
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verantwortungsbewusst und normativ einzuordnen. Im Fokus standen hierbei insbesondere 
Kenntnisse und Einschätzungen zu datenschutzrechtlichen und datensicherheitsbezogenen 
Aspekten, einschließlich der Bedeutung des Schutzes personenbezogener Daten sowie der 
allgemeinen Datensicherheit bei der Entwicklung und Nutzung von KI-Systemen. Die Skala 
„Technisches Verständnis“ erfasste das selbst eingeschätzte Wissen der Teilnehmenden über 
grundlegende Konzepte, Funktionsweisen und Verfahren von KI. Im Mittelpunkt standen 
Kenntnisse zu maschinellem Lernen, einschließlich der Prinzipien des Modelltrainings, der 
Modellvalidierung und -testung sowie grundlegende Unterschiede zwischen überwachten 
und unüberwachten Lernverfahren. Darüber hinaus umfasste die Skala Inhalte zu zentralen 
KI-Ansätzen wie Deep Learning, Reinforcement Learning und regelbasierten Systemen sowie 
deren Abgrenzung voneinander (vgl. Laupichler u. a. 2023).

Für die vorliegende Untersuchung wurden alle 31 Items des ursprünglich englischspra-
chigen SNAIL-Fragebogens inhaltlich vollständig übernommen. Die Itemformulierungen 
wurden durch eine Muttersprachlerin (Englisch) ins Deutsche übersetzt. Im Unterschied zur 
Originalversion wurde jedoch das Antwortformat angepasst: Während der ursprüngliche 
SNAIL-Fragebogen eine siebenstufige Likert-Skala vorsieht, wurde für die vorliegende Stu-
die eine fünfstufige Zustimmungsskala (1 = „stimme überhaupt nicht zu“ bis 5 = „stimme 
voll und ganz zu“) verwendet. Diese Anpassung erfolgte auf Grundlage eines Pretests mit 
Studierenden sowie weiteren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern. Diese Anpassung 
erfolgte mit dem Ziel, die kognitive Belastung der Teilnehmenden zu reduzieren und eine 
konsistentere Nutzung der Antwortoptionen zu gewährleisten. Zur Prüfung der internen Kon-
sistenz des Instruments wurden Reliabilitätsanalysen durchgeführt. Anschließend erfolgten 
deskriptive Analysen, bei denen u. a. die Mittelwerte der drei Skalen „Technisches Verständ-
nis“, „Kritische Bewertung“ und „Praktische Anwendung“ berechnet wurden, um das Ausmaß 
der KI-Kompetenzen in der Stichprobe darzustellen.

3	 Ergebnisse

Die Auswertung der Geschlechtszugehörigkeit zeigt eine deutlich unausgewogene Vertei-
lung innerhalb der Stichprobe. Von insgesamt 106 gültigen Angaben gaben 91 Personen 
(85,8 %) an, sich dem weiblichen Geschlecht zugehörig zu fühlen, während 15 Personen 
(14,2 %) das männliche Geschlecht auswählten. Diese Verteilung ist plausibel im Hinblick 
auf den Studiengang Soziale Arbeit, der traditionell einen hohen Frauenanteil aufweist. 
Interne Daten der Berufsakademie Sachsen/DHSN Breitenbrunn zeigen, dass auch in der 
Grundgesamtheit der Studierenden ein deutlich höherer Anteil weiblicher Studierender 
vorliegt (Zeitraum 2015 bis 2025: gerundet 80 % weiblich und 20 % männlich). Die Stich-
probe weist somit einen leicht höheren Frauenanteil als die Grundgesamtheit auf.

Hinsichtlich des Alters zeigt sich, dass die 106 befragten Personen zwischen 18 und 
36 Jahren alt sind. Das durchschnittliche Alter beträgt 20,35 Jahre (SD = 2,61). Damit han-
delt es sich überwiegend um eine junge Stichprobe, die dem typischen Altersdurchschnitt von 
Erstsemesterstudierenden (21,3 Jahre) entspricht (vgl. Destatis 2026). Die vergleichsweise 
geringe Standardabweichung weist auf eine relativ homogene Altersverteilung hin.
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Abbildung 1 zeigt die Häufigkeiten der genannten Nutzungszwecke in der Stichprobe (N = 
106). Am häufigsten wird KI zur (Er-)Klärung von Verständnisfragen und Konzepten genutzt 
(n = 102), gefolgt vom Lesen und Verstehen von Texten (n = 91) und dem Schreiben von 
Texten (n = 86) sowie der Literaturrecherche (n = 84). Daraus lassen sich zur Beantwortung 
der ersten Forschungsfrage, für welche Zwecke Studierende KI-basierte Werkzeuge im Stu-
dium nutzen, drei Motivkategorien ableiten: 1) die Aggregation von Daten, 2) die Analyse 
bestehender Daten und 3) die Generierung neuer Daten.

Abbildung 1: Häufigkeit der Nennung der Nutzungszwecke von KI-basierten Werkzeugen 

Anm.: N = 106, Mehrfachantworten möglich

Quelle: eigene Darstellung

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde untersucht, aus welchen formalen 
und informellen Lern- und Informationsquellen Studierende der Sozialen Arbeit ihr Wis-
sen über KI beziehen. Die deskriptive Auswertung der Mehrfachantwortfrage (siehe Abbil-
dung 2) zeigt eine deutliche Schwerpunktsetzung auf informelle Lernkontexte. Am häufigs-
ten wurden das soziale Umfeld (n = 93) sowie eigene Recherche (n = 70) als Wissensquellen 
genannt. Demgegenüber spielen formale Bildungssettings eine geringere Rolle. Innerhalb 
dieser Kategorie stellt die Schule mit 50 Nennungen die wichtigste Quelle dar. Weitere in-
stitutionalisierte Bildungsformate wie eine berufliche Ausbildung (n = 4), ein vorheriges 
Studium (n = 2) oder Onlinekurse (n = 2) wurden deutlich seltener angegeben. Berufliche 
Projekte (n = 5) und Bücher (n=2) wurden ebenfalls vergleichsweise selten als Quelle für 
KI-bezogenes Wissen genannt.
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Abbildung 2: Häufigkeit der Nennungen zur Herkunft des KI-Wissens 

Anm.: N = 106, Mehrfachantworten möglich

Quelle: eigene Darstellung

Als Nächstes wurde das allgemeine Vorwissen zur KI-Technologie (vgl. Abbildung 3) mithilfe 
einer seitens der Autorinnen und des Autors eigens entwickelten Selbsteinschätzungsskala 
erhoben. Das Ziel bestand darin, einen ersten Überblick über das von den Teilnehmenden 
subjektiv wahrgenommene Kenntnisniveau im Bereich KI zu gewinnen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass mehr als die Hälfte der Befragten (n = 58) ihr Vorwissen als mittel einschätzt.

Die dritte Forschungsfrage bezieht sich auf KI-Kompetenzen von Studierenden, die in 
den drei Dimensionen „Praktische Anwendung“, „Kritische Beurteilung“ und „Technisches 
Verständnis“ untersucht wurden. Die Skalen erfassen zentrale Dimensionen der KI-Kompe-
tenz auf einer fünfstufigen Likert-Skala von 1 („stimme überhaupt nicht zu“) bis 5 („stimme 
voll und ganz zu“) und erlauben damit eine differenzierte Analyse spezifischer Kompetenz-
facetten. Die deskriptive Auswertung der Skalenmittelwerte zeigt, dass die höchsten Ausprä-
gungen im Bereich der kritischen Beurteilung erzielt wurden (MW = 3,4; SD = 0,57). Dies 
deutet darauf hin, dass die Studierenden in der Lage sind, ethische, gesellschaftliche sowie 
rechtliche Fragestellungen im Zusammenhang mit KI zu reflektieren. An zweiter Stelle folgt 
die praktische Anwendung (MW = 3,2; SD = 0,49), was darauf hindeutet, dass viele Teilneh-
mende bereits Erfahrungen im alltäglichen oder studienbezogenen Umgang mit KI-Anwen-
dungen gesammelt haben. Am geringsten ausgeprägt ist hingegen das technische Verständnis 
(MW = 2,0; SD = 0,58). Dies verdeutlicht, dass grundlegende Kenntnisse zu Funktionswei-
sen, Methoden und technischen Konzepten von KI im Schnitt eher in begrenztem Umfang 
vorhanden sind.
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Abbildung 3: Häufigkeit der Nennungen zur Selbsteinschätzung zum KI-Vorwissen 

Anm.: N = 106

Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass dual Studierende der Sozialen Arbeit tendenziell über 
ein reflektiertes und anwendungsbezogenes Verhältnis zu KI verfügen, jedoch gerade im 
technischen Bereich noch deutliche Wissens- und Kompetenzlücken bestehen. Diese Befunde 
unterstreichen die Notwendigkeit, technische Grundlagen von KI systematisch (auch) in dua-
le Studiengänge Sozialer Arbeit zu integrieren.

4	 Diskussion

Die Ergebnisse der Studie zeichnen ein differenziertes Bild der KI-Kompetenzen dual Studie-
render im Studiengang Soziale Arbeit und stützen zugleich zentrale Befunde der aktuellen 
Bildungs- und KI-Kompetenzforschung. Die drei untersuchten Dimensionen – praktische An-
wendung, kritische Beurteilung und technisches Verständnis – sind deutlich unterschiedlich 
ausgeprägt, was die Annahme unterstreicht, dass KI-Kompetenz kein eindimensionales Fä-
higkeitskonstrukt darstellt, sondern aus miteinander verbundenen, jedoch unterschiedlich 
entwickelten Teilkompetenzen besteht (Artikel 3 Nr. 56 EU AI Act).

Die höchsten Mittelwerte im Dimensionsvergleich wurden im Bereich der kritischen Be-
urteilung erzielt (MW = 3,4). Dies deutet darauf hin, dass die befragten dual Studierenden 
vergleichsweise gut in der Lage sind, gesellschaftliche, ethische, rechtliche und datenschutz-
bezogene Implikationen des Einsatzes von KI-Technologien zu reflektieren. Dieser Befund ist 
konsistent mit aktuellen Studien, die insbesondere für sozial- und erziehungswissenschaft-
liche Studiengänge eine erhöhte Sensibilität für normative Fragestellungen im Umgang mit 
digitalen Technologien feststellen (vgl. Pérez-Portabella u. a. 2026). Vor dem Hintergrund 
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der Sozialen Arbeit als normativ geprägtes Arbeitsfeld erscheint diese Ausprägung plausibel, 
da Fragen von Verantwortung, Macht, Diskriminierung und Datenschutz sowohl im Studium 
als auch in der Praxis eine zentrale Rolle spielen (vgl. Otto u.  a. 2018). Gleichzeitig ver-
weist dieser Befund darauf, dass kritische Reflexionsfähigkeit nicht zwingend an ein vertief-
tes technisches Verständnis gekoppelt ist, sondern auch aus fachkulturellen und professions-
ethischen Orientierungen des Studienfachs hervorgehen kann (vgl. Händel u. a. 2025). Des 
Weiteren bleibt damit offen, wie reflektiert die Verwendung von KI selbst im Sinne einer Nut-
zung als Reflexionswerkzeug zur Unterstützung des eigenen kritischen Denkens geschieht. 
Denn mit Rückbezug auf die eingangs erwähnten Kompetenzanforderungen (Future Skills) 
weist die Fähigkeit kritischen Denkens in Bezug auf die Megatrends KI und Desinformation 
die höchste Relevanz auf (vgl. Rampelt u. a. 2025, S. 14). In diesem Zusammenhang macht 
Seitz (2025) im Speziellen mit Fokus auf generative KI-Tools für die Lehre im Studium Sozia-
le Arbeit darauf aufmerksam: „Studierende müssen nicht nur lernen mit Gen-KI [generativer 
KI] umzugehen, sondern mit ihr zu streiten. Die Herausforderung [im Lehr- und Praxisall-
tag] liegt nicht im Verzicht auf Technologie, sondern in ihrer reflektierten Integration“ (ebd., 
S. 14). Aus Sicht der Autorinnen und des Autors gilt dies für eine Verwendung von KI ganz 
allgemein und hier insbesondere vor dem Hintergrund des stärkeren Praxisbezuges eines 
dualen Studiums der Sozialen Arbeit.

Die Dimension der praktischen Anwendung von KI weist mit einem Mittelwert von 3,2 
ebenfalls eine moderate Ausprägung auf. Dies legt nahe, dass viele Studierende bereits über 
Erfahrungen im Umgang mit KI-gestützten Anwendungen verfügen, insbesondere in niedrig-
schwelligen, alltags- und studienbezogenen Nutzungskontexten wie Informationsrecherche, 
Textproduktion oder organisatorischen Tätigkeiten (vgl. Winterlich/Lohse 2026). Entspre-
chende Nutzungsmuster werden auch in anderen empirischen Untersuchungen zu Studie-
renden unterschiedlicher Fachrichtungen beschrieben, die eine rasche Integration von KI in 
Lern- und Arbeitsprozesse dokumentieren (vgl. Garrel/Mayer 2025, S.  22). Auffällig ist 
dabei, dass die praktische Nutzung häufig pragmatisch erfolgt und weniger auf einem syste-
matischen Verständnis der zugrunde liegenden Funktionslogiken basiert. Diese entkoppelte 
Entwicklung von Nutzung und Verständnis birgt die Gefahr eines instrumentellen Umgangs 
mit KI, bei dem potenzielle Verzerrungen, Fehlannahmen oder Grenzen der Systeme nicht 
ausreichend erkannt werden (vgl. Bosse/Wannemacher/Lübcke 2026, S. 49).

Diesbezüglich zeigt sich im Bereich des technischen Verständnisses (MW = 2,0) eine 
deutlich geringere Ausprägung. Dieser Befund deckt sich mit einer Vielzahl aktueller Unter-
suchungen, die insbesondere bei Nichtexpertinnen und Nichtexperten erhebliche Defizite im 
Verständnis zentraler KI-Konzepte wie maschinellem Lernen, Trainingsdaten, Modellvalidie-
rung oder algorithmischen Entscheidungsprozessen feststellen (vgl. Vollmar/Maack 2025, 
S. 24). Auch mit Blick auf eine praxisorientiertere Ausrichtung des hier betrachteten dualen 
Studiengangs im Vergleich mit direkt und berufsbegleitend Studierenden Sozialer Arbeit in 
Sachsen scheint der höhere berufspraktische Bezug nicht automatisch zu einem vertieften 
technischen Verständnis zu führen (vgl. Winterlich/Lohse 2026). Vielmehr deutet die star-
ke Bedeutung informeller Wissensquellen – etwa des sozialen Umfelds oder eigenständiger 
Internetrecherche – darauf hin, dass technisches KI-Wissen bislang – beispielsweise im wis-
senschaftlichen Arbeiten mithilfe von KI-Tools – lediglich begrenzt systematisch vermittelt 
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wird. Dies deckt sich mit einem Blick in ausgewählte Modulhandbücher (vgl. exemplarisch 
Duale Hochschule Sachsen 2024; Duale Hochschule Baden-Württemberg 2026), denn 
diese zeigen eine bisher fehlende curriculare Verankerung. Jedoch ist zu berücksichtigen, 
dass KI ein dynamisches und sich schnell entwickelndes Themenfeld darstellt, in dem infor-
melle Lernformen wie selbstgesteuerte Onlinerecherche oder der Austausch mit Peers gene-
rell eine wichtige Rolle spielen können. Aus hochschulischer Perspektive sind ausgelagerte, 
informelle Lernprozesse daher nicht zwangsläufig als Defizit zu interpretieren, sondern kön-
nen auch Ausdruck eigenständiger Kompetenzaneignung sein.

Aus kritisch-reflexiver Perspektive stellt sich damit die Frage, inwiefern die enge Verzah-
nung von Studium und Praxis im dualen System im Bereich Soziale Arbeit bislang ausreichend 
genutzt wird, um technisches, reflexives und anwendungsbezogenes KI-Wissen integrativ zu 
fördern. Während die Ergebnisse auf bereits vorhandene reflexive und anwendungsbezoge-
ne Kompetenzen hinweisen, wird durchaus eine potenzielle Gefahr darin gesehen, dass feh-
lende technische Grundkenntnisse langfristig die Fähigkeit zur fundierten Bewertung, zum 
professionellen Einsatz und zur verantwortungsvollen Mitgestaltung von KI-Anwendungen 
im sozialarbeiterischen Kontext einschränken (vgl. Macsenaere/Feist-Ortmanns 2025, 
S. 97). Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig, KI nicht ausschließlich als instru-
mentelles Werkzeug zu begreifen, sondern als soziotechnisches System, in dem technische 
Komponenten, Datenstrukturen, organisationale Kontexte und menschliche Entscheidungen 
miteinander verschränkt und wechselseitig aufeinander bezogen sind. Entsprechend sollten 
in der hochschulischen beruflichen Bildung nicht nur Anwendungskompetenzen vermittelt 
werden, sondern auch Kenntnisse über die Funktionsweisen, Grenzen und möglichen Macht-
wirkungen von KI-Systemen sowie deren gesellschaftliche Einbettung. Davon ausgehend er-
gäben sich Potenziale, das in den Theoriephasen des dualen Studiums generierte und partiell 
erprobte KI-Wissen im Rahmen der Praxisphasen in Verwendung zu bringen. Aktuelle For-
schungsarbeiten legen nahe, dass es eines grundlegenden technischen Verständnisses dafür 
bedarf, wie KI-Systeme funktionieren, und gezieltes Training nötig ist, um KI-Anwendungen 
kontextspezifisch angemessen nutzen zu können (vgl. Gardiner u.  a. 2026, S. 15). Ohne 
ein technisches Grundverständnis, so die Autorinnen und der Autor, bestehe die Gefahr, dass 
(zukünftige) Sozialarbeitende eher geneigt seien, KI-generierte Ergebnisse unhinterfragt zu 
akzeptieren. Ein Hinterfragen sei jedoch erforderlich, um in Entscheidungsprozessen ange-
messen (professionell) zu handeln (vgl. auch ebd.)

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass dual Studierende der Sozialen Arbeit be-
reits über relevante reflexive und anwendungsbezogene KI-Kompetenzen verfügen, zugleich 
jedoch insbesondere im Bereich des technischen Verständnisses deutlicher Qualifizierungs-
bedarf besteht. Daraus ergibt sich der Auftrag für den Bereich formaler Bildungsangebote, 
KI-Kompetenzentwicklung stärker curricular zu verankern und dabei auch die Reflexion non-
formaler sowie informeller Aneignungsprozesse systematisch zu integrieren (vgl. Mittmann 
2024, S. 20). Gerade am hier betrachteten Beispiel eines dualen Studiengangs der Sozialen 
Arbeit bietet die enge Verzahnung von Theorie- und Praxisphasen hierfür besondere Poten-
ziale: Zum einen besteht durch regelmäßige Praxiseinsätze eine starke Handlungs- und damit 
hohe Verwendungsorientierung theoriebezogenen Wissens (beispielsweise für Projektanträ-
ge, (Zwischen-)Verwendungsnachweise, Argumentationsgrundlagen für politische Akteure 
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etc.). Zum anderen benötigt eine tiefgründige Reflexion handlungspraktischen Erfahrungs-
wissens einen akademischen Ort für eine theoretische Fundierung, beispielsweise im Rah-
men von Seminaren zur Praxisreflexion nach dem Prinzip kollegialer Fallberatung und im 
Rahmen einer empiriebasierten Erarbeitung von Professionalisierungsimpulsen für eine je 
spezifische sozialarbeiterische Praxis (Bachelor-Thesis). Eine auf diese Weise stärker struk-
turell verankerte Aufeinanderbezogenheit ist – gerade aufgrund der rasanten Entwicklung 
in den technischen Bereichen – künftig noch gezielter zu nutzen, um aktuelle Bedarfe und 
Anforderungen von Praxispartnerinnen und -partnern zu berücksichtigen und dadurch für 
Studierende ein wissenschaftsbasiertes, modernes und insgesamt attraktives Studienangebot 
vorzuhalten.

5	 Limitationen und Ausblick

Die vorliegende Studie basiert auf einer quantitativen Querschnittsanalyse mit vergleichswei-
se geringer Fallzahl einer dualen Hochschule, wodurch keine kausalen Zusammenhänge zwi-
schen KI-Kompetenzen, Vorwissen und genutzten Lern- und Informationsquellen abgeleitet 
werden können. Die Ergebnisse erlauben ausschließlich Aussagen über Ausprägungen und 
Zusammenhänge auf deskriptiver Ebene, nicht jedoch über Ursache-Wirkungs-Beziehungen 
oder Entwicklungsverläufe.

Darüber hinaus beruhen die erhobenen KI-Kompetenzen auf Selbsteinschätzungen der 
Teilnehmenden. Auch wenn der eingesetzte Fragebogen auf einem etablierten Instrument ba-
siert, ist nicht auszuschließen, dass subjektive Einschätzungen von der tatsächlichen Kompe-
tenz im Umgang mit KI abweichen. Hier stellt sich insbesondere die Frage, inwieweit eine rea-
listische Einschätzung der eigenen Kompetenzen überhaupt erfolgen kann, wenn zeitgleich 
selbstkritisch festgestellt wird, eher geringe Kompetenzen zur Funktionsweise von KI-Instru-
menten zu besitzen. Die Ergebnisse bilden daher primär die wahrgenommene KI-Kompetenz 
ab und erlauben keine direkten Rückschlüsse auf objektiv messbare Fähigkeiten.

Eine weitere Limitation betrifft die Erfassung des Vorwissens sowie der Lern- und Infor-
mationsquellen zu KI. Diese wurden mittels selbstentwickelter Items erhoben, die nicht als 
standardisierte Skalen validiert sind. Diese Ergebnisse sind daher als explorativ zu interpre-
tieren und dienen vorrangig der kontextuellen Einordnung der KI-Kompetenzen, nicht jedoch 
der Ableitung inferenzstatistischer oder kausaler Aussagen. Da es sich um einen Studiengang 
(Soziale Arbeit) an einer Institution handelt, ist der Geltungsbereich der Aussagen (Transfer 
auf andere duale Settings/Fächer) begrenzt. Dies lässt sich als Anlass verstehen, über den 
regionalen Kontext und die hier betrachtete spezifische Zielgruppe hinaus eine Übertragbar-
keit weiter auszuarbeiten und breiter zu diskutieren. Außerdem wäre es interessant, die Be-
fragung auf Lehrende im gegenständlichen akademischen Kontext sowie etwaige Praxispart-
ner in der Sozialen Arbeit auszuweiten. Damit ließen sich Aussagen über derzeit verfügbares 
bzw. zukünftig noch stärker zu entwickelndes KI-Wissen generieren.

Bezugnehmend auf die oben vermutete Motivlage zur Nutzung von KI-Tools wäre für zu-
künftige Arbeiten eine noch differenziertere Betrachtung von generativen und prädiktiven 
KI-Tools wünschenswert. Diese müsste eine Erhebung von konkret genutzten KI-Agenten 
einschließen sowie eine Differenzierung von OpenSource und ClosedSource (proprietäre/
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lizenzierte Software-Lösungen) vornehmen, um noch präzisere Ergebnisse mit Blick auf KI-
Wissen, dessen Verwendung und wiederum deren Reflexion zu ermöglichen. Außerdem er-
scheint eine Kombination aus Selbsteinschätzung und objektiver KI-Kompetenzmessung inte-
ressant für weiterführende Forschung.
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Patrick Pallhuber, Isabell Grundschober

Lehren verlernen
Didaktische Veränderungen durch KI in der Berufsbildung

1	 Einleitung

Generative Künstliche Intelligenz (im Folgenden „KI“) bezeichnet KI-Systeme, die auf Ba-
sis von Trainingsdaten neue Inhalte wie Texte, Bilder, Audio- oder Videodateien generieren 
können. Ihre Bedeutung für die Berufsbildung ergibt sich nicht nur aus ihrem zunehmenden 
Einsatz in beruflichen Arbeitskontexten, sondern auch aus ihrer wachsenden Nutzung als Bil-
dungstechnologie. Dadurch entstehen neue Anforderungen an die Qualifizierung von Fach-
kräften sowie an die Gestaltung von Lehr-Lern- und Prüfungsprozessen in der Berufsbildung 
(vgl. Attwell u. a. 2021; Hassler/Wegmüller 2024). Besonders sichtbar wird dies in Auf-
gabenformaten, Prüfungen, Feedbackpraktiken und den Rollen von Lehrenden (vgl. Attwell 
u. a. 2021; Kasneci u. a. 2023). In der Praxis zeigt sich bislang jedoch weniger ein radikaler 
Bruch als vielmehr eine Reihe schrittweiser Anpassungen, die mit Unsicherheit, Aushandlung 
und lokalen Erprobungen verbunden sind. Da generative KI Tätigkeiten und Kompetenzan-
forderungen in zahlreichen Berufsfeldern verändert (vgl. Felten/Raj/Seamans 2023), steht 
auch die Berufsbildung vor der Aufgabe, intendierte Lernergebnisse, Inhalte und Qualifizie-
rungsangebote weiterzuentwickeln. Diese Veränderungen spiegeln sich nicht nur in den zu 
vermittelnden Inhalten wider, sondern auch in der Gestaltung von Lehr-Lern- und Prüfungs-
prozessen. Entwürfe, Materialien und erste Aufgabenideen werden zunehmend in Zusam-
menarbeit mit KI erzeugt, von Lehrenden im Kontext der Berufsbildung kuratiert, fachlich 
geprüft und didaktisch angepasst (vgl. Huang/Dou/Wu 2024; Shevchenko/Umanets/
Rozputnia 2024). Da generative KI mittlerweile auch viele traditionelle Aufgaben- und Prü-
fungsformate mit akzeptabler Qualität bearbeiten kann, wird zugleich die Aussagekraft rein 
produktorientierter Leistungsnachweise zunehmend hinterfragt. In der Folge verschiebt sich 
die Aufgaben- und Prüfungskultur in Richtung authentischer, handlungs- und prozessbezo-
gener Leistungsnachweise, bei denen nicht allein Produkte, sondern verstärkt Arbeitswege 
und Reflexionen in die Bewertung einbezogen werden (vgl. Hassler/Wegmüller 2024). 
Darüber hinaus wird generative KI zwar als Chance für Feedback, Effizienz und Individua-
lisierung beschrieben, gleichzeitig aber mit technischen Grenzen, Fragen ungleicher Zugän-
ge und dem Risiko einer Überabhängigkeit von Technologie verbunden (vgl. Huang/Dou/
Wu 2024; Navasca 2025). Insgesamt verdichten sich die Befunde dahingehend, dass sich die 
Rolle der Lehrenden in Richtung stärkerer Prozessbegleitung, Urteilsbildung und verantwor-
tungsvollem Einsatz von KI in Lernprozessen verschiebt. Damit wird KI in der Berufsbildung 
zugleich als Werkzeug zur Unterstützung von Lehr-Lern-Prozessen und als Gegenstand neuer 
professioneller Wissens- und Kompetenzanforderungen sichtbar (vgl. Willermark/Carls-
son 2026; Gerholz 2024).

https://doi.org/10.66390/ZROH2847
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Die Forschungsfragen des vorliegenden Beitrags lauten daher: 

	▶ Wie beschreiben Hochschullehrende die didaktischen Veränderungen durch generative KI 
in der Aus- und Weiterbildung von Berufsschullehrenden? 

	▶ Welche zentralen Deutungs- und Wahrnehmungsmuster von didaktischen Veränderun-
gen, die in fachlichen und hochschulbezogenen Debatten häufig als disruptiv bezeichnet 
werden, lassen sich ableiten? 

Die dem Beitrag zugrunde liegende explorative Studie basiert auf Interviews mit Lehrenden. 
Sie zielt nicht auf statistische Generalisierbarkeit ab, sondern möchte neben der Identifika-
tion von wahrgenommenen didaktischen Veränderungen und deren Deutung auch zentrale 
Themenfelder und Ansatzpunkte für Weiterbildungen für Hochschullehrende identifizieren, 
damit technologische Disruptionen in der Berufsbildungspraxis erfolgreich berücksichtigt 
und bewältigt werden können. 

Bestehende Forschung zu KI in der Hochschullehre fokussiert sich häufig auf technolo-
gische Potenziale oder Kompetenzanforderungen (vgl. Zawacki-Richter u. a. 2019; Gugge-
mos/Seufert 2021). Für die Berufsbildung liegen bislang vor allem systemische Analysen vor 
(vgl. Attwell u. a. 2021), während empirische Studien zu wahrgenommenen didaktischen 
Veränderungen durch Lehrende weitgehend fehlen. Damit stellt sich die Frage, welche didak-
tischen Veränderungen durch generative KI aus Perspektive der Lehrenden wahrgenommen 
und wie diese gedeutet werden. 

2	 Das THINKING-Modell als Analyserahmen 

Die zuvor dargestellten Entwicklungen verdeutlichen, dass die Auswirkungen generativer KI 
auf die Berufsbildung unterschiedliche Ebenen betreffen: von technologischen Veränderun-
gen über Kompetenzanforderungen bis hin zu didaktischen und organisatorischen Fragen. 
Um diese Themenbereiche bei der Datenerhebung systematisch zu berücksichtigen, wurde 
das THINKING-Modell als theoretischer Bezugsrahmen für die Entwicklung des Interview-
leitfadens entwickelt:

a)	Technological Disruption: technologische Disruption durch generative KI;
b)	Human Roles & Competences: Veränderungen von beruflichen Rollen und Kompetenzen 

durch generative KI (vgl. Guggemos/Seufert 2021);
c)	 Instructional Design Shifts: Veränderungen in der Planung und Gestaltung von Lehr- und 

Lernangeboten in Zeiten von KI;
d)	Neutralization Strategies: Neutralisierungsstrategien (vgl. Sakala/Chigona 2020); 
e)	Knowledge Unlearning: das „Verlernen“ von Wissen im Sinne von veränderten Routinen 

und Handlungen (vgl. Macdonald 2002; Hislop u. a. 2014);
f)	 Innovative Work Behaviour: innovatives Arbeitsverhalten (vgl. Messmann/Mulder 2012);
g)	Noticing: Wahrnehmen, Bemerken und Interpretieren in beruflichen Situationen (vgl. Ma-

son 2002; Rooney/Boud 2019);
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h)	Governance, Legal and Ethics: Governance sowie rechtliche und ethische Aspekte (vgl. 
Grundschober/Pallhuber 2025).

Das THINKING-Modell dient nicht als erklärende Theorie, sondern als analytische Orien-
tierung, um die Beschreibungen der Lehrenden zu generativer KI systematisch zu erheben. 
Die Dimensionen a, b, c, und h dienen als Kontextdimensionen. Die interpretativen Kern-
konstrukte stützen sich auf die Dimensionen d, e, f und g: 

Neutralisierungsstrategien (d) behandeln sprachliche und kognitive Muster, die es Indi-
viduen ermöglichen, ihr Handeln zu begründen, wenn organisationale Erwartungen und 
bestehende Arbeitspraktiken in Spannung oder im Widerspruch zueinander stehen. Ur-
sprünglich wurden Neutralisierungsstrategien als Rechtfertigungsmechanismen normabwei-
chenden Handelns beschrieben (vgl. Sykes/Matza 1957). Sakala und Chigona (2020) zei-
gen im Kontext einer Einführung eines neuen Lernmanagementsystems in der Hochschule, 
dass Neutralisierung nicht vordergründig als Ausdruck von Normablehnung zu verstehen ist, 
sondern als Mittel zur Legitimation und Entlastung von Widerstand gegenüber spezifischen 
organisationalen Erwartungen. Institutionelle Vorgaben werden zwar anerkannt, aber re-
lativiert oder ausgesetzt, um Handlungsfähigkeit und professionelle Identität unter wider-
sprüchlichen Anforderungen aufrechtzuerhalten. Empirische Befunde zeigen außerdem, 
dass Neutralisierungsstrategien die handlungsleitende Wirkung normativer Erwartungen 
systematisch abschwächen (vgl. Neumann/Mehlkop 2023).

Knowledge Unlearning (e), im Folgenden als „Unlearning“ bezeichnet, adressiert reflexive 
Prozesse, in denen Routinen, Überzeugungen oder Praktiken durch Irritationen in der beste-
henden Praxis hinterfragt, suspendiert oder aufgegeben werden. Dies ermöglicht wiederum 
Veränderung und Neuorientierung (vgl. Rushmer/Davies 2004). Es handelt sich nicht um 
unbeabsichtigtes Vergessen, sondern um einen aktiven Prozess, in dem Wissen oder Hand-
lungsweisen nicht einfach „gelöscht“, sondern nicht weiter genutzt oder verworfen werden 
(vgl. Hislop u.  a. 2014). Unlearning umfasst damit nicht nur kognitive Aspekte, sondern 
auch emotionale und reflexive. In der Forschungsliteratur wird zwischen verschiedenen 
Formen von Unlearning differenziert. So wird zwischen gezieltem Unlearning, bei dem be-
stehende Routinen infrage gestellt werden (vgl. Rushmer/Davies 2004; Hislop u. a. 2014), 
und tiefgreifendem, transformativen Unlearning unterschieden. Letzteres handelt von einer 
emotional anspruchsvollen Verarbeitung von Irritationen, die bestehende Gewissheit zum 
Selbst- und Weltverständnis destabilisieren (vgl. Macdonald 2002). 

Innovative Work Behaviour (IWB) (f) bezeichnet das absichtsvolle, selbstinitiierte Ver-
halten von Beschäftigten, das auf die Entwicklung, Förderung und Umsetzung neuer Ideen, 
Praktiken oder Lösungen im Arbeitskontext abzielt, um bestehende Prozesse, Produkte oder 
Strukturen zu verbessern (vgl. Messmann/Mulder 2012). IWB wird in der Literatur als dy-
namischer und kontextgebundener Prozess verstanden, der sich aus Phasen der Chancen-
identifikation, Ideengenerierung, Ideenverbreitung in der Organisation und der Realisierung 
zusammensetzt. Arbeitsbezogene Reflexion, Bestärkung durch die Führungsebene und parti-
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zipative Sicherheit wurden als Prädiktoren von IWB innerhalb einer Organisation (vgl. Mess-
mann 2023) identifiziert. Der KI-Wandel erfordert die Veränderung didaktischer Praktiken, 
die es neu zu entwickeln oder zu adaptieren gilt. IWB stellt ein theoretisches Konstrukt für die 
Bewältigung des Wandels dar.

Noticing (g) beschreibt eine professionsbezogene Form von Wahrnehmung, die über rei-
nes Beobachten hinaus geht, auch wenn Beobachtung die Grundlage für das erfolgreiche  
Bemerken in einer beruflichen Situation darstellt (vgl. Scheiner/Amador 2025). Ver-
treter/-innen eines Berufsfelds bemerken relevante Merkmale in beruflichen Situationen 
(attending/perceiving), interpretieren das Bemerkte (interpreting/reasoning) und leiten 
daraus Entscheidungen ab (deciding/responding) (vgl. Weyers u. a. 2023). Die Entschei-
dungen beeinflussen wiederum zukünftiges Wahrnehmungsverhalten und Bemerken, wo-
durch von einer zyklischen Struktur des Noticing gesprochen werden kann (vgl. Scheiner 
2016). Was bemerkt und interpretiert wird, hängt von einigen Faktoren ab. So können 
fehlendes professionelles Wissen (vgl. König u. a. 2022), kognitive Überlastung (vgl. Si-
mons/Chabris 1999) oder Wahrnehmungsverzerrungen durch bestehende Erwartungen 
dazu führen, dass relevante Hinweise in einer professionellen Situation nicht bemerkt wer-
den (vgl. Scheiner 2016). Auch organisationale und institutionelle Rahmenbedingungen 
beeinflussen, was bemerkt, wie es interpretiert und wie gehandelt wird (vgl. Sherin/Ri-
chards/Larison 2024). Daher wurde im THINKING-Modell explizit eine auf Governance 
bezogene Dimension h ergänzt. 

3	 Methodisches Vorgehen

Die Studie beansprucht keine theoretische Sättigung im Sinne einer vollständigen themati-
schen Ausschöpfung des Feldes. Vielmehr verfolgt sie ein exploratives Design mit einem eng 
umrissenen Gegenstand und einem hochspezifischen Experten-Sample. In Österreich exis-
tieren vier Zentrumshochschulen der Berufspädagogik mit jeweils einem Institut für Berufs-
pädagogik (Tirol, Oberösterreich, Steiermark und Wien). Befragt wurde von Oktober bis De-
zember 2025 jeweils eine Expertin bzw. ein Experte aus jeder Zentrumshochschule, der/die 
sowohl generative KI in der eigenen Hochschullehre einsetzt als auch Professionalisierungs- 
und Implementierungsprozesse von generativer KI am jeweiligen Standort verantwortet. Vor 
dem Hintergrund dieses fokussierten Erkenntnisinteresses, der hohen Spezifität des Samples 
und der theorieinformierten Gesprächsführung wurde nicht Breite, sondern informationsrei-
che Verdichtung angestrebt. Die Befunde sind daher nicht statistisch generalisierbar, sondern 
als analytisch anschlussfähige und hypothesengenerierende Ergebnisse zu lesen.

Die Auswahl der Interviewpartner/-innen erfolgte theorie- und kriteriengeleitet. Aus-
gehend von einer ersten Schlüsselperson wurden über das Schneeballprinzip (vgl. Patton 
2014) weitere geeignete Personen identifiziert, wobei das schneeballartige Vorgehen nur der 
Felderschließung diente und die Aufnahme in die Studie nach den folgenden Kriterien er-
folgte:
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	▶ Der/die Interviewte ist in einem der vier Institute für Berufspädagogik tätig.
	▶ Der/die Interviewte ist am jeweiligen Institut für Implementierung von generativer KI in 

Lehre und Verwaltung mitverantwortlich.
	▶ Der/die Interviewte unterstützt Kolleginnen und Kollegen beim Erwerb von KI-Kompetenz 

am Arbeitsplatz.

Die Befragten verfügen durch ihre Doppelrolle über gebündeltes Expertenwissen aus eigener 
Lehrpraxis und standortbezogenem Überblick. Die durchschnittliche Interviewdauer betrug 
60 Minuten. Die Datenerhebung erfolgte über leitfadengestützte Experteninterviews (vgl. 
Bogner/Littig/Menz 2014) mit einem theorieinformierten, am THINKING-Modell orien-
tierten Leitfaden, in dem die acht Dimensionen des Modells durch Fragen in Bezug auf gene-
rative KI im beruflichen Alltag der Hochschullehrenden adressiert wurden. Inhaltlich standen 
didaktische Veränderungen (z. B. Aufgabenformate, Feedback, Leistungsfeststellung), deren 
Begründungen sowie Spannungen und organisationale Rahmenbedingungen im Fokus. Der 
Leitfaden diente der Strukturierung der Gespräche, die Kategorienbildung erfolgte jedoch 
induktiv und die theoretische Einordung der Befunde nachgelagert in der Diskussion. Durch 
gezieltes Nachfragen im Stil des „Probing“ nach Robinson (2023) konnten im Interviewver-
lauf Annahmen, Zielkonflikte und routinisierte Praktiken vertieft rekonstruiert werden. Alle 
Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und mit MAXQDA ausgewertet.

Die Auswertung erfolgte als rein induktive, reduzierende qualitative Inhaltsanalyse im 
Sinne einer direkten Kategorienbildung am Material (vgl. Kuckartz/Rädiker 2024) zur 
Verdichtung expliziter Wahrnehmungen und Deutungen. Das THINKING-Modell wurde zur 
Strukturierung des Interviewleitfadens herangezogen, während die Auswertung bewusst in-
duktiv erfolgte. Dies entspricht dem explorativen Erkenntnisinteresse der Studie, das eine 
möglichst offene Erfassung wahrgenommener didaktischer Veränderungen anstrebt und eine 
vorschnelle theoretische Vorstrukturierung vermeiden soll. Die theoretische Einordnung der 
Befunde erfolgte daher erst im Anschluss an die induktive Analyse. Zu Beginn wurde der Ko-
dierstil abgestimmt. Danach wurden jeweils zwei Interviews unabhängig und offen codiert. 
Die vom Autor und der Autorin entwickelten Codes sowie die vorläufigen Kategorien wurden 
(u. a. mithilfe des Online-Whiteboards MURAL) verglichen, diskutiert und in gemeinsamen 
Sitzungen zu einem hierarchischen Kategoriensystem verdichtet. 

Die kleine Stichprobe stellt eine Limitation der Studie dar und durch die spezifische Ex-
perten- und Standortperspektive ist eine Generalisierung nicht möglich, wobei vermutlich 
von einer analytischen Übertragbarkeit ausgegangen werden kann. Ein sozial erwünschtes 
Antwortverhalten kann nicht ausgeschlossen werden. In Summe liefert die Studie eine infor-
mationsreiche Verdichtung der Perspektiven ausgewählter Expertinnen und Experten aus den 
beteiligten Zentrumshochschulen und dient als Grundlage für weiterführende Forschung.

4	 Ergebnisse

Die Auswertung zeigt ein vielschichtiges Bild didaktischer Veränderungen im Kontext gene-
rativer KI, das von schrittweisen Anpassungen, normativen Unsicherheiten und neuen Hand-
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lungsspielräumen geprägt ist. Die Ergebnisse werden entlang der induktiv gebildeten Haupt-
kategorien dargestellt.

4.1	 Organisation, Kultur und regulative Steuerung

Im Zusammenhang mit organisationalen Rahmenbedingungen, Regelungen und ethischen 
Fragestellungen beschreiben die Interviewten den institutionellen Umgang mit generativer 
KI als ambivalent. Zwar existieren an allen Standorten Leitlinien und rechtliche Bezugspunk-
te (insbesondere Datenschutz), diese werden jedoch häufig als zu abstrakt, unvollständig 
oder praxisfern wahrgenommen. Mehrfach wird betont, dass bestehende Richtlinien „auf der 
Oberfläche bleiben“ und nicht ausreichend mit realen didaktischen Entscheidungssituatio-
nen verzahnt sind. Es wird von unterschiedlichen Ausprägungen von Akzeptanz und Nutzung 
im Kollegium berichtet. Eine konsolidierte „KI-Kultur“ hat sich nicht etabliert: „[A]lso zu-
mindest bei uns an der pädagogischen Hochschule [hat sich] noch keine KI-Kultur entwickelt 
tatsächlich“ (I1, 95). Die Bandbreite reicht von experimentierfreudigen Lehrenden bis zu Per-
sonen, die KI zwar nutzen, den Einsatz aber kaum reflektieren oder offenlegen: 

„Das heißt, die einen beschäftigen sich intensiv damit, wie kann ich sie einsetzen, wie setze ich 
sie korrekt ein, was darf ich tun, was darf ich nicht tun, und die anderen setzen sie gar nicht ein 
und andere setzen sie halt einfach irgendwie ein und beschäftigen sich gar nicht real damit.“ 
(I3, 193-201)

Führung und institutionelle Rahmung werden als relevante Einflussfaktoren beschrieben:

„Partizipativer, offener Lehrführungsstil ist, wo man wirklich das Gefühl hat: OK, ich kann auch 
etwas ausprobieren, es kann auch etwas schief gehen, dann wagt man auch neue Sachen, und 
ich persönlich unterrichte auch innovative Lernszenarien und probiere sie deswegen auch in 
meiner Hochschullehre immer wieder aus.“ (I2, 84)

Neben partizipativen Führungsstilen werden auch regelmäßige Wissensimpulse und ge-
schützte Erprobungsräume als förderlich erlebt, während widersprüchliche oder restriktive 
„Mikrobotschaften“ Unsicherheit verstärken können, insbesondere wenn sie informell oder 
beiläufig kommuniziert werden.

Innovatives Arbeitsverhalten zeigt sich am Material der Kategorie punktuell (z. B. Er-
probung alternativer Formate) und wird nicht ausreichend institutionell verankert, u. a. weil 
zentrale Enabler wie wahrgenommene partizipative Sicherheit, Unterstützung durch die 
Führungsebene und rechtliche Klarheit nicht immer vorhanden sind.

4.2	 Kompetenzen im KI-Wandel

Im Zusammenhang mit den Auswirkungen generativer KI auf Lehrendenrollen, Tätigkeiten 
und Kompetenzanforderungen wird über alle Interviews hinweg deutlich, dass generative 
KI keinen Kompetenzabbau, sondern vielmehr eine Verschiebung von Kompetenzanforde-
rungen auslöst. Klassische Fach- und Methodenkenntnisse werden weiterhin als notwendig 
erachtet, zugleich gewinnen KI Literacy (vgl. Long u. a. 2023), kritisches Denken, Ergebnis-
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bewertung und Reflexionsfähigkeit stark an Bedeutung. Die Interviewten betonen, dass reine 
Anwendungskompetenz nicht ausreicht:

„[A]lso welche KI gibt es überhaupt, welche kann ich wofür einsetzen, wie schreibe ich einen 
korrekten Prompt oder wie verbessere ich meine Prompts, wie evaluiere ich die Ergebnisse, was 
schaue ich mir an, was an Informationen darf ich überhaupt zur Verfügung stellen?“ (I3, 245)

Wie KI-Systeme funktionieren, wo deren Grenzen liegen und wie die Ergebnisse kritisch ein-
geordnet werden können, sollte sowohl von Lehrenden als auch von Studierenden verstanden 
werden. Die Förderung von Urteilsfähigkeit, Verantwortungsübernahme und reflexiver Um-
gang mit KI-Ergebnissen werden besonders hervorgehoben.

Eine hohe Heterogenität im Kompetenzniveau innerhalb des Kollegiums, welche neben 
unterschiedlicher Erfahrungsstände auch emotionale und soziale Barrieren im Umgang mit 
KI umfasst, wird ebenfalls beschrieben. Während einige Lehrende aktiv experimentieren und 
neue didaktische Konzepte entwickeln, stehen andere noch am Anfang oder begegnen KI mit 
Unsicherheit und Angst: „So dass viele Hochschullehrende Angst davor haben, ihr Gesicht zu 
verlieren, wenn sie zum Beispiel mit Studierenden oder mit LehrerkollegInnen in einer Fort-
bildung sitzen und dort dann eben halt offenkundig zur Schau gestellt werden“ (I2, 54). Kom-
petenzen im KI-Wandel umfassen damit nicht nur Wissen über KI und deren Anwendung, 
sondern auch die Fähigkeit, KI-Ergebnisse kritisch zu beurteilen und mit der Unsicherheit im 
eigenen professionellen Handeln umzugehen.

4.3	 Veränderung des didaktischen Gefüges

Die Interviewdaten zeigen, dass generative KI zentrale Elemente des didaktischen Gefüges 
infrage stellt. Besonders betroffen sind Aufgabenformate, Prüfungsformen und Leistungs-
feststellungmethoden. Seminararbeiten, klassische Hausarbeiten und produktorientierte 
Prüfungsformate werden zunehmend als problematisch erlebt, da KI-generierte Texte die 
Aussagekraft schriftlicher Produkte im Rahmen der Leistungsfeststellung infrage stellen: „Ob 
was mit KI gemacht wird, das ist so die häufigste Frage, die kommt, gerade in Richtung Ba-
chelorarbeiten oder Masterarbeiten“ (I3, 499). Als Reaktion darauf werden prozessbezogene 
Zugänge stärker betont: mündliche Prüfungen, Portfolios, reflexive Aufgabenformate und die 
Dokumentation von Lernprozessen gewinnen an Bedeutung. Mehrere Interviewte berichten 
von einer bewussten Verschiebung weg von reiner Produktbewertung hin zur Beurteilung 
von Denkprozessen, Entscheidungswegen und Reflexionsleistungen.

Zugleich wird deutlich, dass diese Veränderungen didaktisch anspruchsvoll sind. Neue 
Aufgabenformate lassen sich nicht ohne Weiteres auf große Gruppen übertragen, und die 
Gestaltung tragfähiger Prüfungsszenarien wird als herausfordernd beschrieben: „Ich glaube, 
je größer die Gruppe, desto schwieriger sind auch dann diese Studienaufträge irgendwie so 
zu formulieren, dass sie Sinn machen“ (I1, 201). KI wirkt hier weniger als fertige Lösung, 
sondern als Auslöser für eine grundlegende didaktische Neuorientierung in Aufgaben-, Prü-
fungs- und Bewertungslogiken.

Noticing zeigt sich dabei im Material dieser Kategorie vor allem retrospektiv. Lehrende 
berichten, was sich als problematisch erwiesen hat, weniger jedoch, wie didaktische Verän-
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derungen systematisch antizipiert oder geplant wurden. Dieses Muster entspricht der in der 
Noticing-Literatur beschriebenen situativen und erfahrungsbasierten Struktur professionel-
ler Wahrnehmung (vgl. Sherin/Jacobs/Philipp 2011; Rooney/Boud 2019; Zhang/Choy/
Lee 2025). Lehrende nehmen didaktische Veränderungsbedarfe nicht abstrakt oder strate-
gisch wahr, sondern situativ, ausgelöst durch konkrete Irritationen in der Praxis. Konkrete 
Veränderungen erfolgen als Reaktion auf als nicht mehr funktional erlebte Routinen, und das 
ganz besonders bei Aufgaben- und Prüfungsformaten, wie etwa schriftlichen Leistungsnach-
weisen. 

Unlearning zeigt sich am Material der Kategorie selektiv (vgl. Rushmer/Davies 2004; 
Hislop u. a. 2014), gerade am Beispiel der schriftlichen Lernprodukte. Diese verlieren als al-
leinige Leistungsnachweise an Eindeutigkeit in Bezug auf Lernfortschritt und -ergebnis, wer-
den aber nicht grundsätzlich aufgegeben. Stattdessen werden von den Lehrenden pragmati-
sche Ergänzungen (mündlich, prozessbezogen, reflexiv) vorgenommen. Diese Ausformung 
des Unlearning entspricht weniger einem tiefgreifenden, transformativen Unlearning-Proz-
ess (vgl. Macdonald 2002) als vielmehr einer selektiven Suspendierung einzelner Routinen 
(vgl. Rushmer/Davies 2004; Hislop u. a. 2014) im Sinne des Pull-Prinzips, bei dem Irritatio-
nen das Verwerfen von Handlungen und Bedeutungen auslöst.

4.4	 KI-Nutzung in der aktuellen Praxis

In der aktuellen Lehrpraxis wird generative KI vor allem als Unterstützungs- und Effizienz-
werkzeug eingesetzt. Häufig genannt werden Textbearbeitung, Ressourcenerstellung, Lehr-
vorbereitung und Materialanpassung. Dabei reicht die Nutzung von niedrigschwelligen, 
alltäglichen Schreib- und Formulierungshilfen bis hin zu kreativen Prozessen der Material-
entwicklung und didaktischen Ideengenerierung. KI wird zudem als Denk-, Strukturierungs- 
und Brainstorming-Partner beschrieben. 

Der Einsatz von KI zeigt sich dabei häufig in niedrigschwelligen, alltäglichen Unterstüt-
zungspraktiken, insbesondere im Bereich der Textproduktion und -überarbeitung: „[W]enn 
ich jetzt an einen Brief oder an eine E-Mail oder irgendwas denke und die Grußformel, also 
dieses ‚Mit freundlichen Grüßen‘, ‚Liebe Grüße‘ oder so was, endet jetzt vermehrt mit Komma, 
wenn man aufpasst, seit es die KI gibt“ (I3, 523). Darüber hinaus wird KI auch als Unterstüt-
zung für kreativere Prozesse der Materialentwicklung und didaktischen Ideengenerierung 
beschrieben: „Sie sind viel kreativer bei der Erstellung von Lehrmaterial“ (I4, 573).

4.5	 Schrittweise Veränderung statt radikalem Umbruch

Die Ergebnisse deuten auf einen inkrementellen Wandel im untersuchten Kontext hin. Die 
Interviewten beschreiben keine revolutionären Veränderungen, sondern viele kleine Anpas-
sungen. Bestehende Praktiken werden selten vollständig aufgegeben, sondern schrittweise 
modifiziert. Gleichzeitig wird ein Zustand des „Dazwischen“ beschrieben, in dem Verände-
rung wahrgenommen wird, ohne dass bereits konsolidierte neue Routinen erkennbar sind: 
„Ich glaube, dass da noch viel im Wandel ist“ (I4, 521), „Ich glaub, so weit sind wir noch 
nicht“ (I1, 242).

Diese schrittweise Veränderung wird sowohl als entlastend als auch als frustrierend er-
lebt, insbesondere aufgrund ihrer begrenzten Reichweite und fehlenden institutionellen Ver-
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stetigung. Einerseits ermöglicht sie Anpassung ohne Überforderung, andererseits verstärkt 
sie das Gefühl, dass klare Orientierung und bewährte innovative Handlungspraktiken noch 
fehlen. Diese Frustration speist sich insbesondere aus der Wahrnehmung, dass didaktische 
Veränderungen bislang nur von wenigen getragen werden und sich Innovationen nicht flä-
chendeckend im Kollegium durchsetzen: „Momentan ist es zumindest bei uns noch sehr im 
Umbruch. Ich würde mal sagen, dass 80 % gar nichts verändert haben“ (I3, 443-445). „Na ja, 
innovativ ist nur dabei eher wenig bis gar nichts“ (I4, 495).

4.6	 Enabler des KI-Wandels

Als förderlich für den Umgang mit generativer KI werden eine offene Veränderungshaltung, 
Experimentierfreude, eine niederschwellige technische Infrastruktur, kontinuierliche Weiter-
bildungsangebote und unterstützende Führung genannt. Besonders wichtig sind kollegiale 
Lerngelegenheiten, in denen Lehrende gemeinsam erproben und Erfahrungen austauschen. 
Aktives eigenes Ausprobieren gilt dabei als zentrale Voraussetzung, um Veränderungsimpul-
se überhaupt wahrzunehmen, ohne Praxis bleiben entsprechende didaktische Wahrnehmun-
gen häufig aus: „Also grundsätzlich, ich glaube, ob man die Änderungssymbole sieht oder 
nicht sieht, liegt daran, ob man selber experimentiert oder nicht experimentiert“ (I4, 627). 
Neben der individuellen Bereitschaft zum Ausprobieren wird wiederholt auf das Zusammen-
spiel von technischer Zugänglichkeit und Überzeugungen hingewiesen. Während der Zugang 
zu KI als niederschwellig beschrieben wird, wird die Auseinandersetzung mit eigenen Hal-
tungen und Vorbehalten als zentrale Herausforderung benannt: 

„Wichtig ist also, es gibt immer die technische Komponente und dann auf der anderen Seite die 
Überzeugungskomponente. Und ich glaube, dass die technische Komponente ziemlich nieder-
schwellig ist, dass jeder ziemlich leicht KI-Zugriff haben kann und man da gut damit arbeiten 
kann.” (I2, 70)

Eine weitere zentrale Rolle kommt der organisationalen Ebene zu. Unterstützende Führung 
wird als wichtiger Ermöglichungsfaktor beschrieben, insbesondere dann, wenn Führungs-
kräfte selbst sichtbar an Transformationsprozessen teilnehmen und diese aktiv mittragen.

Weiterbildung wird von den Interviewten weniger als punktuelle Schulungsmaßnahme 
verstanden, sondern als kontinuierlicher, begleiteter Prozess, der auch emotionale Aspekte 
wie Unsicherheit oder Angst adressiert. In diesem Zusammenhang werden kollektive Lern-
formate wie Praxiswerkstätten, Learning Communities oder Arbeitsgemeinschaften als be-
sonders wirksam beschrieben. Lehrende werden dabei zunehmend als Lernende und Mitge-
staltende wahrgenommen, nicht ausschließlich als Wissensvermittelnde: „[E]s muss einfach 
sich entwickeln und es muss eine Kultur entstehen im Haus, und es ist ein bisschen so eine 
Learning Community“ (I1, 22). „In der Arbeitsgemeinschaft natürlich immer wieder, disku-
tieren [wir] was, was wir wollen und was wir nicht wollen“ (I2, 68).

4.7	 Hindernisse, Risiken und Neutralisierungsmuster

Demgegenüber werden auch Hindernisse und Risiken beschrieben, die den KI-Wandel brem-
sen. So werden etwa Zeitmangel und hohe Arbeitsbelastung als Gründe dafür genannt, KI-
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Nutzung und KI-Weiterbildung aufzuschieben: „Und sie finden vielleicht gerne mal Ausre-
den, dass es halt gerade nicht geht, weil es viel zu tun gibt, aber ich denke mal, es gibt immer 
viel zu tun, also muss man sich auch vielleicht einmal bewusst Zeit nehmen für solche The-
men“ (I1, 69). Auch unklare rechtliche Rahmenbedingungen wie der Datenschutz fungieren 
teilweise als Neutralisierungsargument. Zudem zeigen sich Risiken wie Over-Reliance, also 
ein übermäßiges und unkritisches Verlassen auf KI-Systeme über deren tatsächliche Leis-
tungsfähigkeit hinaus (vgl. Scharowski u. a. 2023), Qualitätsverluste, ethisch problemati-
sche Nutzung oder der Verlust menschlicher Aspekte in Lehre und Feedback: „Also ich glaub 
tatsächlich, dass das Problem Heavy User sind, die unreflektiert damit umgehen, und das 
können sowohl wir Hochschullehrpersonen sein als auch Studierende als auch Schülerinnen 
und Schüler“ (I2, 06-07). Neutralisierungsargumente dienen dabei weniger der Ablehnung 
von KI, sondern werden von den Interviewten als Mittel zur Stabilisierung professioneller 
Handlungsfähigkeit beschrieben. Neutralisierungsstrategien zeigen sich im Material dieser 
Kategorie weniger als Ursache ausbleibender Veränderungen, sondern als funktionale Re-
aktion auf normative Unsicherheit. Sie ermöglichen Lehrenden, zwischen Irritation und Ver-
änderung handlungsfähig zu bleiben, ohne bereits stabile neue Routinen zu etablieren.

4.8	 Chancen des KI-Wandels

Trotz der beschriebenen Ambivalenzen thematisieren die Interviewten generative KI auch als 
Chance für didaktische Weiterentwicklung. Genannt werden insbesondere eine Erweiterung 
des Methodenrepertoires, vielfältigere Lernressourcen, effizientere Arbeitsprozesse sowie 
zusätzliche zeitliche Spielräume für pädagogische Interaktion. KI-gestützte Tools werden da-
bei als Unterstützung bei der Materialerstellung beschrieben, die es ermöglicht, Ressourcen 
gezielter für andere Aufgaben einzusetzen: „Und die Tools helfen mir einfach, schneller, ad-
äquate Materialien zu erstellen, [...] und ich habe tatsächlich mehr Zeit, die ich wieder für 
andere Projekte nutzen kann“ (I1, 52-53). Darüber hinaus wird KI als Möglichkeit gesehen, 
administrative und organisatorische Tätigkeiten zu reduzieren und den Fokus stärker auf 
Lernbegleitung und didaktische Qualität zu legen. Insbesondere bei standardisierten Infor-
mations- und Verwaltungsaufgaben wird ein Entlastungspotenzial beschrieben.

Übergreifend zeigen die Ergebnisse, dass generative KI von den Interviewten weniger als 
isolierte Technologie verstanden wird, sondern vielmehr als Impuls für Reflexion, implizi-
te Aushandlungsprozesse und schrittweise didaktische Weiterentwicklung. Veränderungen 
werden dabei nicht als Bruch, sondern als Erweiterung bestehender Praktiken beschrieben. 
Zugleich wird betont, dass der Einsatz von KI eine bewusste didaktische Neuausrichtung er-
fordert, insbesondere im Hinblick auf Aufgabenstellungen und Lernprozesse.

5	 Fazit und Diskussion

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Hochschullehrende in der Berufspädagogik in Ös-
terreich didaktische Veränderungen im Kontext generativer KI vor allem als graduelle Wei-
terentwicklung ihrer bisherigen Praxis wahrnehmen und weniger als strategisch geplanten 
Bruch. Anpassungen betreffen insbesondere Aufgabenformate, die Leistungsfeststellung und 
den Umgang mit schriftlichen Produkten. Schriftliche Abgaben werden dabei als kritisch ein-
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geschätzt, während prozessbezogene, mündliche und reflexive Formate an Relevanz gewin-
nen. Die Ergebnisse zeigen, dass diese didaktischen Veränderungen im Kontext generativer KI 
vor allem über Irritationen bestehender Praxis sichtbar werden. Diese Irritationen wirken als 
Veränderungsimpulse, stoßen Anpassungen an, führen jedoch häufig noch nicht zu stabilen 
neuen Routinen. Unlearning wird in der vorliegenden Studie dabei nicht als vollständiges 
Aufgeben didaktischer Routinen verstanden, sondern als situative Suspendierung ihrer hand-
lungsleitenden Funktion infolge praktischer Irritationen. Neutralisierungsstrategien setzen 
demgegenüber auf der Ebene der Begründung an und ermöglichen es Lehrenden, in Phasen 
normativer Unsicherheit handlungsfähig zu bleiben.

Generative KI wird in der aktuellen Praxis überwiegend als Unterstützung genutzt, etwa 
für Vorbereitung, Textarbeit, Strukturierung und Ideengenerierung. Aus Sicht der Befragten 
ersetzt KI keine fachlichen oder didaktischen Entscheidungen, sondern ergänzt diese. Ver-
änderungen entstehen damit weniger aus der Technologie an sich, als aus der Notwendigkeit, 
bestehende Formate und Bewertungslogiken an veränderte Rahmenbedingungen anzupas-
sen.

Gleichzeitig berichten die Hochschullehrenden in der Berufspädagogik von Unsicherheit 
und Uneinheitlichkeit im Umgang mit KI an den Hochschulen, wobei institutionelle Vorga-
ben, rechtliche Fragen und Erwartungen an die Leistungsfeststellung dabei teilweise als un-
klar wahrgenommen werden. Entsprechend werden didaktische Anpassungen häufig selek-
tiv umgesetzt, auf einzelne Elemente begrenzt oder zunächst in Erprobungsphasen getestet, 
ohne dass bereits stabile neue Routinen entstanden sind.

Insgesamt sind aktuelle didaktische Veränderungen durch KI kontextabhängig und stark 
akteursgebunden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass reflexive Auseinandersetzung mit 
veränderten Anforderungen, die Erprobung neuer didaktischer Ansätze sowie die Anpassung 
bestehender Routinen zentrale Voraussetzungen für innovatives Arbeitsverhalten von Hoch-
schullehrenden darstellen (vgl. Messmann 2023). Benötigt werden reflexionsorientierte 
Professionalisierungsformate, die Noticing von KI-Wandel in der Profession aufgreifen und 
gezieltes Unlearning adressieren. Des Weiteren bedarf es eines klaren Orientierungsrahmens 
und geschützter Erprobungsräume auf organisationaler Ebene, die Vertrauen, kollegialen 
Austausch, Beteiligung an Gestaltungsprozessen und Unterstützung durch die Führungsebe-
ne fördern, um didaktische Innovation systematisch zu ermöglichen.

Weiterführende Forschung sollte die hier gewonnenen explorativen Befunde in größe-
ren Samples und unterschiedlichen Kontexten weiter prüfen. Eine vorsichtige Übertragung 
auf Deutschland erscheint plausibel, da auch dort die Berufsbildung und Hochschullehre vor 
ähnlichen Herausforderungen der didaktischen, organisatorischen und professionellen Ge-
staltung im Umgang mit generativer KI stehen.
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Ann-Katrin Voit 

Täuschende Lernpfade? Dark Patterns in KI-gestützten 
Lernumgebungen und ihre Auswirkungen auf 
Nachhaltigkeit in der beruflichen Bildung

1	 Einleitung

Der Einsatz durch Künstliche Intelligenz (KI) gestützter Lernsysteme ist in der beruflichen 
Bildung inzwischen fester Bestandteil vieler Lehr-Lern-Arrangements.1  Gemeint sind im vor-
liegenden Beitrag nicht ausschließlich generative KI-Anwendungen wie text- oder bildge-
nerierende Systeme, sondern vor allem adaptive Lernumgebungen, Learning-Analytics-An-
wendungen, automatisierte Feedbacksysteme und Empfehlungssysteme, die Nutzungsdaten 
auswerten und daraus Vorschläge für weitere Lernschritte ableiten. Digitale Systeme dieser 
Art strukturieren Lernpfade, geben Rückmeldungen, bewerten Leistungen oder empfehlen 
nächste Schritte. Diese Entwicklung wird häufig funktional beschrieben, z. B. als Reaktion 
auf Heterogenität, Zeitknappheit oder Effizienzerfordernisse (vgl. Klar/Schleiss 2024, 
S. 42). Weniger beachtet wird dabei, in welchem Ausmaß diese Systeme Lernentscheidungen 
tatsächlich vorstrukturieren. 

KI-basierte Lernumgebungen unterscheiden sich von klassischen digitalen Lernplattfor-
men dadurch, dass sie nicht nur Inhalte bereitstellen, sondern auf Basis fortlaufend erhobe-
ner Daten Entscheidungen vorbereiten, priorisieren oder automatisieren. Dadurch können 
Dark Patterns – digitale Gestaltungspraktiken, die Nutzende lenken oder beeinflussen, ohne 
diese Steuerung offen auszuweisen (vgl. Gray u. a. 2018, S. 2) – eine andere Qualität erhal-
ten: Sie erscheinen nicht nur als statische Gestaltungselemente einer Oberfläche, sondern 
als dynamische, personalisierte und situativ angepasste Steuerungsformen. Lernende bewe-
gen sich damit nicht in neutralen digitalen Räumen, sondern in Umgebungen, die bestimmte 
Handlungen wahrscheinlicher machen als andere. Diese Form der Steuerung ist nicht per se 
illegitim, wird jedoch dort problematisch, wo sie intransparent bleibt oder wo Alternativen 
zwar formal existieren, praktisch jedoch erschwert werden. Empirische Studien zu Dark Pat-
terns zeigen, dass solche Muster in digitalen Interfaces weit verbreitet sind und häufig mit 
Optimierungszielen zusammenhängen (vgl. Mathur u. a. 2019, S. 4). Auffällig ist jedoch, 
dass diese Befunde nahezu ausschließlich aus ökonomischen Kontexten stammen.

Daraus ergibt sich eine Übertragungsfrage: Wenn Dark Patterns in kommerziellen Platt-
formen vor allem als Gestaltungsmuster zur Beeinflussung von Kauf-, Zustimmungs- oder 
Nutzungsentscheidungen untersucht wurden, stellt sich im Bildungskontext die Frage, ob 
vergleichbare Steuerungslogiken auch Lernentscheidungen betreffen können. Der Beitrag 

1	 Bei der Erstellung dieses Beitrags wurde KI (ChatGPT, OpenAI, GPT-5.5 Thinking, 24.06.2026) unterstützend 
für sprachliche/stilistische Formulierungen eingesetzt.

https://doi.org/10.66390/HOAF2736

https://doi.org/10.66390/HOAF2736
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versteht diese Übertragung nicht als Gleichsetzung von Konsum- und Bildungskontexten, 
sondern als analytische Perspektive auf digitale Entscheidungsarchitekturen in KI-gestütz-
ten Lernumgebungen. Damit berührt der Einsatz solcher Systeme zentrale Fragen aktueller 
bildungs- und technologiepolitischer Debatten: Wie lassen sich algorithmische Steuerung, 
pädagogische Verantwortung und nachhaltige Kompetenzentwicklung miteinander in Ein-
klang bringen?

Für die berufliche Bildung ist diese Frage besonders relevant, weil sie nicht allein auf Wis-
senserwerb oder kurzfristige Leistungssteigerung zielt, sondern auf berufliche Handlungs-
fähigkeit in komplexen Arbeits- und Transformationskontexten. Lernende sollen nicht nur 
Aufgaben effizient bearbeiten, sondern Entscheidungen verstehen, begründen und auf ver-
änderte Situationen übertragen können. Genau darin liegt eine Verbindung zur Bildung für 
nachhaltige Entwicklung: Nachhaltigkeit wird im vorliegenden Beitrag nicht primär als öko-
logische Zielgröße verstanden, sondern als Anspruch an Lernprozesse, die Autonomie, Refle-
xionsfähigkeit und langfristige Kompetenzentwicklung ermöglichen. Lernumgebungen, die 
Entscheidungen vorwegnehmen, Alternativen verdecken oder Handlungsräume verengen, 
geraten vor diesem Hintergrund in ein Spannungsfeld zu nachhaltiger Kompetenzentwick-
lung (vgl. de Haan 2010, S. 29; UNESCO 2017, S. 7). Dieses Spannungsfeld wird durch KI-
Systeme weiter verschärft. Adaptive Lernsysteme basieren auf Prognosen, Vergleichswerten 
und impliziten Normalitätsannahmen. Sie entscheiden, was als angemessener Lernfortschritt 
gilt und wann Abweichungen relevant werden. Damit übernehmen sie pädagogische Funk-
tionen, ohne dass diese Rollen stets explizit gemacht werden (vgl. Eubanks 2018, S. 141; 
Zuboff 2019, S. 378). Dabei bleibt offen, wie bewusst Lernende diese Formen der Steuerung 
wahrnehmen.

Der vorliegende Beitrag setzt an dieser Leerstelle an. Ziel ist es nicht, KI-gestützte Lern-
systeme pauschal zu problematisieren, sondern Gestaltungslogiken sichtbar zu machen, die 
Lernentscheidungen strukturieren. Methodisch basiert der Beitrag auf einer systematisch an-
gelegten Literaturanalyse in Orientierung an PRISMA-Standards sowie auf einer qualitati-
ven Analyse ausgewählter KI-basierter Lernumgebungen der beruflichen Bildung. Auf dieser 
Grundlage werden wiederkehrende Designmuster rekonstruiert und im Hinblick auf Autono-
mie, Motivation und nachhaltige Kompetenzentwicklung diskutiert. Die leitende Forschungs-
frage lautet: Welche Dark-Pattern-nahen Gestaltungs- und Steuerungslogiken lassen sich in 
KI-gestützten Lernumgebungen der beruflichen Bildung identifizieren, und welche Implika-
tionen haben sie für Autonomie, Motivation und nachhaltige Kompetenzentwicklung?

2	 Theoretischer Rahmen

2.1	 Dark Patterns als analytisches Konzept

Der Begriff Dark Patterns bezeichnet digitale Gestaltungspraktiken, die Nutzende systema-
tisch zu bestimmten Entscheidungen lenken, ohne diese Steuerung explizit offenzulegen. 
Gray u. a. verstehen Dark Patterns als Interface-Designs, die Entscheidungen beeinflussen, 
die Nutzende andernfalls möglicherweise nicht getroffen hätten (vgl. Gray u. a. 2018, S. 2). 
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Zentral ist dabei weniger das einzelne Designelement als vielmehr das Zusammenspiel aus 
Interface, Sprache und Interaktionslogik.

Die Forschung zu Dark Patterns konzentriert sich bislang vor allem auf kommerzielle 
Kontexte. Empirische Studien zeigen, dass manipulative Muster wie Defaults (voreingestellte 
Auswahloptionen), Confirmshaming (sprachlich beschämende Ablehnungsoptionen) oder 
versteckte Optionen auf digitalen Plattformen weit verbreitet sind und häufig mit ökonomi-
schen Optimierungszielen zusammenhängen (vgl. Mathur u. a. 2019, S. 6). Diese Arbeiten 
verdeutlichen, dass Dark Patterns nicht als Ausnahme, sondern als strukturelles Element da-
tengetriebener Systeme zu verstehen sind.

Für den Bildungskontext sind diese Befunde jedoch nur eingeschränkt übertragbar. Wäh-
rend in Konsumkontexten primär Kaufentscheidungen betroffen sind, adressieren Dark-Pat-
tern-nahe Gestaltungen im Bildungsbereich Lernentscheidungen, Motivation und Selbst-
steuerung. Der analytische Fokus verschiebt sich damit von kurzfristigem Verhalten hin zu 
längerfristigen Lernprozessen.

2.2	 KI-gestützte Lernumgebungen und Steuerungslogiken

KI-gestützte Lernsysteme zeichnen sich durch adaptive Funktionsweisen aus. Sie verarbeiten 
Nutzungsdaten, prognostizieren Lernverläufe und passen Inhalte, Schwierigkeitsgrade oder 
Feedback dynamisch an. In der bildungswissenschaftlichen Literatur werden diese Systeme 
häufig als lernförderlich beschrieben, insbesondere im Hinblick auf Individualisierung und 
Skalierbarkeit (vgl. Klar/Schleiss 2024, S. 43).

Zugleich enthalten adaptive Systeme implizite normative Annahmen darüber, was als 
angemessener Lernfortschritt gilt. Prognosemodelle basieren auf Vergleichsdaten, Durch-
schnittswerten und Normalitätsannahmen, die Lernpfade vorstrukturieren, ohne notwendi-
gerweise transparent zu sein (vgl. Williamson 2017, S. 34). Lernende bewegen sich damit 
in vorgeformten Entscheidungskorridoren, deren Logik im pädagogischen Alltag häufig un-
sichtbar bleibt.

Diese Form der Steuerung ist nicht zwangsläufig problematisch. Sie kann jedoch 
Dark-Pattern-ähnliche Züge annehmen, wenn Alternativen systematisch entwertet oder Ab-
weichungen implizit sanktioniert werden. In solchen Fällen verschwimmen die Grenzen zwi-
schen didaktischer Unterstützung und verhaltenssteuernder Intervention.

2.3	 Nachhaltigkeit, Autonomie und Lernen

Nachhaltigkeit wird im vorliegenden Beitrag bildungsbezogen verstanden. Gemeint ist nicht 
in erster Linie die ökologische Wirkung digitaler Lerntechnologien, etwa ihr Ressourcenver-
brauch oder ihre Energieintensität, sondern die Frage, ob KI-gestützte Lernumgebungen lang-
fristige Kompetenzentwicklung, Reflexionsfähigkeit und selbstbestimmtes Handeln fördern 
oder einschränken. Diese Perspektive knüpft an die Bildung für nachhaltige Entwicklung an, 
die Lernende dazu befähigen soll, komplexe Entscheidungen zu verstehen, Handlungsfolgen 
abzuwägen und Gestaltungsmöglichkeiten wahrzunehmen (vgl. UNESCO 2017, S. 7).

Für die berufliche Bildung ist dieser Zusammenhang besonders bedeutsam. Beruf-
liche Lernprozesse sollen nicht nur zur Anpassung an vorgegebene Arbeitsanforderungen 
befähigen, sondern auch zur reflektierten Mitgestaltung beruflicher, organisationaler und 



Täuschende Lernpfade?

210 BIBB Forschungsberichte

gesellschaftlicher Transformationsprozesse. Autonomie ist dabei kein gegebenes Merkmal, 
sondern Ergebnis spezifischer Lernbedingungen. De Haan betont, dass nachhaltiges Lernen 
voraussetzt, dass Lernende Entscheidungen nachvollziehen, begründen und ggf. infrage stel-
len können (vgl. de Haan 2010, S. 29). Lernumgebungen, die Entscheidungen vorstrukturie-
ren oder Alternativen verdecken, stehen hierzu in einem Spannungsverhältnis.

Vor diesem Hintergrund lassen sich Dark-Pattern-nahe Gestaltungen als potenzielles 
Nachhaltigkeitsproblem interpretieren. Sie können kurzfristig Orientierung, Effizienz oder 
Motivation erzeugen, zugleich aber langfristige Kompetenzentwicklung unterminieren, 
wenn Lernende habituell an fremdgesteuerte Entscheidungen, nicht transparente Empfeh-
lungen oder normierende Feedbacklogiken gewöhnt werden. Nachhaltigkeit fungiert im vor-
liegenden Beitrag daher als analytische Perspektive, um die langfristigen Wirkungen algo-
rithmischer Steuerung auf Lern- und Entscheidungsfähigkeit zu untersuchen. 

2.4	 Analytischer Bezugsrahmen des Beitrags

Der Beitrag versteht Dark Patterns nicht als moralische Kategorie, sondern als analytisches 
Instrument zur Untersuchung von Steuerungslogiken in KI-gestützten Lernumgebungen. 
Entscheidend ist dabei nicht, ob einzelne Gestaltungselemente eindeutig als manipulativ zu 
klassifizieren sind, sondern ob sie Lernentscheidungen so strukturieren, dass Transparenz, 
Autonomie und nachhaltige Kompetenzentwicklung eingeschränkt werden können. Aus-
gangspunkt ist die Annahme, dass bestimmte Designmuster Lernentscheidungen systema-
tisch beeinflussen und damit Auswirkungen auf Autonomie, Motivation und nachhaltige 
Lernprozesse haben können.

Zur Strukturierung der Analyse werden Dark Patterns im Folgenden entlang dreier Di-
mensionen betrachtet: Transparenz (Sichtbarkeit von Entscheidungslogiken), Handlungsop-
tionen (praktische Zugänglichkeit von Alternativen) und Rückmeldestrukturen (Markierung 
von Abweichungen). Dieser Bezugsrahmen bildet die Grundlage für die anschließende syste-
matische Literaturanalyse und die qualitative Analyse ausgewählter Lernsysteme.

3	 Methodisches Vorgehen

3.1	 Forschungsdesign und erkenntnisleitende Perspektive

Der Beitrag folgt einem qualitativ-analytischen und explorativen Forschungsdesign mit dem 
Ziel, ein bislang wenig systematisch untersuchtes Problemfeld zu strukturieren. Im Mit-
telpunkt steht nicht die Evaluation einzelner Lernsysteme und auch nicht die quantitative 
Messung von Wirkungen auf Lernende, sondern die Rekonstruktion wiederkehrender Ge-
staltungslogiken, die als Dark-Pattern-nahe Strukturen interpretiert werden können. Diese 
Fokussierung ist forschungspraktisch begründet, da empirisch belastbare Befunde zu Dark 
Patterns im Bildungskontext bislang nur in begrenztem Umfang vorliegen.

Das Forschungsdesign ist zweistufig angelegt. In einem ersten Schritt erfolgt eine syste-
matisch angelegte Literaturauswertung, um zentrale Konzepte, Wirkannahmen und beste-
hende Typologien zu identifizieren. In einem zweiten Schritt werden ausgewählte KI-gestütz-
te Lernumgebungen qualitativ und exemplarisch analysiert, um zu prüfen, inwieweit sich die 
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in der Literatur beschriebenen Muster als heuristische Kategorien auf den Bildungskontext 
übertragen lassen. Beide Schritte sind miteinander verschränkt, da die Literaturauswertung 
zugleich die Grundlage für das analytische Kategoriensystem bildet.

Der Beitrag verfolgt damit bewusst kein evaluatives oder wirkungsanalytisches Design. 
Ziel ist vielmehr die theoriegeleitete Strukturierung eines Problemfeldes, das für berufliche 
Bildung, digitale Didaktik und Bildung für nachhaltige Entwicklung künftig an Bedeutung 
gewinnen dürfte.

3.2	 Systematische Literaturanalyse

Die Literaturauswertung orientiert sich an den Grundprinzipien systematischer Reviews, ins-
besondere an der nachvollziehbaren Dokumentation von Suchstrategie, Auswahlkriterien 
und thematischer Verdichtung. Die Recherche erfolgte in Scopus, Web of Science und ERIC 
(Education Resources Information Center). Ergänzend wurden einschlägige Arbeiten über 
ein Schneeballverfahren identifiziert, da bildungsbezogene Studien den Begriff Dark Pat-
terns bislang nur selten explizit verwenden.

Die Suchstrategie kombinierte Begriffe aus drei Themenfeldern: erstens Dark Patterns, 
deceptive design, sludge, nudging und choice architecture; zweitens artificial intelligence, 
adaptive learning systems, learning analytics und recommender systems; drittens learning 
environments, vocational education, berufliche Bildung und education for sustainable devel-
opment. Berücksichtigt wurden vor allem wissenschaftliche Beiträge, die entweder Dark-Pat-
tern-Typologien, algorithmische Steuerung in Bildungskontexten oder Wirkungen digitaler 
Entscheidungsarchitekturen auf Autonomie, Motivation und Lernverhalten behandeln.

Ausgeschlossen wurden Beiträge, die sich ausschließlich mit technischen Implementie-
rungsfragen ohne Bezug zu Lernentscheidungen, Autonomie oder Interface-Gestaltung be-
fassen. Ebenfalls nicht berücksichtigt wurden rein anwendungsbezogene Praxisberichte ohne 
nachvollziehbaren theoretischen oder empirischen Bezug. Die Auswahl zielte nicht auf Voll-
ständigkeit im Sinne einer bibliometrischen Übersicht, sondern auf die Bildung eines theore-
tisch tragfähigen Korpus für die anschließende Kategorienentwicklung.

3.3	 Entwicklung des analytischen Kategoriensystems

Auf Basis der Literaturauswertung wurde ein analytisches Kategoriensystem entwickelt, das 
zentrale Dark-Pattern-Muster bündelt und zugleich für den Bildungskontext anschlussfähig 
macht. Bestehende Typologien aus der Human-Computer-Interaction-Forschung wurden da-
bei nicht unverändert übernommen, sondern daraufhin geprüft, ob sie auf Lernentscheidun-
gen, adaptive Feedbacklogiken und pädagogische Steuerung übertragbar sind. Kategorien, 
die stark auf Vertragsabschlüsse, Kaufentscheidungen oder Datenschutz-Einwilligungen be-
zogen sind, wurden nur dann berücksichtigt, wenn sie sich funktional auf Lernprozesse über-
tragen lassen.

Das resultierende Kategoriensystem ist thematisch und heuristisch angelegt. Es dient 
nicht dazu, einzelne Lernsysteme abschließend als manipulativ zu bewerten, sondern wie-
derkehrende Gestaltungslogiken sichtbar zu machen, die Transparenz, Autonomie oder nach-
haltige Kompetenzentwicklung beeinflussen können. Damit bildet das Kategoriensystem eine 
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Brücke zwischen der Dark-Pattern-Forschung und bildungswissenschaftlichen Fragen nach 
Selbststeuerung, Motivation und beruflicher Handlungsfähigkeit.

3.4	 Qualitative Analyse ausgewählter Lernumgebungen

Im zweiten Analyseschritt wurden exemplarisch KI-gestützte Lernumgebungen und öffent-
lich zugängliche Systembeschreibungen aus dem beruflichen oder berufsnahen Bildungs-
kontext untersucht. Die Auswahl erfolgte kriteriengeleitet und nicht repräsentativ. Berück-
sichtigt wurden Anwendungen, die mindestens eines der folgenden Merkmale aufweisen: 
adaptive Empfehlung von Lernpfaden, automatisiertes Feedback, datenbasierte Fortschritts-
visualisierung, personalisierte Aufgabensteuerung oder algorithmisch unterstützte Bewer-
tung von Lernleistungen.

Die Analyse stützte sich auf verfügbare Interface-Beschreibungen, Produkt- und System-
dokumentationen, wissenschaftliche Fallbeschreibungen sowie, soweit zugänglich, direkte 
Interface-Beobachtungen. Die Auswertung erfolgte mittels strukturierender qualitativer In-
haltsanalyse unter Rückgriff auf das entwickelte Kategoriensystem. Im Analyseprozess wur-
den die Kategorien geprüft, zusammengeführt und für den Bildungskontext präzisiert.

Ziel war es nicht, einzelne Anbieter oder Systeme zu bewerten, sondern typische Gestal-
tungslogiken zu rekonstruieren. Diese Vorgehensweise trägt dem Umstand Rechnung, dass 
viele KI-gestützte Lernsysteme proprietär sind und ihre algorithmischen Entscheidungslogi-
ken nur begrenzt offenlegen.

3.5	 Methodische Grenzen

Die gewählte Methodik erlaubt keine Aussagen über die Verbreitung der identifizierten Mus-
ter im gesamten Feld der beruflichen Bildung. Ebenso lassen sich keine kausalen Aussagen 
darüber treffen, wie einzelne Gestaltungselemente auf Motivation, Autonomie oder Lerner-
folg wirken. Zudem bleibt offen, wie Lernende selbst diese Gestaltungen wahrnehmen und ob 
sie bestimmte Formen der Steuerung als unterstützend, neutral oder einschränkend erleben.

Diese Grenzen sind für die Interpretation der Ergebnisse zentral. Die Analyse versteht 
sich daher als explorative Strukturierung eines Problemfeldes und als Ausgangspunkt für 
weitere empirische Forschung. Künftige Studien könnten Nutzerperspektiven, experimentel-
le Designs oder vergleichende Analysen konkreter Lernplattformen einbeziehen, um die hier 
rekonstruierten Steuerungslogiken empirisch weiter zu prüfen.

4	 Ergebnisse

4.1	 Überblick über das Kategoriensystem

Tabelle 1 gibt einen Überblick über das im Rahmen der Literaturauswertung und explorati-
ven Analyse entwickelte Kategoriensystem. Die Kategorien bündeln wiederkehrende Gestal-
tungslogiken, die aus der Dark-Pattern-Forschung, der Literatur zu algorithmischer Steue-
rung sowie der Analyse KI-gestützter Lernumgebungen abgeleitet wurden. Sie dienen im 
Folgenden als heuristischer Bezugsrahmen für die Ergebnisdarstellung. Die Tabelle erhebt 
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keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern strukturiert ein bislang wenig systematisch 
untersuchtes Problemfeld. Eine ausführlichere Darstellung erfolgt im Anhang in Tabelle A1.

Tabelle 1: Kategoriensystem zur Analyse Dark-Pattern-naher Gestaltungslogiken in KI-gestützten Lernumgebungen

Hauptkategorie Unterkategorie Analytische Aussage Ausgewählte 
Quellen 

1. �Intransparente 
Entscheidungsarchi-
tektur

– KI-gestützte Lernsysteme strukturieren 
Lernentscheidungen durch algorithmi-
sche Vorauswahl, ohne die Entschei-
dungslogik offenzulegen.

Williamson 2017, 
S. 34–36; Zuboff 
2019, S. 376–380

1.1 �Algorithmische Vor-
auswahl

Empfohlene Lernpfade wirken als De-
faults und beeinflussen Entscheidun-
gen auch bei formaler Wahlfreiheit.

Sunstein 2021, 
S. 15–18; Gray 
u. a. 2018, S. 3–4

1.2 �Default-Logiken 
mit Anpassungs-
barrieren

Voreinstellungen sind formal verän-
derbar, ihre Anpassung ist jedoch mit 
zusätzlichem Aufwand verbunden.

Mathur u. a. 
2019, S. 9–11; 
Sunstein 2021, 
S. 21–24

1.3 �Unklare Begrün-
dung adaptiver 
Anpassungen

Adaptive Veränderungen erfolgen 
häufig ohne erklärende Rückmeldung 
an die Lernenden.

Williamson 2017, 
S. 38–41; Klar/
Schleiss 2024, 
S. 47–49

2. �Normierende Rück-
meldestrukturen

– Feedbacksysteme transportieren im-
plizite Normen darüber, was als ange-
messener Lernfortschritt gilt.

Deci/Ryan 2000, 
S. 56–59; Wil-
liamson 2017, 
S. 62–64

2.1 �Bewertende Visua-
lisierungen

Fortschrittsanzeigen und Farbcodierun-
gen wirken implizit bewertend.

Klar/Schleiss 
2024, S. 48–50; 
Gray u. a. 2018, 
S. 4–5

2.2 �Vergleichsbasierte 
Normsetzung

Vergleichswerte erzeugen sozialen und 
leistungsbezogenen Druck.

Deci/Ryan 2000, 
S. 60–63; Zuboff 
2019, S. 395–398

2.3 �Implizite Sanktio-
nierung von Abwei-
chungen

Abweichungen vom vorgesehenen 
Lernpfad werden negativ markiert oder 
problematisiert.

Mathur u. a. 
2019, S. 12–14; 
Klar/Schleiss 
2024, S. 49

3. �Erschwerte Abwei-
chung und Pfadsta-
bilisierung

– Interface-Design erschwert Abweichun-
gen vom vorgesehenen Lernpfad.

Mathur u. a. 
2019, S. 9–11; 
Gray u. a. 2018, 
S. 5–6

3.1 �Versteckte Abbruch-
optionen

Abbruch- oder Überspringfunktionen 
sind bewusst weniger sichtbar ge-
staltet.

Gray u. a. 2018, 
S. 6–7; Sunstein 
2021, S. 24–26
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Hauptkategorie Unterkategorie Analytische Aussage Ausgewählte 
Quellen 

3.2 �Zusätzliche Bestäti-
gungsschritte

Mehrstufige Bestätigungen wirken als 
psychologische Hemmschwelle.

Mathur u. a. 
2019, S. 10–12; 
Sunstein 2021, 
S. 27–29

3.3 �Sequenzielle Bin-
dung

Lineare Lernabfolgen stabilisieren Sys-
temlogiken und reduzieren Flexibilität.

Williamson 2017, 
S. 58–60; de Haan 
2010, S. 30–31

4. �Emotionalisierende 
und suggestive Ge-
staltung

– Emotionale Ansprache beeinflusst 
Lernentscheidungen jenseits rationaler 
Abwägung.

Gray u. a. 2018, 
S. 4; Sunstein 
2021, S. 33–35

4.1 �Motivationale 
Appelle

Sprachliche Appelle erzeugen sozialen 
oder moralischen Druck.

Deci/Ryan 2000, 
S. 58–60; Gray 
u. a. 2018, S. 4–5

4.2 �Suggestive Fort-
schrittsnarrative

Lineare Erfolgserzählungen entwerten 
Abweichungen vom Lernpfad.

Zuboff 2019, 
S. 401–404; Wil-
liamson 2017, 
S. 64–66

4.3 �Personalisierte Zu-
schreibungen

Personalisierung suggeriert Passung 
ohne erklärbare Grundlage.

Zuboff 2019, 
S. 380–384; 
Eubanks 2018, 
S. 143–145

Quelle: eigene Darstellung

4.2	 Dark-Pattern-nahe Gestaltungen im Bildungskontext

Die Analyse legt nahe, dass Dark-Pattern-nahe Gestaltungslogiken in KI-gestützten Lernum-
gebungen der beruflichen Bildung nicht ohne Weiteres mit den aus kommerziellen Plattfor-
men bekannten Mustern gleichgesetzt werden können. Vielmehr erscheinen sie im Bildungs-
kontext häufig funktional eingebettet und didaktisch legitimiert. Dadurch lassen sie sich 
weniger als eindeutig problematische Einzelelemente beschreiben, sondern eher als Grenz-
formen zwischen pädagogischer Unterstützung und verhaltenssteuernder Intervention.

Diese Einbettung erschwert die Identifikation steuernder Effekte, da Gestaltungsent-
scheidungen nicht als normative Setzungen, sondern als technische oder didaktische Not-
wendigkeiten wahrgenommen werden. Gerade hierin liegt jedoch ihr analytisches Potenzial: 
Steuerung wirkt nicht offen, sondern implizit.

Intransparente Vorauswahl und implizite Pfadbindung

Ein zentrales Muster betrifft Formen der intransparenten Vorauswahl. In den analysierten 
Materialien zeigt sich exemplarisch, dass bestimmte Lernpfade oder nächste Schritte als emp-
fohlene Optionen erscheinen können, ohne dass die zugrunde liegenden Kriterien vollständig 
offengelegt werden. Alternative Optionen können formal vorhanden sein, werden jedoch teil-
weise visuell oder sprachlich weniger prominent dargestellt.
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Diese adaptive Vorauswahl ähnelt klassischen Default-Mechanismen, entfaltet im Bildungs-
kontext jedoch eine besondere Wirkung, da sie Lerngewohnheiten prägen kann. Aus Pers-
pektive nachhaltiger Bildung ist dies ambivalent: Orientierung kann unterstützt werden, 
zugleich besteht die Gefahr, dass Lernentscheidungen zunehmend an das System delegiert 
werden (vgl. de Haan 2010, S. 30).

Bewertende Rückmeldestrukturen

Ein weiteres Muster betrifft normierende Rückmeldestrukturen. Fortschrittsanzeigen, Farb-
codierungen oder vergleichsbasierte Bewertungen transportieren implizite Vorstellungen 
dessen, was als angemessener Lernfortschritt gilt. Abweichungen können negativ markiert 
werden, z. B. durch Warnhinweise oder visuelle Signale.

Solche Rückmeldungen können kurzfristig motivierend wirken, erzeugen jedoch zu-
gleich Anpassungsdruck an systemseitig gesetzte Erwartungen (vgl. Klar/Schleiss 2024, 
S. 7−48). Soweit solche Rückmeldestrukturen nicht oder nur schwer deaktivierbar sind, 
entfalten sie eine normierende Wirkung, ohne explizit als solche ausgewiesen zu werden. 
Parallelen zu Confirmshaming-Strategien sind erkennbar, wenn auch in abgeschwächter 
Form (vgl. Gray u. a. 2018, S. 4).

Erschwerte Abweichung und Pfadstabilisierung

Ein weiteres Muster betrifft die erschwerte Abweichung vom vorgeschlagenen Lernpfad. For-
male Möglichkeiten zum Überspringen oder Abbrechen von Sequenzen können bestehen, 
sind jedoch teilweise mit zusätzlichen Bestätigungsschritten verbunden oder weniger sicht-
bar platziert.

Diese Gestaltung folgt dem Prinzip der friction by design (vgl. Mathur u. a. 2019, S. 9). 
Im Bildungskontext wird sie häufig mit didaktischer Stringenz begründet, setzt jedoch impli-
zite Normalitätsannahmen durch. Abweichungen erscheinen dadurch weniger als legitime 
Lernentscheidungen denn als Störungen eines vorgesehenen Ablaufs.

Emotionalisierende und suggestive Gestaltung

Ein weiteres Muster betrifft emotionalisierende und suggestive Gestaltungselemente. In den 
analysierten Materialien wird Lernfortschritt teilweise narrativ gerahmt, z. B. durch perso-
nalisierte Erfolgserzählungen oder motivational formulierte Appelle. Solche Elemente kön-
nen eine Passung zwischen Lernenden und Systementscheidungen suggerieren, ohne deren 
Grundlage transparent zu machen.

Abweichungen vom vorgeschlagenen Pfad erscheinen in diesem Kontext als Bruch eines 
impliziten Fortschrittsnarrativs. Aus analytischer Perspektive handelt es sich um Dark-Pat-
tern-nahe Strukturen, da Lernentscheidungen über emotionale Zuschreibungen beeinflusst 
werden können. Für nachhaltige Lernprozesse ist dies relevant, da Autonomie nicht nur for-
male Wahlfreiheit, sondern auch Entscheidungsfreiheit ohne subtilen normativen Druck vo-
raussetzt.
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4.3	 Zwischenfazit

Zusammenfassend verdeutlicht die Analyse, dass Dark-Pattern-nahe Gestaltungslogiken in 
KI-gestützten Lernumgebungen der beruflichen Bildung weniger als einzelne problematische 
Elemente auftreten, sondern als strukturelles Spannungsfeld zwischen Effizienz, Steuerung 
und Autonomie. Die identifizierten Muster sind funktional nachvollziehbar und didaktisch 
teilweise begründbar, entfalten jedoch Wirkungen, die aus der Perspektive nachhaltiger Bil-
dung ambivalent bleiben.

5	 Diskussion

5.1	 Einordnung der Ergebnisse

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Dark-Pattern-nahe Gestaltungen in KI-gestützten 
Lernumgebungen der beruflichen Bildung ein relevantes analytisches Problemfeld bilden. 
Zugleich unterscheiden sie sich in ihrer Ausprägung deutlich von den aus der Konsum- und 
Plattformforschung bekannten Mustern. Die identifizierten Gestaltungslogiken sind funktio-
nal eingebettet und werden häufig didaktisch legitimiert, wodurch ihre steuernde Wirkung 
weniger sichtbar erscheint.

Damit relativieren die Befunde pauschale Kritik an KI-basierten Lernsystemen. Die ana-
lysierten Gestaltungen zielen nicht primär auf Täuschung, sondern auf Strukturierung, Ef-
fizienz und Nutzungsstabilität. Gleichwohl bestätigen sie zentrale Annahmen der Dark-Pat-
tern-Forschung, wonach steuernde Effekte häufig aus der Kombination mehrerer für sich 
genommen plausibler Designentscheidungen entstehen (vgl. Gray u. a. 2018, S. 5). Gerade 
diese Kumulierung erschwert es Lernenden, Steuerung als solche zu erkennen.

5.2	 Didaktische Steuerung und Autonomie

Ein zentraler Diskussionspunkt betrifft die Abgrenzung zwischen legitimer didaktischer Steu-
erung und Dark-Pattern-nahem Design. Strukturierende Elemente sind in der beruflichen 
Bildung notwendig, um Orientierung zu ermöglichen. Problematisch werden sie jedoch dort, 
wo ihre Voraussetzungen intransparent bleiben und Alternativen faktisch entwertet werden.

Aus Perspektive nachhaltiger Bildung ist diese Intransparenz besonders relevant. Nach-
haltiges Lernen setzt voraus, dass Lernende Entscheidungen nachvollziehen und reflektieren 
können (vgl. de Haan 2010, S. 29). Werden Lernpfade implizit vorgegeben, ohne dass ihre 
Logik sichtbar wird, kann sich Verantwortung von den Lernenden auf das System verschie-
ben. Dark Patterns erscheinen in diesem Sinne weniger als moralisches Fehlverhalten, son-
dern als strukturelles Risiko datengetriebener Lernumgebungen.

5.3	 Grenzen und offene Fragen

Die Analyse erlaubt keine Aussagen über die Verbreitung der identifizierten Muster im gesam-
ten Feld der beruflichen Bildung. Ebenso bleibt offen, wie Lernende selbst diese Gestaltungen 
wahrnehmen und bewerten. Es ist möglich, dass einzelne Muster als unterstützend erlebt 
werden, insbesondere in frühen Lernphasen oder bei hoher Komplexität von Lernaufgaben. 
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Ebenso ist denkbar, dass bestimmte Formen adaptiver Steuerung Autonomie nicht einschrän-
ken, sondern zunächst Orientierung ermöglichen.

Diese Ambivalenz spricht jedoch nicht gegen die Relevanz der Ergebnisse, sondern unter-
streicht den Bedarf an weiterführender Forschung. Insbesondere qualitative Studien aus Ler-
nendenperspektive, vergleichende Analysen konkreter Lernplattformen oder experimentelle 
Untersuchungen zu Feedback- und Default-Mechanismen könnten dazu beitragen, die hier 
rekonstruierten Steuerungslogiken differenzierter einzuordnen.

6	 Gestaltungsperspektiven und Implikationen

6.1	 Gestaltungsperspektiven

Die Ergebnisse legen nahe, dass eine verantwortungsvolle Gestaltung KI-gestützter Lernum-
gebungen weniger in der vollständigen Vermeidung adaptiver Steuerung als in deren bewuss-
ter Reflexion liegt. Adaptive Empfehlungen, automatisiertes Feedback oder personalisierte 
Lernpfade sind nicht per se problematisch. Problematisch werden sie dort, wo ihre Grund-
lagen intransparent bleiben, Alternativen faktisch entwertet werden oder Rückmeldungen 
normativen Druck erzeugen.

Eine zentrale Gestaltungsperspektive betrifft daher Transparenz. Lernsysteme sollten 
zumindest in Grundzügen nachvollziehbar machen, auf welcher Basis Empfehlungen, Be-
wertungen oder Anpassungen erfolgen. Dies bedeutet nicht, dass Lernende jedes technische 
Detail algorithmischer Modelle verstehen müssen. Erforderlich ist aber eine pädagogisch an-
schlussfähige Erklärung, warum bestimmte Lernpfade vorgeschlagen, Aufgaben priorisiert 
oder Rückmeldungen gegeben werden. Des Weiteren sollten Alternativen nicht nur formal 
vorhanden, sondern praktisch zugänglich sein. Lernende sollten vorgeschlagene Pfade über-
springen, anpassen oder begründet verlassen können, ohne dass dies durch Gestaltungsele-
mente erschwert oder negativ gerahmt wird. Rückmeldestrukturen sollten stärker reflexiv 
angelegt werden. Feedback kann Lernprozesse unterstützen, sollte aber nicht primär auf An-
passung an systemseitige Normalitätsannahmen zielen, sondern Lernende dazu befähigen, 
den eigenen Lernweg zu verstehen und zu begründen.

6.2	 Implikationen für Forschung und Praxis

Für die Forschung verdeutlicht der Beitrag, dass Interface-Design und Interaktionslogiken 
stärker in den Fokus bildungswissenschaftlicher Analysen rücken sollten. KI-gestützte Lern-
umgebungen sind nicht nur technische Werkzeuge, sondern pädagogische Entscheidungs-
architekturen. Ihre Wirkungen erschließen sich daher nicht allein über Fragen der Leis-
tungssteigerung oder Nutzungseffizienz, sondern auch über ihre Bedeutung für Autonomie, 
Motivation und nachhaltige Kompetenzentwicklung.

Für die Praxis ergibt sich kein einfacher Handlungsimperativ im Sinne einer grundsätz-
lichen Ablehnung KI-gestützter Lernsysteme. Vielmehr sollten Bildungseinrichtungen, Lehr-
kräfte und Entwickler/-innen prüfen, welche Entscheidungen durch das System vorbereitet, 
nahegelegt oder erschwert werden. Dazu gehören Fragen nach der Transparenz von Empfeh-
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lungen, der Sichtbarkeit alternativer Lernwege, der Deaktivierbarkeit bestimmter Rückmel-
destrukturen sowie der sprachlichen Rahmung von Abweichungen.

Entscheidend ist damit, Effizienz- und Optimierungslogiken mit bildungstheoretischen 
Ansprüchen an Autonomie und Nachhaltigkeit auszubalancieren. Verantwortungsvolle Ge-
staltung bedeutet nicht, Steuerung vollständig zu vermeiden, sondern sie sichtbar, begründ-
bar und korrigierbar zu machen.

7	 Fazit

Der Beitrag hat gezeigt, dass Dark Patterns als analytische Kategorie geeignet sind, um Span-
nungsfelder in KI-gestützten Lernumgebungen der beruflichen Bildung sichtbar zu machen. 
Im Zentrum stehen dabei nicht einzelne eindeutig manipulative Designelemente, sondern 
Dark-Pattern-nahe Gestaltungslogiken, die Lernentscheidungen strukturieren, Alternativen 
unterschiedlich sichtbar machen und Feedback normativ rahmen können.

Die Analyse verdeutlicht zugleich, dass solche Gestaltungslogiken im Bildungskontext 
ambivalent sind. Adaptive Empfehlungen, Fortschrittsanzeigen oder personalisierte Rück-
meldungen können Lernprozesse unterstützen und Orientierung ermöglichen. Sie können 
jedoch problematisch werden, wenn ihre Entscheidungsgrundlagen intransparent bleiben, 
Abweichungen erschwert werden oder Lernende zunehmend an systemseitige Vorgaben ge-
wöhnt werden.

Anstatt KI-basierte Lernsysteme pauschal zu kritisieren, plädiert der Beitrag daher für 
eine differenzierte Perspektive, die Gestaltungsmacht ernst nimmt und Steuerung explizit 
reflektiert. Nachhaltige Lernumgebungen zeichnen sich nicht allein durch technische Leis-
tungsfähigkeit aus, sondern durch die Art und Weise, wie Entscheidungsräume gestaltet, 
kommuniziert und offengehalten werden. Für die berufliche Bildung ist dies besonders rele-
vant, weil sie nicht nur auf effiziente Wissensvermittlung, sondern auf reflektierte berufliche 
Handlungsfähigkeit in Transformationsprozessen zielt.
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Anhang

Tabelle A1: Kategoriensystem mit vollständiger Literaturabsicherung

Kategorie Aussage Literaturbezug

Kategorie 1: Intransparente 
Entscheidungsarchitektur

KI-gestützte Lernsysteme struk-
turieren Lernentscheidungen 
durch algorithmische Voraus-
wahlen, ohne die zugrunde lie-
genden Kriterien offenzulegen.

Williamson beschreibt algorithmische 
Entscheidungsarchitekturen in Bildungs-
systemen als „black-boxed systems“, die 
pädagogische Entscheidungen implizit vor-
strukturieren (Williamson 2017, S. 34–36).

Zuboff zeigt, dass algorithmische Empfeh-
lungssysteme systematisch Verhalten lenken, 
ohne ihre Entscheidungslogik transparent zu 
machen (vgl. Zuboff 2019, S. 376–380).

Unterkategorie 1.1: Algorithmi-
sche Vorauswahl

Empfohlene Lernpfade wirken 
als Default-Optionen und be-
einflussen Entscheidungen auch 
dann, wenn Alternativen formal 
vorhanden sind.

Sunstein belegt empirisch, dass Defaults 
Entscheidungen maßgeblich beeinflussen, 
selbst bei formaler Wahlfreiheit (vgl. Suns-
tein 2021, S. 15–18).

Gray u. a. ordnen Default-Mechanismen als 
zentrales Dark-Pattern-Muster ein (vgl. Gray 
u. a. 2018, S. 3–4).

Unterkategorie 1.2: De-
fault-Logiken mit Anpassungs-
barrieren

Voreinstellungen sind zwar 
änderbar, ihre Anpassung ist 
jedoch mit zusätzlichem Auf-
wand verbunden.

Mathur u. a. zeigen, dass „friction-based 
defaults“ gezielt eingesetzt werden, um Ver-
haltensänderungen zu erschweren (Mathur 
u. a. 2019, S. 9–11).

Sunstein beschreibt diese Praxis als 
„sludge“, das Entscheidungsfreiheit faktisch 
einschränkt (Sunstein 2021, S. 21–24).

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000247444
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000247444
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Kategorie Aussage Literaturbezug

Unterkategorie 1.3: Unklare 
Begründung adaptiver Anpas-
sungen

Adaptive Veränderungen im 
Lernsystem erfolgen häufig ohne 
erklärende Rückmeldung an die 
Lernenden.

Williamson kritisiert fehlende Erklärbar-
keit adaptiver Bildungssysteme als zentrales 
Governance-Problem (vgl. Williamson 
2017, S. 38–41).

Klar/Schleiss weisen auf Intransparenzen 
adaptiver Prüfungs- und Feedbacksysteme 
hin (vgl. Klar/Schleiss 2024, S. 47–49).

Kategorie 2: Normierende 
Rückmeldestrukturen

Feedbacksysteme in KI-Lern-
umgebungen transportieren 
implizite Normen darüber, was 
als angemessener Lernfortschritt 
gilt.

Deci/Ryan zeigen, dass kontrollierendes 
Feedback Autonomie und intrinsische Moti-
vation unterminieren kann (vgl. Deci/Ryan 
2000, S. 56–59).

Williamson beschreibt datenbasierte Lern-
feedbacks als normierende Instrumente (vgl. 
Williamson 2017, S. 62–64).

Unterkategorie 2.1: Bewerten-
de Visualisierungen

Visuelle Fortschrittsanzeigen 
wirken nicht neutral, sondern 
bewerten Lernverhalten implizit.

Klar/Schleiss analysieren visuelle Leis-
tungsindikatoren als normative Steuerungs-
instrumente (vgl. Klar/Schleiss 2024, 
S. 48–50).

Gray u. a. ordnen solche Visualisierungen 
Dark-Pattern-ähnlichen Mechanismen zu 
(vgl. Gray u. a. 2018, S. 4–5).

Unterkategorie 2.2: Vergleichs-
basierte Normsetzung

Vergleichswerte erzeugen so-
zialen und leistungsbezogenen 
Druck.

Deci/Ryan zeigen negative Effekte sozialer 
Vergleichsmechanismen auf Motivation (vgl. 
Deci/Ryan 2000, S. 60–63).

Zuboff beschreibt Vergleichsmetriken als 
Mittel sozialer Normierung (vgl. Zuboff 
2019, S. 395–398).

Unterkategorie 2.3: Implizite 
Sanktionierung von Abwei-
chungen

Abweichungen vom vorgesehe-
nen Lernpfad werden negativ 
markiert oder problematisiert.

Mathur u. a. zeigen, dass negative Mar-
kierungen als Verhaltenslenkung eingesetzt 
werden (vgl. Mathur u. a 2019, S. 12–14).

Klar/Schleiss beschreiben vergleichbare 
Effekte in KI-gestützten Lernfeedbacks (vgl. 
Klar/Schleiss 2024, S. 49).

Kategorie 3: Erschwerte Abwei-
chung und Pfadstabilisierung

KI-Systeme erschweren Ab-
weichungen vom vorgesehenen 
Lernpfad durch Interface-De-
sign.

Mathur u. a. bezeichnen diese Praxis als 
„friction by design“ (Mathur u. a. 2019, 
S. 9–11).

Gray u. a. ordnen solche Mechanismen Dark 
Patterns zu (vgl. Gray u. a. 2018, S. 5–6).

Unterkategorie 3.1: Versteckte 
Abbruchoptionen

Abbruch- oder Überspringfunk-
tionen sind bewusst weniger 
sichtbar gestaltet.

Gray u. a. dokumentieren „hidden choic-
es“ als klassisches Dark Pattern (Gray u. a. 
2018, S. 6–7).

Sunstein beschreibt die Wirkung versteckter 
Optionen auf Entscheidungsverhalten (vgl. 
Sunstein 2021, S. 24–26).
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Kategorie Aussage Literaturbezug

Unterkategorie 3.2: Zusätzliche 
Bestätigungsschritte

Mehrstufige Bestätigungen wir-
ken als psychologische Hemm-
schwelle.

Mathur u. a. zeigen, dass zusätzliche Klick-
schritte signifikant Abbruchraten senken 
(vgl. Mathur u. a. 2019, S. 10–12).

Sunstein ordnet solche Praktiken als 
„sludge mechanisms“ ein (Sunstein 2021, 
S. 27–29).

Unterkategorie 3.3: Sequen-
zielle Bindung

Lineare Lernabfolgen stabilisie-
ren Systemlogiken und reduzie-
ren Flexibilität.

Williamson analysiert sequenzielle Lernmo-
delle als Form algorithmischer Kontrolle (vgl. 
Williamson 2017, S. 58–60).

De Haan problematisiert lineare Lernlogiken 
aus Nachhaltigkeitsperspektive (vgl. de Haan 
2010, S. 30–31).

Kategorie 4: Emotionalisieren-
de und suggestive Gestaltung

Emotionale Ansprache beein-
flusst Lernentscheidungen jen-
seits rationaler Abwägung.

Gray u. a. beschreiben emotionalisierende 
Sprache als zentrales Dark-Pattern-Merkmal 
(vgl. Gray u. a. 2018, S. 4).

Sunstein zeigt, dass emotionale Appelle 
Entscheidungsverhalten signifikant beein-
flussen (vgl. Sunstein 2021, S. 33–35).

Unterkategorie 4.1: Motivatio-
nale Appelle

Sprachliche Appelle erzeugen 
sozialen oder moralischen Druck.

Deci/Ryan weisen nach, dass kontrollierende 
Sprache Autonomie unterminiert (vgl. Deci/
Ryan 2000, S. 58–60).

Gray u. a. klassifizieren solche Appelle 
als Confirmshaming (vgl. Gray u. a. 2018, 
S. 4–5).

Unterkategorie 4.2: Suggestive 
Fortschrittsnarrative

Lineare Erfolgserzählungen ent-
werten Abweichungen.

Zuboff analysiert Fortschrittsnarrative als 
Mittel sozialer Normierung (vgl. Zuboff 
2019, S. 401–404).

Williamson beschreibt vergleichbare Effek-
te in Lernanalytik (vgl. Williamson 2017. 
S. 64–66).

Unterkategorie 4.3: Personali-
sierte Zuschreibungen

Personalisierung suggeriert Pas-
sung ohne erklärbare Grundlage.

Zuboff beschreibt personalisierte Zuschrei-
bungen als Form behavioraler Steuerung 
(vgl. Zuboff 2019, S. 380–384).

Eubanks warnt vor individualisierenden 
Zuschreibungen in algorithmischen Systemen 
(vgl. Eubanks 2018, S. 143–145).
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Isabel Hoffmann 

EmpathAI – immersiv und KI-gestützt zur besseren 
Kommunikation in der Pflege

1	 Hintergrund und Zielsetzung

Der Gesundheits- und Pflegesektor in Deutschland ist durch einen anhaltenden Arbeitskräfte-
bedarf gekennzeichnet. Infolge der Alterung der Gesellschaft werden in Deutschland bis zum 
Jahr 2049 voraussichtlich zwischen 280.000 und 690.000 Pflegekräfte fehlen (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2024). Der daraus resultierende Personalbedarf hat in den vergangenen 
zehn Jahren zu einem deutlichen Anstieg der Beschäftigung von aus dem Ausland angewor-
benen Pflegekräften geführt. Im Juni 2024 machte diese Personengruppe rund 18 Prozent 
der Beschäftigten in der Pflege in Deutschland aus (vgl. Statista 2025). Ein dadurch ent-
stehender vielsprachiger Arbeitsalltag in der Pflege steht oft auch für einen multiethnischen 
Kontext, nicht nur zwischen den Gepflegten und dem Team, sondern auch im multikultu-
rellen Team selbst (vgl. Schlögl/Klein 2018, S. 173). In diesem Zusammenhang steigt der 
Bedarf an ganzheitlichen effektiven sprachunterstützenden Lehr- und Lernformen in der 
pflegeberuflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung (vgl. Stevanović 2023, S. 258). Vor diesem 
Hintergrund wurde im Jahr 2023 das virtuelle Kommunikationstraining EmpathAI für die 
Zielsprache Deutsch ins Leben gerufen. Die als wissenschaftliches Pilotprojekt gestartete An-
wendung wurde über zwei Jahre hinweg iterativ weiterentwickelt. Anpassungen erfolgten 
insbesondere bei sprachlichen und inhaltlichen Verständnisschwierigkeiten der Zielgruppe 
von Pflegekräften mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch sowie auf Grundlage der 
Rückmeldungen der Fachexpertinnen/-experten aus der Pflege und Spezialistinnen/Spezia-
listen beispielsweise für Resilienz und Interkulturalität. Zudem wurden die Bedienungsstruk-
turen des Interfaces stetig optimiert und es wurde auf einfache Sprache geachtet. Im Laufe 
der Überarbeitungen wurden im Jahr 2025 außerdem KI-bezogene Datenschutzhinweise in-
tegriert, z. B. die wiederholte Aufforderung an die Nutzer/-innen, keine personenbezogenen 
Informationen einzusprechen. In diesem Beitrag wird die Funktionsweise der Anwendung 
erklärt und es werden die Ergebnisse einer Evaluation von zwei Szenarien der EmpathAI-An-
wendung mit Pflegekräften an der München Klinik gGmbH vorgestellt. Die leitende Fragestel-
lung der Evaluation war, ob sich die Inhalte der Szenarien für die Pflegekräfte als sprachlich 
verständlich und im vorgegebenen Zeitrahmen als durchführbar erweisen und welche Beson-
derheiten sich in der Nutzererfahrung bei VR-Brillen- bzw. Tablet-Nutzung zeigen würden.

2	 Das Kommunikationstraining EmpathAI

EmpathAI begann als interdisziplinäres Projekt an der Schnittstelle von Sprachdidaktik, Pfle-
gepädagogik und Mensch-Maschine-Interaktion. Es wurde ursprünglich als Pilotprojekt von 
Dr. Isabel Hoffmann (Ludwig-Maximilians-Universität) und der Münchner Agentur Design-

https://doi.org/10.66390/EIDI5349
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4real (https://design4real.de/) mit Fördermitteln des Film- und Fernsehfonds Bayern in 
der Sparte „XR-Pilotförderung (2023)“ und mit Unterstützung des Hueber Verlags umge-
setzt. Weiterentwickelt wurde es mithilfe der anschließenden „XR-Produktionsförderung 
(2024)“ des Film- und Fernsehfonds sowie basierend auf Aufträgen von unterschiedlichen 
Gesundheitsinstitutionen. Das Kommunikationstraining, das sich sowohl über Virtual-Real-
ity-(VR)-Brillen als auch Tablets bedienen lässt, kann grundsätzlich an diverse Zielgruppen 
und Bedarfe angepasst werden. EmpathAI als Sprachtraining in der Pflege verfolgt das Ziel, 
internationale Pflegekräfte in ihrer fach- und alltagssprachlichen sowie empathisch-kommu-
nikativen Handlungskompetenz auf den Berufsalltag in Deutschland vorzubereiten bzw. ihre 
Sprach- und Handlungskompetenzen sowie Soft Skills berufsbegleitend zu stärken. Es wur-
den Szenarien geschaffen, die vordergründig Handlungskompetenzen schulen (beispiels-
weise die Blutzuckermessung), Szenarien, die vordergründig fachliche Sprachkompetenzen 
schulen (z. B. das Durchführen einer Thromboseprophylaxe), oder Soft-Skill-Szenarien zu 
Resilienz und Interkulturalität. Mit VR, Prinzipien der Narration (storytelling) und Gamifi-
cation (vgl. Hoffmann 2025, S. 75f.) werden interaktive menschliche Gesprächspartner in 
Form von Avataren in authentischen Pflegeumgebungen und -situationen geschaffen. Bei-
spielsweise treffen die Nutzer/-innen auf die sich beschwerende untergewichtige Patientin, 
die mit der Größe der Mahlzeiten Probleme hat, auf die strenge Prüferin, die Aufgaben wäh-
rend der Kenntnisprüfung formuliert, auf den dementen Patienten, der nach Hause will, auf 
die sturzgefährdete Seniorin, bei der eine Sturzprophylaxe durchgeführt werden muss, oder 
auf den bettlägerigen, übergewichtigen Patienten mit Diabetes mellitus Typ 2, bei dem eine 
Blutzuckermessung vorgenommen werden soll. Die Nutzer/-innen werden in jedem Szenario 
mit vorgeschlagenen Schlüsselwörtern und Formulierungshilfen bei ihren Kommunikations-
handlungen unterstützt. KI wird in der EmpathAI-Anwendung in verschiedenen Funktionen 
genutzt: 1. als automatisiertes Transkriptionstool (AI speech-to-text) und 2. als Instrument 
zur inhaltlichen Analyse der Spracheingaben der Nutzer/-innen. Diese inhaltliche Analyse 
vollzieht sich auf drei Ebenen: Auf der ersten Ebene bestimmen Kriterien zu berufs- und fach-
sprachlichen Items, die von Fachexpertinnen und -experten vorab definiert wurden, ob die 
Nutzer/-innen im Gesprächspfad kommunikativ fortschreiten dürfen. Die Bandbreite reicht 
von sehr konkreten Fällen wie „der/die Nutzer/-in nennt das Gegenüber beim Namen“ bis 
hin zu eher graduellen Anforderungen wie „der/die Nutzer/-in versucht, der Patientin die 
Angst vor dem Eingriff zu nehmen“. Parallel dazu wird auf der zweiten Ebene automatisiert 
überprüft, ob rechtliche Verstöße in den Äußerungen der Nutzer/-innen vorliegen, beispiels-
weise, ob die Inhalte sexueller Natur sind oder Hass, Diskriminierung, Drohung, Gewalt oder 
Selbstverletzung vorkommen. Auf der dritten Ebene geht es vor allem um grammatikalische 
und syntaktische Korrektheit sowie Angemessenheit. Es müssen vollständige Sätze formu-
liert werden, anstatt dass nur einzelne Schlüsselwörter oder stark verkürzte Phrasen genannt 
werden. Auch müssen sich die Nutzer/-innen höflich, respektvoll und sozial angemessen aus-
drücken und die Äußerungen dürfen keine unfreundlichen, abwertenden oder aggressiven 
Formulierungen enthalten. Außerdem gilt das Kriterium, dass die Nutzer/-innen erkenn-
bares Interesse an der themenbezogenen Interaktion zeigen müssen; das heißt, es ist eine 
kontextrelevante Kommunikation gefordert. Zusätzlich wurde im KI-Textanalysesystem noch 
eine Art „händisch erstellte“ Liste hinterlegt, die darauf abzielt, dass pro Gesprächseinheit 

https://design4real.de/
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Eigennamen (wie „Herr Meier“) und spezifisches Fachsprachenvokabular (wie „Dekubitus-
prophylaxe“) erkannt werden. Das Ergebnis dieser KI-gestützten Gesamtanalyse, die sich im 
Hintergrund des Kommunikationstrainings bei jeder eingesprochenen Äußerung vollzieht, 
löst die jeweiligen situativen Reaktionen bzw. Antworten des virtuellen Gegenübers bzw. des 
Avatars aus. Daraufhin müssen Nutzer/-innen erneut adäquat kommunizieren und die Äuße-
rungen werden wieder überprüft. Auf diese Weise entsteht ein vom Menschen eingesproche-
ner, KI-gestützter Kommunikationspfad innerhalb eines Szenarios. Am Ende jedes Szenarios 
erhalten die Nutzer/-innen ein Feedback. Die aktuelle Auswertungslogik basiert auf einem 
Gesamtprozentwert und berücksichtigt 1. das Verhältnis erfüllter Kriterien zur Gesamtzahl 
der Kriterien sowie 2. das Verhältnis der verwendeten Schlüsselwörter zur Gesamtzahl der 
vorgegebenen Schlüsselwörter. 

3	 Evaluation des Demenz- und Resilienzszenarios mit 
Pflegekräften

Ende des Jahres 2025 wurde in der München Klinik eine Untersuchung mit 38 Pflegefach-
kräften durchgeführt, in der die Anwendung EmpathAI exemplarisch anhand von zwei für 
die Klinik erstellten Szenarien zu den Themen „Demenz“ und „Resilienz (Trauer nach dem 
Tod eines Patienten)“ getestet wurde. Die Testung wurde in den Klassenräumen der München 
Klinik durchgeführt und folgte einem Pre-Post-Design mit Treatment. Das Treatment diente 
dazu, exemplarisch an den beiden Szenarien festzustellen, ob sich die Inhalte für die Teilneh-
menden als sprachlich verständlich und in dem großzügig veranschlagten Zeitrahmen von 
40 Minuten (ohne Ausfüllen des Pre- und Posttests) als durchführbar erweisen und welche 
Besonderheiten in der Nutzererfahrung sich bei der VR- bzw. Tablet-Nutzung zeigen würden. 
Pre- und Posttest wurden in Form einer papierbasierten Fragebogenerhebung vor und nach 
dem Treatment vor Ort durchgeführt. Im Pretest wurden die Herkunftssprachen der Pfle-
gekräfte, Vorerfahrungen zum Lernen mit der VR-Brille, Details zur möglicherweise bereits 
absolvierten Pflegeausbildung und stichprobenartig Kenntnisse zu Demenz und Resilienz ab-
gefragt. Im Posttest wurden Nutzungserfahrungen gesammelt und es wurde evaluiert, ob die 
(angehenden) Pflegekräfte die Szenarien als hilfreich für ihren Beruf empfanden. Darüber 
hinaus wurden zwei offene inhaltsbezogene Fragen zu Demenz und Resilienz gestellt, de-
ren Ergebnisanalyse (im Pre-Posttest-Vergleich) in diesem Beitrag nicht dargestellt wird. Auf 
die Gründe wird im Fazit gesondert eingegangen. Außerdem war von Interesse, ob Vorerfah-
rungen beim Lernen mit der VR-Brille bestanden und welche Nutzungserfahrungen sich hin-
sichtlich der VR-Brillen- versus Tabletnutzung ergeben würden. Die folglich vorgenommene 
Unterteilung in zwei sich in der Hardware unterscheidende Gruppen lag darin begründet, 
dass die Klinik bei der anstehenden Ausarbeitung eines Didaktikkonzepts (zur endgültigen 
Integration von EmpathAI ins Curriculum) noch unsicher war, welche Hardware vor Ort be-
vorzugt genutzt und eingeplant werden sollte. EmpathAI soll ab Herbst/Winter 2026 fester 
Bestandteil in der curricularen Aus- und Weiterbildung internationaler Pflegekräfte an der 
München Klinik werden. Voraussetzung hierfür war eine umfassende Evaluation, gefolgt von 
einer Optimierung der Szenarien. 
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Die Pflegefachkräfte, die vonseiten der Klinik zur Studie eingeladen wurden, gehörten unter-
schiedlichen Personengruppen an: 

	▶ Auszubildende, die sich im ersten Praxislehrjahr im Orientierungseinsatz befinden, 
	▶ internationale Fachkräfte, die bereits vertraglich gebunden im Pflegeeinsatz sind, sich aber 

im Anerkennungsverfahren ihres im Ausland absolvierten Pflegeabschlusses befinden,
	▶ Operationstechnische und Anästhesietechnische Assistenzen. 

Das Alter der Pflegekräfte wurde nicht erhoben. Auch gab es keine Vorgaben hinsichtlich des 
bestehenden Sprachniveaus, da von der Klinik mitgeteilt wurden, dass die Gruppen über min-
destens B2 verfügen. Hervorzuheben ist, dass an der Evaluation nicht nur ausländische Pfle-
gefachkräfte mit anderen Herkunftssprachen teilgenommen haben, sondern auch herkunfts-
sprachlich deutsche (angehende) Pflegekräfte (erste und dritte Gruppe). Dass die Stichprobe 
(N = 38) insgesamt dennoch eine ausgeprägte Heterogenität der Herkunftssprachen auf-
weist, wird bei Hoffmann/Kalkavan-Aydin 2026 ausführlich dargestellt. Die (angehenden) 
Pflegekräfte nahmen einmalig, verteilt auf zwei Tage vormittags und nachmittags, je nach or-
ganisatorisch bedingter Verfügbarkeit in Kleingruppen nacheinander an der Evaluation teil. 
Die Zuordnung zu unterschiedlichen Hardwarebedingungen wurde wie folgt vorgenommen: 
die Gruppe A (N = 15) nutzte Tablets, die Gruppe B (N = 23) nutzte VR-Brillen (vgl. Abb. 1). 
Die Zuweisung zu den Gruppen erfolgte ohne inhalts- oder personenspezifische Selektions-
kriterien. Ursprünglich wurde eine ausgeglichene Gruppengröße angestrebt. Auf Wunsch 
der Klinik wurde jedoch am Evaluationstag der Mehrheit der Pflegekräfte die VR-Bedingung 
zugewiesen, da möglichst vielen Personen das attraktiv erscheinende VR-Brillen-Erlebnis er-
möglicht werden sollte. 

Abbildung 1: Gruppenverteilung Hardwarenutzung

Tablet (N = 15) VR-Brille (N = 23)

Quelle: Isabel Hoffmann
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Nach dem Pretest arbeiteten sich die Pflegekräfte eigenständig durch die beiden genannten 
Szenarien. Im Demenz-Szenario (siehe Abb. 2) besteht die Ausgangssituation darin, dass der 
demente Patient Herr Meier verwirrt auf dem Gang eines Krankenhauses herumläuft und den 
Ausgang sucht. Er wiederholt im Verlauf des Gesprächs immer wieder, dass er nach Hause zu 
seiner Frau möchte. Ihm ist nicht klar, dass er im Krankenhaus ist. Der Kommunikationsauf-
trag an die Pflegekraft reicht von der eigenen Vorstellung über die zeitliche und räumliche 
Verortung und die Aufklärung, dass Herr Meier vor zwei Tagen gestürzt ist, über das empa-
thische Eingehen auf seinen Wunsch, nach Hause zu gehen, bis hin zur Anwendung verschie-
dener Validationstechniken. 

Abbildung 2: Demenz-Szenario (EmpathAI)

Quelle: Screenshot aus EmpathAI

Das Resilienz-Szenario ist im Büro der Resilienz-Trainerin Frau Meier des Krisen-Interventi-
ons-Teams verortet (siehe Abb. 3). Zu Beginn sehen die Pflegekräfte eine einführende Anima-
tion, in der ein Kollege im Patientenzimmer zu ihnen spricht. Er steht neben einem verlasse-
nen Bett, einem geöffneten Fenster und einer gepackten Tasche und erklärt, dass der Patient 
in der Früh verstorben ist und gleich seine Tochter vorbeikommen wird, um das Gepäck ab-
zuholen. Die Pflegekraft, die das Szenario bearbeitet, ist angehalten, sich in die Situation 
hineinzudenken und eine erschrockene und mit dem plötzlichen Tod des Patienten emotional 
überforderte Rolle anzunehmen. Denn sie hat mit dem Patienten länger gearbeitet und eine 
enge persönliche Bindung aufgebaut. Aus diesem Grund hat sie einen Termin bei der Resi-
lienz-Trainerin Frau Meier ausgemacht. Der Kommunikationsauftrag in diesem Szenario ist, 
das Gespräch mit der Trainerin der Situation angemessen, emotional offen und zielgerichtet 
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zu führen. Dabei soll die (angehende) Pflegekraft mithilfe des sogenannten „Rads der Emo-
tionen“ ihre Gefühle genauer beleuchten und auf diese Weise lernen, wie man (auf Deutsch) 
über schmerzhafte Eindrücke und Erfahrungen sowie die dazugehörigen Emotionen spre-
chen kann. Die Resilienz-Trainerin leitet das Gespräch an. 

Abbildung 3: Resilienz-Szenario (EmpathAI) 

Quelle: Screenshot aus EmpathAI

4	 Ergebnisse

Insgesamt fielen die Bewertungen zur Anwendung, basierend auf den zwei getesteten Sze-
narien, vorwiegend positiv aus. Die Szenarien erwiesen sich für alle Teilnehmenden als 
grundsätzlich sprachlich verständlich und im vorgegebenen Zeitrahmen von 40 Minuten als 
bearbeitbar. Es konnte beobachtet werden, dass einige (angehende) Pflegekräfte mehrere 
Versuche benötigten, um bestimmte Aussagen vollständig und wie gefordert auszuformu-
lieren, und erst dann die nächste Interaktionsstufe vom KI-gestützten Analysesystem freige-
schaltet bekamen. Die spezifisch angelegten Filterfunktionen auf mehreren Ebenen funktio-
nierten somit sehr gut. Zu diesem stark strukturierten System sollten, wie erwähnt, ebenfalls 
Nutzungserfahrungen eingeholt werden. Dem entsprechenden Kommentarfeld des Posttests 
ist zu entnehmen, dass sich einige Pflegekräfte weniger (starre) Vorgaben und mehr Frei-
heiten in ihren mündlichen Äußerungen wünschten sowie eine höhere Transparenz des ab-
schließenden Feedbacks als hilfreich empfinden würden: 
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Wunsch nach mehr Freiheiten und weniger (starren) Vorgaben (Originalformulierungen):

	▶ „In diesem VR Szenario konnte ich nicht mein wahres ich präsentieren, weshalb ich die 
Ergebnisse als nicht verlässlich sehe. Man […] muss so antworten, wie es das System will, 
damit man weiter kommt“ (HX827).

	▶ „Ich finde das es sehr hilfreich sein könnte wenn mann mit seiner eigene wörte den Tutori-
al [gemeint ist die Anwendung] machen könnte. Wenn ich die schlusswörter lessen muss, 
[…] ich finde die verbindung mit situation geht weg. Es würde mehr realistisch sein wenn 
ich mich frei ausdrücken könnte und spontan zur Situation“ (OE029).

	▶ „Vielleicht ein bisschen mehr Freiheit in der Antwortmöglichkeit geben um ein bessereres 
Gefühl dafür zu bekommen da man immer etwas unterschiedlich vor allem bei Dementen 
die Gespräche führen muss“ (IL195).

	▶ „Durch die Einengung der Szenarien empfinde ich es als Muttersprachler schwierig ad-
äquat zu antworten, wobei ich mir vorstellen kann, dass es Nicht-Mutersprachlern sehr gut 
helfen kann“ (AC747).

Wunsch nach transparenterem Feedback während bzw. nach dem Szenario (Original
formulierungen):

	▶ „Ich fände es gut, wenn es eine klarere Rückmeldung geben würde, aus welchem Grund 
das „fail“-Signal bei einer Situation zustande kam“ (MV507).

	▶ „Feedback der situation sollte größer sein konkret aufzeigen was ich noch lernen muss, 
grundsätzlich sehr gute idee“ (GZ379).

Das Sprachtraining EmpathAI ist primär für Deutschlernende gedacht und daher auch be-
wusst sprachunterstützend ausgerichtet. Die Kommentare machten deutlich, dass zusätzlich 
ein dringender Bedarf an Binnendifferenzierung besteht, sobald das Training für Zielgrup-
pen unterschiedlicher Sprachniveaus zur Verfügung gestellt werden soll. Bei der Frage, ob 
die (angehenden) Pflegekräfte das Training als hilfreich für ihren Beruf einschätzen wür-
den, konnten sie Werte auf einer Likert-Skala zwischen 1 „nicht hilfreich für meinen Beruf 
als Pfleger/-in“ und 4 „hilfreich …“ wählen. Die überwiegende Mehrheit, nämlich 29 von 38 
Personen, bewerteten dieses Item mit 3 oder 4 und empfanden das Training somit als hilfreich 
(vgl. Abb. 4). 
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Abbildung 4: Hilfreiches Training für den Beruf als Pfleger/-in 

Anm.: Häufigkeit der Einschätzung auf einer Skala von 1 („Ich fand das Training nicht hilfreich für meinen Beruf“) bis 4 („Ich 
fand das Training hilfreich für meinen Beruf“); N = 38

Quelle: eigene Darstellung

Hinsichtlich möglicher Vorerfahrungen beim Lernen mit der VR-Brille konnte mit dem Pretest 
festgestellt werden, dass die überwiegende Mehrheit der (angehenden) Pflegekräfte (28 von 
38) noch keine Vorerfahrungen hatte. Vier Personen geben an, einmal eine VR-Brille zum Ler-
nen benutzt zu haben, und zwei Personen machten konkrete Angaben wie „ein- bis zweimal“ 
und „zehnmal“. Trotz dieser geringen Vorerfahrung mit der VR-Brille als Lernmedium inner-
halb der Gesamtgruppe zeigte sich im Posttest, dass fast alle Pflegekräfte beider Gruppen, bis 
auf jeweils zwei Personen, sowohl die Bedienung der Tablets als auch der VR-Brillen als „eher 
einfach“ (im Gegensatz zu „eher kompliziert“) empfunden haben. Zudem wurden die Pflege-
kräfte um Einschätzung gebeten, inwieweit sie der Meinung sind, dass sich das virtuelle Trai-
ning zum Lernen eignet. Hierzu konnten sie einen Wert auf einer Likert-Skala ankreuzen, die 
von 1 („zum Lernen schlecht“) bis 4 („zum Lernen gut“) reichte. Abbildung 5 veranschaulicht 
die Ergebnisse getrennt für die VR- und die Tablet-Gruppe.

Abbildung 5: Eignung des Trainings zum Lernen 

Anm.: Einschätzung auf einer Skala von 1 („Ich fand das Training zum Lernen schlecht“) bis 4 („Ich fand das Training zum Lernen 
gut“), k. A. = keine Angabe.

Quelle: eigene Darstellung
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Es ist klar ersichtlich, dass die überwiegende Mehrheit der VR-Gruppe sowie alle Personen 
der Tablet-Gruppe das Training zum Lernen als (eher) gut geeignet einschätzen (Werte 3 
und 4) (vgl. Abb. 5). Des Weiteren wurden die (angehenden) Pflegekräfte befragt, inwiefern 
sie während des Trainings das Gefühl hatten, wirklich in der Situation zu sein – inwiefern sie 
sich also präsent gefühlt haben. „Präsenz ist das Empfinden, in einer (computergenerierten 
bzw. virtuellen) Welt anwesend zu sein. Es wird definiert als ein subjektives Phänomen, näm-
lich das Gefühl, sich tatsächlich an einem Ort zu befinden und Teil einer Handlung zu sein“ 
(Hoffmann 2025, S. 64). Die Aufgabe war so formuliert, dass die Aussage „Ich hatte das 
Gefühl, wirklich in der Situation zu sein“ ebenfalls auf einer Likert-Skala von 1 „überhaupt 
nicht“ bis 4 „vollkommen“ bewertet werden sollte. Wie zu erwarten war, weist die VR-Gruppe 
ein deutlich höheres Präsenzerleben auf als die Tablet-Gruppe (vgl. Abb. 6). 

Abbildung 6: Präsenzerleben: Gefühl, wirklich in der Situation zu sein 

Anm.: Einschätzung auf einer Skala von 1 („Ich hatte das Gefühl, überhaupt nicht in der Situation zu sein“) bis 4 („Ich hatte das 
Gefühl, vollkommen in der Situation zu sein“).

Quelle: eigene Darstellung

Im Freitextfeld des Posttests finden sich zum Thema Präsenz bzw. zum Realismus-Grad und 
zur Authentizität der Situationen zudem noch folgende ergänzende Äußerungen von VR-Bril-
len-Nutzerinnen und -Nutzern (Originalformulierungen): 

	▶ Eingewöhnungszeit und initiale Überforderung bei der VR-Brillen-Nutzung: „Für VR 
möchte ich sagen, dass es auf jeden Fall helfen, um uns die Situation als Realität verste-
hen, aber als meine erste erfahrung mit diesem Thema und VR sollte ich sagen, dass man 
zu erste minuten verwirrt sein weil es neu ist, danach wird VR für uns nicht nur nützlich 
sondern auch notwendig in unserem leben, um Dinge und real situation Top zu verstehen“ 
(NG304).

	▶ Emotionale Eingebundenheit: „Trotzdem Virtual Reality war, Ich hatte das Gefühl in der 
Situation zu sein. Ich hatte Emotionen. Es war eine neu Erfahrung, die mir geholfen hat die 
Emotionen auszudrucken“ (YT782).
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	▶ Räumliche Präsenz:„Positiv anmerken möchte ich, dass ich die Raumgestaltung des Resi-
lienz Szenarios realistisch fand“ (AC747).

Diese Aussagen decken sich mit der aktuellen Forschungsliteratur, in der betont wird, dass für 
ein Eintauchen in eine VR-Umgebung und ein anhaltendes Präsenzgefühl neben technischen 
Aspekten auch kognitive, affektive und synästhetische Aspekte eine Rolle spielen: „Designing 
Virtual Experience aspects such as the context, the contents, and the manner in which the 
action occurs has a huge importance to make the user forget about the real world and helps 
him/her to be fully involved in the Virtual Environment“ (Rubia/Diaz-Estrella 2013, S. 51).

5	 Fazit und Ausblick

Die in diesem Beitrag präsentierten ausgewählten Ergebnisse der Evaluation der EmpathAI-
Anwendung mit (angehenden) internationalen Pflegekräften an der München Klinik zeigen, 
dass sich die Inhalte der Szenarien insgesamt als sprachlich verständlich und im vorgegebe-
nen Zeitrahmen als gut bearbeitbar erwiesen haben. Sowohl die VR-Brille als auch das Tablet 
wurden als für das Training geeignete Endgeräte wahrgenommen, wobei sich erwartungsge-
mäß Unterschiede in der Nutzererfahrung wie beispielsweise im Präsenzerleben zeigten (VR: 
stärkeres Präsenzerleben). Insgesamt bestätigen die Befunde die Eignung von EmpathAI für 
den Einsatz in der sprachlich-kommunikativen Deutsch-Qualifizierung internationaler Pfle-
gekräfte und stehen im Einklang mit den überwiegend positiven Ergebnissen der vorange-
gangenen, begleitenden explorativen Pilottestungen während der Entwicklung des Trainings. 
Eine Limitation sollte noch erwähnt werden: Zwar enthielten der Pre- und Posttest – wie ein-
gangs beschrieben – auch Fragen zum inhaltlichen Wissen über Demenz und Resilienz, um ei-
nen möglichen Wissenszuwachs zu erfassen. Da jedoch alle teilnehmenden Personen bereits 
eine Ausbildung zur Pflegekraft absolviert hatten oder im Pflegeberuf tätig waren und somit 
über entsprechendes Theorie- und Praxiswissen verfügten, konnten auf dieser Grundlage kei-
ne belastbaren Aussagen zum Wissenserwerb durch die Anwendung getroffen werden. 

Aus den Ergebnissen ergeben sich des Weiteren mehrere Ansatzpunkte für weiterführen-
de Untersuchungen. Auf Basis der vorgestellten Evaluation wurde die EmpathAI-Anwendung 
bereits hinsichtlich unterschiedlicher Deutsch-Sprachniveaus weiterentwickelt. Alle Szena-
rien stehen inzwischen in den Schwierigkeitsstufen „basic“, „intermediate“ und „advanced“ 
zur Verfügung und bieten je nach Auswahl unterschiedlich detaillierte sprachliche Formu-
lierungshilfen für die einzelnen Kommunikationshandlungen. Perspektivisch erscheint eine 
Vergleichsstudie mit Pflegekräften mit Deutsch als Herkunftssprache sowie Deutschlernen-
den auf unterschiedlichen Sprachniveaus (z. B. A2 und B2) sinnvoll, um die sprachliche An-
passung systematisch zu evaluieren. Darüber hinaus könnte der fachliche und sprachliche 
Wissenszuwachs bei Pflegepersonen ohne pflegerische Vorkenntnisse im Rahmen eines Pre-
Post-Designs untersucht werden.

Abschließend ist hervorzuheben, dass die EmpathAI-Anwendung flexibel weiterentwi-
ckelt werden kann. Denkbar sind unter anderem die Integration weiterer Herkunftsspra-
chen – beispielsweise Farsi, Arabisch oder Filipino – sowie die Entwicklung zusätzlicher 
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Kommunikations- und Handlungsszenarien für unterschiedliche berufliche Kontexte und 
Zielgruppen.
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Amelie Piepenbring, Francesca Hermani

Neue Räume, neue Rollen: Wie wirkt sich generative 
Künstliche Intelligenz auf organisationales Lernen 
aus? 

1	 Einleitung

Generative Künstliche Intelligenz (KI) hat insbesondere mit der Veröffentlichung von 
ChatGPT Ende 2022 innerhalb kürzester Zeit breite Anwendung gefunden und prägt seitdem 
den wirtschaftlichen und arbeitsmarktpolitischen Diskurs. Neben positiven Erwartungen an 
die Produktivität stehen Befürchtungen hinsichtlich Beschäftigungsabbau, Qualifikationsan-
forderungen und Arbeitsbedingungen. Empirische Studien weisen insbesondere auf tiefgrei-
fende Rollen-, Kompetenz- und Organisationsveränderungen hin (vgl. Milanez 2023, S. 15).

KI-bezogene Handlungskompetenzen gewinnen in einer wachsenden Zahl von Berufs-
feldern an Bedeutung. Der Work Change Report von LinkedIn betont, dass der kompetente 
Umgang mit KI-Werkzeugen zunehmend für Beschäftigte „across all roles and industries“ re-
levant wird (vgl. Linkedin 2025, S. 17).

Auch wenn die Arbeit mit Large Language Models mittlerweile erprobt ist und die Eu-
phorie laut des Marktforschungsunternehmens Gartner bereits abflacht, geht der „Hype“ um 
neue Trends wie KI-Agenten und datengetriebene KI-Architekturen weiter (vgl. Khandabat-
tu 2025, siehe dort die Grafik „KI-Hype-Cycle“). 
Um diesen Entwicklungen folgen zu können, stellt sich für Organisationen die Herausforde-
rung, organisationale Lernfähigkeit nicht nur individuell, sondern auch strukturell zu ver-
ankern. Diese Entwicklung ist Teil des längerfristigen Trends der digitalen Transformation. 
Handlungsfelder wie Weiterbildung und betriebliches Lernen gewinnen in diesem Kontext 
immer mehr an Bedeutung (vgl. OECD 2021, S. 28) und finden sich auch in der politischen 
Agenda wieder (Nationale Weiterbildungsstrategie, BMAS/BMBF 2022, S. 6). 

Der vorliegende Beitrag baut auf einer Erhebung des Zukunftszentrums Berlin auf.1 Dieses 
wird im Rahmen des Programms „Zukunftszentren“ durch das Bundesministerium für Arbeit 
und Soziales und die Europäische Union über den Europäischen Sozialfonds Plus gefördert 
sowie aus Mitteln des Landes Berlin kofinanziert. Umgesetzt wird es durch die Konsortial-
partner Arbeit und Leben Berlin-Brandenburg DGB/VHS e. V., die Fortbildungsakademie der 
Wirtschaft und das Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gGmbH. Es ist eines der 
14 regionalen Zukunftszentren, deren Aufgabe es ist, kleine und mittlere Unternehmen zu 
Potenzialen der digitalen Transformation zu beraten. Im Rahmen der Beratungsarbeit zeigt 
sich, dass die Auseinandersetzung mit generativer KI in Unternehmen neue Formen arbeits-
integrierten Lernens hervorbringt: Mitarbeitenden wird zunehmend Autonomie im Explo-
rieren dieser Technologien eingeräumt, und es entstehen neue Räume zum Reflektieren und 

1	 URL: www.zukunftszentrum-berlin.de (Stand: 03.06.2026).

https://doi.org/10.66390/IXVD6880

http://www.zukunftszentrum-berlin.de
https://doi.org/10.66390/IXVD6880
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Teilen von Erfahrungen. Eine weitere Beobachtung ist, dass einzelne Mitarbeitende, die sich 
mit generativer KI auseinandersetzen, eine Veränderung ihrer Kernaufgaben und ihrer Rolle 
im Unternehmen im Zuge der Einführung der Technologie erleben. Diese Beobachtungen bil-
den den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags. Ziel ist es, organisationale Lernprozesse 
im Kontext generativer KI näher zu analysieren. Dabei stehen insbesondere folgende Frage-
stellungen im Fokus:

1.	 Welche Lernräume entstehen im Zuge der Einführung generativer KI in Organisationen?
2.	 Welche neuen Rollen- und Aufgabenprofile entwickeln sich in diesem Kontext?
3.	 Inwieweit lassen sich diese Entwicklungen im Sinne des Konzepts der Lernenden Organi-

sation einordnen?

2	 Theoretischer Hintergrund

Nach Peter M. Senge (1990) sind Lernende Organisationen soziale Systeme, die kontinuier-
lich gemeinsame Lernziele verfolgen, sich selbst hinterfragen und systemisch denken. Zent-
rale Elemente sind dabei unterschiedliche Rollen in der Organisation sowie die Bedeutung 
sorgfältig gestalteter sozialer Konstellationen, in denen kollektives Lernen und Reflexion 
möglich werden (vgl. Senge 1990, S. 8).

Eine anschlussfähige Erweiterung des Konzepts der Lernenden Organisation findet sich 
bei Karen Watkins und Victoria Marsick (1996), die auf empirischer Basis sieben Dimen-
sionen identifizieren, die das organisationale Lernen strukturell und kulturell verankern. Sie 
werden bis heute rezipiert (vgl. Chughtai u.a. 2024; Alonazi 2021). Die sieben Dimensio-
nen umfassen: 

	▶ die Förderung Kontinuierlichen Lernens („Continuous Learning“),
	▶ eine Kultur des Experimentierens und Hinterfragens sowie eine konstruktive Feedback- 

und Fehlerkultur („Inquiry and Dialogue“),
	▶ das Schaffen von Räumen für Lernen im Team („Team Learning“), 
	▶ die Befähigung zur Mitgestaltung („Empowerment“),
	▶ die Verankerung von Lernroutinen und -praktiken in Form Eingebetteter Systeme („Em-

bedded Systems“),
	▶ die Vernetzung der Organisation mit ihrer Umwelt zum Zweck des Wissensaustauschs 

(„System Connection“), 
	▶ die strategische Führung von organisationalen Lernprozessen („Strategic Leadership“).

Im Folgenden wird dieser analytische Rahmen genutzt, um zu untersuchen, inwiefern sich im 
Kontext der Einführung generativer KI in Organisationen Ansätze einer Lernenden Organisa-
tion erkennen lassen. 
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2.1	 Lernräume 

Die Auseinandersetzung mit Raumfragen in der Erwachsenen-/Weiterbildung ist eine be-
kannte und wiederkehrende Thematik (Kraus u. a. 2015, S. 13). Seit dem Spatial Turn 
(deutsch: „räumliche Wende“) in den Sozialwissenschaften wird Raum im pädagogischen 
Diskurs nicht mehr nur als physischer Ort verstanden, sondern als vielfältige sozial und sym-
bolisch vermittelte Kontexte pädagogischen Lehr- und selbstgesteuerten Lernhandelns (vgl. 
Assinger 2019, S. 5). In organisationalen Kontexten können hierzu beispielsweise Teams, 
Netzwerke oder spezifische Austauschformate zählen, in denen Lernprozesse eingebettet 
sind. 

Ein weiterer Aspekt ist die Situationsgebundenheit von Lernräumen: Als „temporäre Kon-
stellationen“ sind Lernräume nicht statisch, sondern entstehen unter bestimmten Bedingun-
gen jeweils situationsbezogen in konkreten Handlungskontexten (vgl. Kraus 2015, S. 49). In 
organisationalen Kontexten können solche temporären Lernräume beispielsweise im Rahmen 
projektbezogener Zusammenarbeit, Workshops oder experimenteller Formate auftreten. 

2.2	 Zentrale Führungsrollen in Lernenden Organisationen 

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Lernräume rückt die Rolle der Akteure in den Fokus, 
die an der Gestaltung von Lernen in Organisationen beteiligt sind. Als analytischer Bezugs-
punkt dienen dabei die von Peter M. Senge beschriebenen drei zentralen Führungsrollen in 
Lernenden Organisationen, die unterschiedliche Aufgaben in der Gestaltung von Lernpro-
zessen und -kulturen übernehmen: der Designer („designer“), der Lehrer („teacher“) und 
der Richtungsgeber („steward“) (vgl. Senge 1990, S. 7). Eine Person kann mehrere dieser 
Funktionen ausüben.

Designer besitzen drei elementare Aufgaben: Die wichtigste Aufgabe ist es, die Grundla-
gen für den Daseinszweck, die Vision und Grundwerte einer Organisation zu schaffen (Hand-
lungsebene 1). Sie entwickeln Regelwerke, Strategien und Strukturen, um diese Leitideen in 
Entscheidungen zu übersetzen (Handlungsebene 2) und implementieren Abläufe und Struk-
turen für effektive Lernprozesse (Handlungsebene 3) (vgl. Senge 1990, S. 10). Die Aufgabe 
des Lehrers ist keine einseitige Wissensvermittlung, sondern die Förderung von Kompetenzen 
im Sinne eines „Coaches, Guides und Facilitators“ (Senge 1990, S. 11). Im Zentrum steht da-
bei die Vermittlung eins multiperspektivischen Verständnisses für den Ist-Zustand des Selbst 
und der Organisation. Zentral hierbei ist das Aufdecken und das Abgleichen mentaler Mo-
delle unter den Mitarbeitenden (vgl. ebd.). Der „Steward“ prägt den langfristigen Sinn und 
die Wertebasis, indem er anderen Orientierung gibt und selbst eine Haltung der dienenden 
Führung („servant leadership“) einnimmt. 

Diese Rollen dienen im Folgenden als analytische Perspektive, um zu untersuchen, wel-
che Aufgaben und Rollenprofile im Zuge der Einführung generativer KI in Organisationen 
entstehen und wie diese zur Gestaltung organisationaler Lernprozesse beitragen.
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3	 Methodisches Vorgehen

Die vorliegende Analyse basiert auf einer explorativen qualitativen Erhebung im Rahmen des 
Projekts „Zukunftszentrum Berlin“, die im Jahr 2025 durchgeführt wurde. Befragt wurden 
Personen aus dem Netzwerk des Zukunftszentrums Berlin mit vertieften Kenntnissen und 
Erfahrungen im Umgang mit generativer KI in Unternehmen, darunter Personen mit insti-
tutionalisierter Verantwortung für KI-, Transformations- oder Lernprozesse (z. B. Human 
Resources/Weiterbildung, Organisationsentwicklung, fachliche Leitung) sowie Wissensex-
pertinnen und -experten ohne formale Leitungsfunktion. Im Folgenden werden diese als KI-
Manager/-innen bezeichnet. Branche und Unternehmensgröße spielten bei der Auswahl eine 
nachgeordnete Rolle. 

Zum Einsatz kamen leitfadengestützte Experteninterviews, da diese Offenheit und theo-
riegeleitete Strukturierung gleichermaßen begünstigen (vgl. Niebert/Gropengiesser 2013, 
S. 122). Qualitative Experteninterviews ermöglichen den Zugang zu kontextspezifischem 
Prozess- und Strukturwissen organisationsverantwortlicher Akteure (vgl. Gläser/Laudel 
2010, S. 13). Der Interviewleitfaden enthielt Fragen zur Rolle und Aufgabenbeschreibung 
der interviewten Personen sowie zu im Unternehmen etablierten Lernräumen und -routinen 
und deren wahrgenommener Wirkung auf die Organisation. Die Interviews wurden in Form 
von Gesprächsprotokollen dokumentiert. Das Material wurde zunächst explorativ gesichtet, 
um beschriebene Lernräume sowie Rollen- und Aufgabenveränderungen zu erfassen. Die 
Lernräume wurden anschließend induktiv zu analytischen Kategorien gebündelt. Die Rollen- 
und Aufgabenbeschreibungen wurden unter Rückgriff auf die Rollenperspektive der „New 
Leaders“ nach Senge (1990) interpretiert und die Befunde insgesamt im Licht der Dimen-
sionen der Lernenden Organisationen nach Marsick und Watkins (1996) eingeordnet. Die 
Fallzahl umfasst sieben Interviews von 60 bis 90 Minuten. 

Die Auswahl der Interviewpartner/-innen erfolgte mittels Purposive Sampling (vgl. Bry-
man 2012, S. 416). Die Stichprobe (N=7) zielt nicht auf die Verallgemeinerbarkeit der Er-
kenntnisse. Angestrebt wurde eine erste explorative Erfassung der beobachteten Veränderun-
gen im Zuge der organisationalen Auseinandersetzung mit generativer KI. Zudem handelt es 
sich um eine Momentaufnahme in einer extrem dynamischen Phase der digitalen Transfor-
mation. Entwicklungsverläufe wurden nur über die Selbstberichte der befragten Expertinnen 
und Experten ermittelt. 

Die Auswahl der Interviewten zeigt, dass die Übernahme von Verantwortung für KI in 
den Organisationen über unterschiedliche Zugangswege erfolgt: Ein Interviewter (KI-Ma-
nager A) startete als sogenannter „Power User“ in einer Beratungsorganisation für soziale 
Innovation. Er tat sich durch seine technologische Affinität und seine Motivation zu lernen 
hervor und wurde aufgrund dessen damit betraut, Potenziale der Technologie im Sinne des 
Unternehmens weiter zu explorieren und zu entwickeln. Drei weitere Gesprächspartner/-in-
nen aus den Branchen Weiterbildung (KI-Managerin B), Kommunikationsdienstleistungen 
(KI-Manager C) und Wirtschaftsförderung (KI-Manager D) waren bereits mit Organisations-
entwicklung betraut. Ihr Zugang zur KI-Manager-Rolle entstand entsprechend nicht über 
technologische Affinität, sondern über ihre Expertise im Bereich Organisationsentwicklung. 
Eine Teilnehmende war in der Rolle des „People and Culture Lead“ in einer mittelständischen 



A. Piepenbring, F. Hermani

239	 BIBB Forschungsberichte

Digitalagentur, was an der Schnittstelle von Organisations- und Personalentwicklung zu ver-
orten ist (KI-Managerin E). Ein weiterer Interviewter war als Leiter „Diversity & Transforma-
tion“ bei einem großen Softwareunternehmen tätig, mit einem einschlägigen Hintergrund 
in organisationalem Lernen (KI-Manager F). Ein Interviewter mit ingenieurwissenschaftli-
chem Profil wurde ursprünglich für SAP-Optimierung eingestellt und übernahm im Zuge des 
KI-Hypes zunehmend Verantwortung für die organisationale Nutzung von generativer KI in 
einem mittelständischen Unternehmen der Lebensmittelindustrie (KI-Manager G).

4	 Welche Räume werden für das Lernen über und mit KI im 
Unternehmen geschaffen? 

Im Folgenden werden die im Interviewmaterial identifizierten Lernräume dargestellt, die im 
Zusammenhang mit der Einführung generativer KI in Organisationen entstehen. Dabei zeigt 
sich, dass sich unterschiedliche Formen organisationaler Lernkonstellationen unterscheiden 
lassen:

Zusammenschlüsse von Personen zu strategisch-partizipativen Gremien 

Auf die Frage, wie Lernen verankert wird, wurden von den KI-Managerinnen und -Managern 
zuerst einmal verschiedene Gremien benannt, z. B. „AI Taskforce“, „Arbeitskreis“ und „kolla-
borative Zirkel“, deren Zweck in der Steuerung und Priorisierung von KI-Themen (Use-Cases, 
Richtlinien, Tool-Freigaben) liegt. Diese Gremien schließen sich oft proaktiv und auf Eigen-
initiative zusammen, Mitglieder können Vertreter/-innen verschiedener Funktionsbereiche 
bzw. Organisationseinheiten sowie Personen in Führungs- oder Koordinationsrollen sein, 
müssen jedoch nicht zwangsläufig von der Geschäftsführung eingesetzt sein. Die Gremien 
erhalten eine Entscheidungsbefugnis und dokumentieren Beschlüsse. Es handelt sich hierbei 
nicht primär um ein Lernangebot, sondern eher um eine Rahmen- und Entscheidungsinstanz 
für das Lernen und die Einführung von Anwendungen. Solche Zusammenschlüsse erfüllen 
die Kriterien der Lernenden Organisation: Experimentieren und Hinterfragen, Lernen im 
Team sowie Befähigung und Vernetzung von Expertisen.

Relationale Lernrituale 

Eine von allen KI-Managerinnen und -Managern beschriebene Form organisationalen Ler-
nens zu KI sind informelle Austausch- und Lernformate, die als Lernrituale darauf zielen, Ver-
trauen aufzubauen, kollegialen Austausch zu fördern und die Sichtbarkeit von sogenannten 
„Quick Wins“, also schnellen Ergebnissen, zu erhöhen und Hürden herabzusetzen. Hierzu 
zählen Formate wie „Makers Monthly“ (monatliche Treffen), „Dialogtage“, bei denen ganze 
Arbeitstage für das Thema KI genutzt werden, und kürzere Treffen während der Mittagspau-
se, sogenannte „Lunch and Learns“. Sie finden regelmäßig statt und sind nicht verpflichtend. 
Die niedrigschwellige Teilnahme und nicht vorhandenen Prüfungen sowie die Möglichkeit, 
eigene Erfahrungen zu teilen, bieten psychologische Sicherheit. Der Fokus der genannten 
Lernrituale liegt auf Beziehungsarbeit und geteilter Praxis. Sie weisen damit ebenfalls auf 
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die Kriterien Experimentieren und Hinterfragen, Lernen im Team sowie Befähigung und 
Vernetzung hin.

Formelles Grundlagen- und Compliance-Lernen  

Einen weiteren Typ organisationaler Lernräume bilden formelle Lernangebote, die auf die 
individuelle Erlangung von Mindestkompetenzen sowie die Erfüllung von Regelkonformität 
(z. B. Artificial Intelligence Act der Europäischen Union – EU-AI-Act, Datenschutz, Grundwis-
sen) zielen. Genannt wurden hier einmalig absolvierte Kurse in Eigenlernzeit, Pflichtvideos, 
Lernpfade auf cloudbasierten Lernplattformen sowie Grundlagenseminare. Ein Merkmal die-
ser Angebote kann ein Pflicht-/Nachweischarakter sein. Der Zweck besteht in der individu-
ellen Erlangung von Mindestkompetenzen. Es bestehen feste Curricula, Tests und definierte 
Lernziele. Diese Lernangebote bieten nur begrenzte Möglichkeiten für exploratives Lernen 
im Sinne eines eigenständigen Entdeckens und Ausprobierens, da Lernen hier auf der Basis 
fester Curricula und Tests geschieht. 

Anwendungsorientierte Lernkonstellationen

Als letzter Typ werden anwendungsorientierte Lernkonstellationen identifiziert. Diese bilden 
eine stärker elaborierte Form der KI-bezogenen Lerngestaltung, da sie Kompetenzaufbau un-
mittelbar mit praktischer Anwendung, Experimentieren und Artefaktbildung verbinden.

Genannt wurden „Praxis-Labs“, „KI-Experimentierräume“, „Promptathons“, „AI Builder 
Sessions“ und „KI-Werkstatt“.“ Im Rahmen dieser Formate beschrieben die interviewten KI-
Manager/-innen Praktiken und Versuche wie Prototyping & Fehlerlernen und Experimente 
zur Validierung wie „AB-Tests“, also der Vergleich von zwei Varianten derselben Maßnahme. 
Es geht darum, erste Projekte umzusetzen. Durch dieses praxisorientierte Bauen und Erpro-
ben entstehen Artefakte wie Promptsammlungen, Prototypen und Bots. Außerdem sind die-
se Lernkonstellationen durch eine besondere Bedeutungszuschreibung gekennzeichnet: Sie 
gelten als sichere Räume für Scheitern und schaffen Gemeinschaft. Sie weisen damit Qualitä-
ten von Experimentieren und Hinterfragen auf. Mitunter dienen sie auch der Vernetzung, 
wenn Partner/-innen oder Kundinnen bzw. Kunden involviert sind.

Zwischenfazit: von formalen Lernangeboten zu vielfältigen Lernräumen

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass klassische, formelle Lernangebote beim Erwerb 
grundlegender Kenntnisse zu KI weiterhin eine Rolle spielen. Gleichzeitig zeigt sich im Zuge 
der Einführung von generativer KI in den untersuchten Unternehmen eine zunehmende Be-
deutung kollegialer Gremien. Außerdem werden neue Lernformate erprobt. Diese neuen und 
vielfältigen Lernkonstellationen werden aufgrund des transformativen Charakters der Tech-
nologie benötigt. 

Die Interviewten betonen aber auch ihre Unsicherheit hinsichtlich der weiteren tech-
nologischen Entwicklung und der konkreten Einsatzpotenziale von generativer KI in ihren 
Unternehmen. Vor diesem Hintergrund machen sie deutlich, dass zukünftige Kompetenzan-
forderungen nur begrenzt antizipiert werden können. Entsprechend rücken übergreifende 
Kompetenzen in den Fokus: Das betrifft insbesondere Selbstlernkompetenz sowie die Fähig-
keit, kontinuierliche technologische Veränderungen zu beobachten, einzuordnen und das ei-
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gene Handeln entsprechend anzupassen. KI-Manager F bringt dies prägnant zum Ausdruck: 
„KI ist keine statische Kompetenz, sondern dahinter steht zentral die Fähigkeit, mit kontinu-
ierlichen Veränderungen umzugehen.“ Aufgefangen werden soll das durch eine unterstüt-
zende Lernkultur, die kontinuierliches Lernen, Austausch und gemeinsames Experimentie-
ren ermöglicht. In der strukturellen und kulturellen Verankerung dieser Maßnahmen lassen 
sich zentrale Elemente der Lernenden Organisationen nach Marsick und Watkins (2003) 
erkennen.

5	 Neue Rollen für die KI-Transformation 

Im Folgenden wird betrachtet, welche Aufgaben den Alltag der KI-Manager/-innen prägen 
und inwiefern sie entsprechend den theoretischen Arbeiten von Senge (1990) und Watkins 
und Marsick (1996) die Organisation in Richtung einer Lernenden Organisation führen.

5.1	 KI-Manager/-innen in der Rolle des Designers 

Die Interviews zeigen, dass KI-Manager/-innen insbesondere auf der dritten Handlungsebe-
ne des Designers nach dem Rollenmodell von Senge tätig sind (vgl. Senge 1990, S. 10). Die 
Mehrheit der Befragten war explizit mit der Konzeption und Organisation von Lernformaten 
und -prozessen betraut, etwa Arbeitsgruppen, Hackathons und weiteren Austauschformaten, 
die Kollektives Lernen fördern (vgl. Abschnitt 4). Die Gestaltung dieser Lernprozesse ist 
dabei eng an Fragen der technischen Infrastruktur gekoppelt. So betonte KI-Manager A die 
Bedeutung kollaborativer KI-Tools, die eine gemeinsame Arbeit an Custom-GPTs oder KI-ba-
sierten Automatisierungen innerhalb der bestehenden Infrastruktur ermöglichen. KI-Mana-
ger F hob die Bedeutung von Peer-Online-Learning-Communities hervor, die es ermöglichen, 
Lernpartner/-innen zusammenzubringen, deren Kompetenzniveau und Lernziele im Um-
gang mit KI zueinander passen. Er berichtete: „Wir sind jetzt seit neuestem capability-based 
aufgestellt. Das heißt, wir haben Homebases, die sich nach Kompetenzen richten“ (Interview 
mit KI-Manager F, 21.10.2025, 00:28:42).

Seine Organisation stellte dafür ein Lernmanagementsystem bereit. In dieser Kopplung 
von Lernformaten und technischen Systemen zeigt sich die institutionelle Verankerung von 
Lernen im Sinne Eingebetteter Systeme.

Mehrere KI-Manager/-innen berichten, dass sie sich entsprechend der Handlungsebe-
ne 2 mit der Entwicklung von Regelwerken, Leitlinien und Strategien zum Einsatz von KI 
befassen, häufig in Orientierung an regulatorischen Vorgaben wie dem EU-AI-Act (Europäi-
sche Union 2024). In diesem Zusammenhang erwähnten einige auch „Schatten-KI“, also die 
Nutzung nicht autorisierter KI-Tools, als Herausforderung.

Auffällig ist weiterhin, dass Governance-Aufgaben zum Teil aufgrund formaler Zustän-
digkeiten (z. B. in der Organisationsentwicklung), zum Teil jedoch auch aufgrund techni-
scher oder lernbezogener Expertise übernommen werden. Fehlende Mandate und unklare 
Zuständigkeiten steigerten die Arbeitsbelastung und führten zu Konflikten an organisatio-
nalen Schnittstellen mit der IT-Abteilung, der Personalentwicklung und der Unternehmens-
leitung. Zugleich eröffnet die Rolle in einigen Fällen einen direkten Zugang zu höheren 
Hierarchieebenen und Entscheidungsprozessen. Diese Aufwertung wird von den Befragten 
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ambivalent beschrieben: Sie schafft Anerkennung, Zugänge und Gestaltungsspielräume, ver-
stärkt jedoch zugleich Spannungen, wenn Verantwortlichkeiten und Entscheidungsbefugnis-
se nicht eindeutig geklärt sind.

KI-Managerin E betonte die erste Handlungsebene des Designers, die Visions- und Wer-
tearbeit, als zentrales Handlungsfeld ihrer Arbeit, um Mitarbeitenden Sicherheit und Orien-
tierung zu geben. Innerhalb ihrer Organisation kam es zu einschneidenden, strukturellen 
Veränderungen, was die Geschäftsausrichtung und Tätigkeit der Mitarbeitenden betraf. Ihre 
Ausführungen zeigen exemplarisch, wie durch die Geschäftsleitung das Lernen und Experi-
mentieren als Wert und Zukunftsvision im Unternehmen festgeschrieben und designt wurde. 

Analytisch können hier zwei Dimensionen einer Lernenden Organisation identifiziert 
werden: Zum einen ist die Strategische Führung beim instrumentellen Einsatz des Lernens, 
um eine Transformation voranzutreiben, von Bedeutung. Zum anderen verweisen die Schil-
derungen auf die zweite Dimension „Experimentieren und Hinterfragen“ als entscheiden-
de Voraussetzung für die Nutzbarmachung von KI. 

5.2	 KI-Manager/-innen in der Rolle des Lehrers 

Im Kontext der sich schnell verändernden generativen KI-Technologie verstehen sich die KI-
Manager/-innen weniger als klassische Lehrpersonen, die Lerninhalte vermitteln, sondern 
vielmehr als Begleitende des Lernens. Eine zentrale Aufgabe des Lehrers nach Senge besteht 
darin, Organisationen dabei zu unterstützen, auf Veränderungen nicht nur passiv zu reagie-
ren, sondern einen aktiven und reflektierten Umgang mit neuen Situationen zu entwickeln, 
aus dem neue Deutungen, Praktiken und Handlungsoptionen entstehen können (vgl. Senge 
1990, S. 12). Im Folgenden werden Handlungsbeispiele auf allen drei Ebenen illustriert.

Als Reaktion auf das Inkrafttreten des EU-AI-Acts, der KI-Schulungen für Unternehmen 
verpflichtend macht, setzen die KI-Manager/-innen entsprechende Angebote in ihren Orga-
nisationen um. Da konkrete Kompetenzanforderungen in der Gesetzgebung nicht näher spe-
zifiziert wurden, sind einige von ihnen auch mit der Planung der Curricula betraut. Ergän-
zend berichten sie von einer Vielzahl weiterer Lernangebote, die anlass- oder bedarfsbezogen 
organisiert werden (siehe Abschnitt 3) und externe Expertise entsprechend der Dimension 
Vernetzung (vgl. Watkins/Marsick 1996, S. 6) einbeziehen.

Mit Blick auf die Menge und Vielfalt verfügbarer Lernangebote übernehmen die KI-
Manager/-innen verstärkt Aufgaben der Lernbegleitung. In den Interviews berichten sie 
von Instrumenten, die Mitarbeitende dabei unterstützen, Lernbedarfe einzuordnen und 
handlungsfähig („responsive“) zu bleiben, entsprechend der zweiten Ebene der Rolle des 
Lehrers. So schilderte KI-Manager G den Einsatz eines externen KI-Coaches, der Mitarbeiten-
de individuell zu Fragen der KI-Nutzung und des Lernens berät. KI-Managerin E verwies auf 
die Auseinandersetzung mit Lerntypen, um Mitarbeitenden eine bessere Einschätzung ihrer 
Lernbedürfnisse zu ermöglichen.

Zentrale Aufgabe des Lehrers ist dabei das Aufdecken und Bearbeiten relevanter men-
taler Modelle im Umgang mit KI. Ein häufig genanntes Deutungsmuster ist die Erwartung, 
durch KI die eigene Arbeit beschleunigen oder effizienter gestalten zu können. KI-Mana-
ger G berichtete, dass Zugänge zu generativer KI daher an die Beschreibung konkreter An-
wendungsfälle gekoppelt werden, um Lern- und Nutzungserwartungen zu strukturieren und 
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iterativ prüfen zu können. Über die individuelle Ebene hinaus zielt die Lehrerrolle auf den 
Abgleich mentaler Modelle im Team. Mehrere KI-Manager/-innen beschrieben das syste-
matische Erfassen von Arbeitsprozessen und deren Abgleich mit KI-Potenzialen als zentrale 
Aufgabe. Exemplarisch berichtete KI-Managerin B von Jobcrafting-Formaten mit Mitarbei-
tenden verschiedener Abteilungen, die ein gemeinsames Verständnis von Arbeitsbereichen, 
Herausforderungen und Entwicklungsmöglichkeiten im Kontext von KI fördern. Die Bedeu-
tung eines solchen gemeinsamen Verständnisses von Arbeitsprozessen, Datenstrukturen und 
Veränderungsbedarfen wird auch in den Ausführungen von KI-Manager G deutlich: 

„Dann brauche ich einerseits eine totale Prozessklarheit: Warum mache ich was? Ich brauche 
eine totale Datenklarheit, dass ich mich auf die Daten verlassen kann. Und ich brauche auch das 
Mindset der Personen, die sagen: ‚Ja, ich bin dabei. Ich liefere dir die Daten. Ich weiß, dass es 
für mich jetzt mehr Aufwand bedeutet. Aber ich sehe, dass es auf lange Sicht für alle günstiger 
ist. Und ich bin auch vom Mindset her bereit, gegebenenfalls Prozesse zu ändern, um Dinge zu 
optimieren.‘“ (Interview mit KI-Manager G am 29.10.2025, 00:08:28)

Über Lernbegleitung hinaus zeigen die Interviews erste Ansätze einer strukturellen 
Verankerung von Lernen im Sinne einer generativen Entwicklungslogik (vgl. Senge 1990, 
S. 12). KI-Manager A berichtete vom Aufbau eines organisationsweiten „AI-Stewardship-Pro-
gramms“, das KI-Interessierte zu Multiplikatorinnen bzw. Multiplikatoren qualifizieren und 
den Austausch praktischer Erfahrungen im Sinne einer Community of Practice systematisch 
verankern soll. Vergleichbare strukturelle Verschiebungen beschreibt auch KI-Managerin E, 
die von einer Neuausrichtung ihrer Organisation hin zu einer stärker „forschungsorientierten 
Arbeitsweise“ im Sinne des explorativen, entdeckungsfreudigen Lernens über und mit KI be-
richtet. Die Beispiele verdeutlichen, wie KI-Manager/-innen nicht nur individuelles Lernen 
begleiten, sondern organisationale Lernstrukturen initiieren und weiterentwickeln.

5.3	 KI-Manager/-innen in der Rolle des Stewards

Die Rolle des Stewards beinhaltet das Vorleben von Lernen, Sinnstiftung und eine Haltung 
dienender Führung („servant leadership“, Senge 1990, S. 12). Im Interviewmaterial finden 
sich dafür zwei besonders illustrative Beispiele: KI-Manager A gelangte aus einem fachfrem-
den Bereich aufgrund seines persönlichen Interesses an KI in die Rolle des KI-Managers und 
eröffnete sich damit auch neue Entwicklungspfade. Hingegen begann KI-Manager G – mit 
ingenieurwissenschaftlichem Hintergrund – sich im Zuge der KI-Transformation intensiv mit 
Organisationsentwicklung und Lernen zu befassen, um sein Wissen niedrigschwellig an Kol-
leginnen und Kollegen weiterzugeben. Beide eint, dass sie den „Geist des Lernens“ als Vor-
bilder in die Organisation tragen. In diesem Sinne lassen sich diese Fälle als Ausdruck jener 
„New Leaders“ verstehen, die Lernende Organisationen nach Senge benötigen: Führungs-
kräfte, deren Rolle noch nicht formalisiert ist, die jedoch durch Haltung und Praxis Orientie-
rung geben. 

Zugleich ist die Rolle der KI-Managerin bzw. des KI-Managers mit hohen strukturellen 
Anforderungen verbunden. Ein Großteil der Interviewten berichtet von einem erheblichen 
Arbeitsaufkommen im Bereich der internen Kommunikation. Sie fungieren als kontinuier-
liche Übersetzer/-innen organisationaler Entwicklungen, informieren über Veränderungen 
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und übernehmen eine vermittelnde Funktion zwischen Abteilungen und Hierarchieebenen. 
Diese kommunikative Übersetzungsarbeit ist eng mit der Erwartung von Empowerment ver-
bunden. Mehrere Interviewte betonen Empowerment im Sinne von Watkins und Marsick 
(1996) als zentrales Element ihrer Rolle. Die Interviews zeigen jedoch, dass dieses Empower-
ment selektiv bleibt: Es fokussiert auf Bereiche mit klar erkennbaren KI-Potenzialen sowie auf 
Mitarbeitende, die bereit sind, sich aktiv auf die KI-Transformation einzulassen. 

Diese Begrenzungen von Empowerment haben auch Auswirkungen auf die mit der Ste-
ward-Rolle verbundene Aufgabe der Sinnstiftung. Denn die Einführung von KI ist für viele 
Mitarbeitende und auch für die KI-Manager/-innen selbst zunächst mit Unsicherheit, Ambi-
valenz und diffusen Erwartungen verbunden.

Sinn entsteht hier weniger aus einer positiven Vision der KI-Transformation als aus der in-
dividuellen Bereitschaft, sich auf experimentelle Lernprozesse einzulassen. Damit verschiebt 
sich Sinnstiftung von der Vermittlung eines geteilten Zielbildes hin zu einem impliziten An-
spruch an Offenheit und Veränderungsbereitschaft, dem nicht alle Mitarbeitenden gleicher-
maßen folgen können oder wollen.

5.4	 Weitere unternehmerische Praktiken im Kontext 
von KI-Einführungsprozessen 

Die Unternehmen der Befragten implementieren akribische Prozessanalyseverfahren, z. B. 
„Jobcrafting“, um Skalierungspotenziale festzustellen und die Möglichkeit einer Effizienz-
steigerung mittels KI und/oder Automatisierung zu prüfen. KI-Managerin B beschrieb die 
Notwendigkeit der Entwicklung von Kompetenzen aller Mitarbeitenden, weg von einer rein 
ausführenden Tätigkeit hin zu einer leitenden Funktion, bei welcher die KI als Assistenz oder 
Sparringpartner angeleitet werden muss. 

In der betrieblichen Auseinandersetzung mit KI entstehen Artefakte, also konkrete, greif-
bare Ergebnisse organisationaler Lern- und Gestaltungsprozesse: Neben „Bibliotheken“, in 
denen erfolgreich erprobte Prompts gesammelt, geprüft und hinterlegt werden, wird mit 
Chatbots, also digitalen Gesprächssystemen, die automatisiert auf Fragen reagieren, expe-
rimentiert: Beschrieben wurden ein „HR-Bot“ mit der „Fähigkeit zu Empathie für Fragen der 
Belegschaft“ (KI-Manager G) oder auch ein selbstgebautes Custom-GPT, also ein eigens ein-
gerichteter Chatbot einer Mitarbeiterin für Fragen der Kolleginnen und Kollegen während der 
eigenen Elternzeit (KI-Managerin B). 

In mehreren Fällen beschrieben die KI-Manager/-innen das KI-Lernen anhand von Reise-
Metaphern („Lernreise“, „Lernpfad“) und kollegialen Verantwortungsmodellen („AI Steward-
ship“). In ihren Darstellungen war es einigen KI-Managerinnen und KI-Managern ein Anlie-
gen, einem antizipierten Überforderungserleben frühzeitig zu begegnen, indem sie Narrative 
wählten, die ein Sicherheitsgefühl in einem als volatil erlebten Technologieumfeld vermitteln 
bzw. zum gemeinschaftlichen Entdecken motivieren. 

Dies scheint auch vor dem Hintergrund verbreiteter Sorgen von Mitarbeitenden – bei-
spielsweise den Anschluss zu verlieren – bedeutsam. In diesem Zusammenhang wurde auch 
die Zunahme von digitaler Selbstlernzeit mit YouTube und anderen Mitteln in Eigenverant-
wortung beschrieben. 
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6	 Fazit 

Der Beitrag untersuchte, welche neuen Lernräume und -konstellationen im Rahmen der Be-
fassung mit generativer KI in Organisationen entstehen, welche neuen Rollen- und Aufgaben-
profile im Zuge dieser Auseinandersetzung entstehen und inwiefern sich Entwicklungen in 
Richtung Lernender Organisationen erkennen lassen.

Erkennbar wird, dass die KI-Transformation neue Rollen hervorbringt: KI-Manager/-in-
nen übernehmen zentrale Funktionen der von Senge beschriebenen „New Leaders“, indem 
sie Lernprozesse gestalten und deren Verankerung vorantreiben. Ihre Rolle bleibt dabei je-
doch häufig informell und mit unklaren Zuständigkeiten verbunden. Damit realisieren KI-
Manager/-innen zentrale Aspekte dieser neuen Führungsrollen und tragen zur Entwicklung 
in Richtung Lernenden Organisationen bei, ohne diese Transformation allein tragen zu kön-
nen. 

Es zeigt sich zudem, dass die untersuchten Organisationen im Zuge der KI-Transforma-
tion eine Vielzahl neuer Lernräume ausprobieren, die von variablen Lernkonstellationen zum 
Austausch und Experimentieren bis zu formalisierten Lernangeboten reichen. Lerngelegen-
heiten werden ausgeweitet und experimentelle Lernrituale gefördert. Insbesondere im Hin-
blick auf die Dimensionen Kontinuierliches Lernen und Lernen im Team nach Watkins/
Marsick (1996) lassen sich deutliche Entwicklungen beobachten. Die befragten Betriebe set-
zen auf einen Mix an formellen (z. B. Pflichtvideos, Grundlagenseminare) und nicht formel-
len Lernkonstellationen (z. B. KI-Experimentierräume, „Lunch and Learns“ und „AI Builder 
Sessions“), auf den Einsatz kollegialer Gremien (z. B. „AI Task Force“, KI-Arbeitskreis) zur 
Aushandlung und auf ausgewählte Narrative von Sicherheit und Entdeckertum (z. B. „KI-
Lernreise“). 

Durch die Verstetigung von Lern- und Austauschformaten sowie formalisierte Zugänge 
zu technischen Lernressourcen werden Lernprozesse zunehmend in organisationale Routi-
nen eingebettet (Eingebettete Systeme). Supraorganisationale Vernetzung zum Wissens-
austausch und Lernen wird angeregt. 

Zugleich treten im Hinblick auf die verbleibenden Dimensionen Experimentieren und 
Hinterfragen, Befähigung und Strategische Führung strukturelle Spannungen und Ein-
schränkungen zutage: Zwar werden vielfältige Räume für das Experimentieren mit KI ge-
schaffen, doch bleibt dies häufig auf anwendungsbezogene Erkundung beschränkt. Das 
systematische Hinterfragen grundlegender Annahmen, Machtverhältnisse und möglicher 
Nebenwirkungen des KI-Einsatzes ist in den Organisationen der Befragten bislang nur we-
nig ausgeprägt. Diese Begrenzung lässt sich auch vor dem Hintergrund gesellschaftlicher 
Technologiediskurse verstehen, in denen KI als kaum verhandelbare Zukunftstechnologie ge-
rahmt wird (vgl. Fisher/Severini 2025). Solche Narrative erzeugen einen Handlungsdruck, 
der Lernen auf Anpassung und Nutzung ausrichtet, während grundlegende Alternativen oder 
kritische Perspektiven marginalisiert werden. 

Auch im Hinblick auf Befähigung zeigt sich ein ambivalentes Bild. Mitarbeitende, die 
sich aktiv auf die KI-Transformation einlassen und deren Lernaktivitäten als anschlussfä-
hig an organisationale Ziele wahrgenommen werden, erfahren Unterstützung und Gestal-
tungsspielräume. Für Mitarbeitende mit Vorbehalten oder Unsicherheiten gegenüber KI sind 
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Lernräume weniger eindeutig zugänglich. Marsick und Watkins betonen, dass Lernende 
Organisationen psychologische Sicherheit als Voraussetzung für Lernen unter Unsicherheit 
bereitstellen müssen (vgl. Marsick/Watkins 2003, S. 15). Im untersuchten Material wird 
die Bedeutung von Sicherheit zwar vielfach benannt, konkrete und institutionell abgesicherte 
Maßnahmen zur systematischen Herstellung dieser Sicherheit bleiben jedoch begrenzt. 

Besonders deutlich zeigen sich die Grenzen der organisationalen Entwicklung im Hin-
blick auf die Dimension Strategische Führung. Lernverantwortung wird teilweise an die KI-
Manager/-innen delegiert, ohne dass Lernen als organisationale Kernaufgabe eindeutig auf 
Leitungsebene verankert ist. Damit bleibt unklar, ob die beobachteten Lernpraktiken über 
den aktuellen Transformationsanlass hinaus Bestand haben oder ob sie primär an die gegen-
wärtige KI-Dynamik gebunden sind. Wie die Geschäftsführung den Hype um KI deutet und 
welche Rückschlüsse sie für betriebliches Lernen zieht, könnte Anlass zu einer weiteren Be-
fragung ebendieser Gruppe sein.

Die Befragung hat gezeigt, dass die aktuelle Phase der KI-Transformation in den unter-
suchten Organisationen von Exploration gekennzeichnet ist. Ob sich die gegenwärtigen 
Lernimpulse verstetigen oder in stärker verwertungsorientierte Routinen überführt werden, 
bleibt offen und hängt wesentlich davon ab, ob Lernen auch jenseits unmittelbarer Nutzen-
erwartungen strategisch geschützt wird. Die langfristige Wirksamkeit der beobachteten Lern-
konstellationen sollte Gegenstand weiterer Untersuchungen sein. Ebenso ist der Frage der 
Motivation (z. B. intrinsische Neugier, Karrierechancen, Sicherheit/Ängste) zum arbeitsin-
tegrierten Lernen zu generativer KI nachzugehen und zu untersuchen, wie diese nach Rolle 
und Qualifikation variiert. 
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Marc Beutner, Jan-Phillip Lüttke

Generative Künstliche Intelligenz in der beruflichen 
Bildung: Nutzung, Chancen und Grenzen aus der 
Sicht von Lehrenden und Studierenden

1	 Einleitung und Forschungsfragen

Generative Künstliche Intelligenz (KI) gilt als eine Schlüsseltechnologie, die Wirtschaft, Ge-
sellschaft und Bildung tiefgreifend verändert (vgl. Pinkwart/Beudt 2020, S. 1). Damit steht 
die berufliche Bildung vor der Herausforderung, sich mit den Potenzialen und Grenzen die-
ser Technologie auseinanderzusetzen. In diesem Kontext nimmt generative KI eine doppelte 
Rolle ein: Sie ist sowohl Gegenstand von Bildung, da entsprechende Kompetenzen vermittelt 
werden sollen, als auch Werkzeug für Lern- und Lehrprozesse, mithilfe dessen Unterricht in-
dividualisiert, unterstützt und potenziell effizienter gestaltet werden kann (vgl. Happ u. a. 
2024, S. 8). Empirische Studien zeigen eine grundsätzliche Aufgeschlossenheit von Lehrkräf-
ten gegenüber KI-basierten Anwendungen (vgl. Böhme/Mesenhöller 2024, S. 81−101), 
verweisen jedoch zugleich auf eine bislang fehlende systematische didaktische Integration 
sowie auf Unsicherheiten im pädagogischen Umgang mit generativer KI in der beruflichen 
Bildung (vgl. Egloffstein/Kögler/Ifenthaler 2024). Internationale Befunde deuten zwar 
auf erhebliche Lernpotenziale hin (vgl. Kestin u. a. 2025), machen jedoch ebenso deutlich, 
dass die Wirksamkeit generativer KI stark von der Art der Nutzung, der didaktischen Ein-
bettung sowie den Kompetenzen der Nutzenden abhängt (vgl. Manakina/Muldner 2025, 
S. 272−276; Makransky u. a. 2025, S. 1ff.).

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, den Umgang mit gene-
rativer KI in der beruflichen Bildung aus der Perspektive zweier zentraler Akteursgruppen zu 
untersuchen. Im Zentrum stehen folgende Forschungsfragen:

	▶ Wie nutzen Berufsschullehrende und Studierende der beruflichen Fachrichtungen (ange-
hende Berufsschullehrende) generative KI?

	▶ Welche Chancen und Risiken nehmen sie wahr?
	▶ Welche Kompetenzen erachten sie – aus ihrer jeweiligen Rolle als Lehrende bzw. Lernen-

de – für den reflektierten Einsatz in der beruflichen Bildung als notwendig?

Dabei liegt im Folgenden der Fokus auf dem schulischen Bereich beruflicher Bildung.

2	 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Um die Hintergründe und den Forschungsstand abzubilden, wird im Folgenden zum einen 
generative KI als Bildungsinhalt sowie als Lerntechnologie betrachtet und zum anderen wer-

https://doi.org/10.66390/PBPQ9234
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den die Chancen generativer KI für Lehr- und Lernprozesse, die damit einhergehenden Ri-
siken und Grenzen betrachtet. Zudem sind die Bedeutung didaktischer Einbettung und die 
spezifischen Kompetenzanforderungen sowie theoretisch-metaanalytische Befunde zu gene-
rativer KI und ihrer Wirksamkeit aufzuzeigen. Letztendlich ist auch die Anwendung generati-
ver KI im Kontext der beruflichen Bildung zu thematisieren.

2.1	 Generative KI als Bildungsinhalt und Lerntechnologie

KI bewirkt als Schlüsseltechnologie tiefgreifende Veränderungen innerhalb von Lern- und 
Arbeitsprozessen (vgl. Pinkwart/Beudt, 2020, S. 1). Für den Bildungsbereich und insbeson-
dere für die berufliche Bildung ergibt sich daraus eine doppelte Perspektive: KI ist sowohl Ge-
genstand von Bildung, da entsprechende Kompetenzen für eine digital geprägte Arbeitswelt 
erforderlich sind, als auch Werkzeug des Lernens, das Lehr- und Lernprozesse unterstützen, 
strukturieren und individualisieren kann (vgl. Happ u. a. 2024, S. 8). Generative KI unter-
scheidet sich dabei grundlegend von klassischen digitalen Lerntechnologien. Während frühe-
re Systeme primär auf Automatisierung, Abruf oder regelbasierte Anpassung ausgelegt wa-
ren, zeichnen sich generative KI-Systeme durch ihre Fähigkeit aus, neue Inhalte zu erzeugen, 
dialogisch auf Nutzereingaben zu reagieren und Lernprozesse dynamisch zu begleiten. Dem-
entsprechend lässt sich festhalten, dass sich generative KI von klassischen digitalen Lerntech-
nologien dadurch unterscheidet, dass sie Lerninhalte nicht lediglich regelbasiert bereitstellt 
oder adaptiert, sondern diese kontextabhängig, dialogisch und dynamisch neu generiert und 
damit eine qualitativ neue Form der Personalisierung und Interaktion im Lernprozess ermög-
licht (vgl. Holmes/Bialik/Fadel 2019, S. 621ff.). Diese Offenheit und Flexibilität eröffnen 
neue didaktische Möglichkeiten, gehen jedoch zugleich mit einer erhöhten Komplexität ein-
her, da Lernende und Lehrende stärker als zuvor Verantwortung für Steuerung, Bewertung 
und Einordnung der generierten Inhalte übernehmen müssen. Gerade in der beruflichen Bil-
dung, die durch Praxisnähe, Kompetenzorientierung (vgl. Euler 2020, S. 205ff.) und hetero-
gene Lernvoraussetzungen gekennzeichnet ist, stellt sich daher die Frage, wie generative KI 
sinnvoll integriert werden kann. Einerseits können adaptive Erklärungen, simulationsnahe 
Szenarien oder individualisierte Rückmeldungen Lernprozesse unterstützen. Andererseits 
besteht die Gefahr, dass generative KI primär als effiziente Lösung zur schnellen Wissens-
beschaffung genutzt wird, ohne dass tiefere Lernprozesse angestoßen werden (vgl. Kasneci 
u. a. 2023, S. 1−9), und dass fehlerhafte Antworten oder Falschaussagen im Sinne von Hal-
luzinationen ausgegeben werden. Diese Spannung bildet einen zentralen Ausgangspunkt für 
die weitere theoretische Einordnung.

2.2	 Chancen generativer KI für Lehr- und Lernprozesse

Internationale empirische Studien weisen auf erhebliche Potenziale generativer KI für Lern-
prozesse hin. Kestin u. a. (vgl. 2025, S. 1−14) zeigen, dass KI-gestützte Tutorensysteme sig-
nifikante Lernzuwächse ermöglichen können und in bestimmten Kontexten sogar wirksamer 
sind als aktive Lehrmethoden. Diese Befunde werden häufig als Hinweis darauf interpretiert, 
dass KI-basierte Systeme insbesondere dort Vorteile entfalten, wo sie individualisierte Unter-
stützung bieten und Lernende in ihrem eigenen Lerntempo begleiten. Ein besonders stark 
diskutiertes Anwendungsfeld generativer KI ist der Bereich Feedback. KI-Systeme sind in der 
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Lage, schnelle, konsistente und skalierbare Rückmeldungen zu geben, was insbesondere in 
Lernsettings mit großen Gruppen als entlastend für Lehrkräfte wahrgenommen wird (vgl. 
Jansen u. a., 2024b, S. 1−11; Awidi 2024, S. 1−17). Solche Rückmeldungen können Ler-
nenden helfen, Fehler frühzeitig zu erkennen und Lernprozesse kontinuierlich zu steuern. 
Gleichzeitig zeigen Studien, dass Lernende Feedback von Expertinnen bzw. Experten weiter-
hin als qualitativ hochwertiger einschätzen als KI-generiertes Feedback. Dennoch wird die 
Verfügbarkeit und Skalierbarkeit KI-gestützter Rückmeldesysteme positiv bewertet (vgl. Jan-
sen u. a., 2024a, S. 80ff.). Diese Befunde deuten darauf hin, dass generative KI insbesondere 
dann lernförderlich eingesetzt werden kann, wenn sie komplementär zu menschlicher Unter-
stützung und nicht als Ersatz professioneller Rückmeldung verstanden wird.

2.3	 Risiken und Grenzen

Neben den Potenzialen werden zunehmend auch Risiken diskutiert. Bauer u. a. (vgl. 2025, 
S. 1−20) zeigen, dass adaptives KI-Feedback nicht zwangsläufig zu Leistungssteigerungen 
führt und mit motivationsmindernden Effekten einhergehen kann. Bastani u. a. (vgl. 2025, 
S. 11−13) beschreiben einen Krückeneffekt (indem nach Lösungen gefragt wird und diese 
kopiert werden), wonach eine übermäßige Abhängigkeit von KI langfristig negative Effekte 
auf Lernleistungen haben kann. Ähnliche Effekte berichten Stadler/Bannert/Sailer (vgl. 
2024, S. 1−7), die zeigen, dass ChatGPT zwar die kognitive Belastung reduziert, zugleich 
jedoch die Tiefe wissenschaftlicher Argumentation beeinträchtigen kann. Auch Niloy u. a. 
(vgl. 2023, S. 919ff.) fanden negative Effekte auf kreative Schreibleistungen, wenn genera-
tive KI ohne didaktische Struktur eingesetzt wurde. Für die berufliche Bildung werden zu-
dem ein diffuses KI-Verständnis sowie eine geringe curriculare Verankerung konstatiert (vgl. 
Egloffstein/Kögler/Ifenthaler 2024, S. 98ff.). Diese Befunde verdeutlichen, dass ein er-
folgreicher Einsatz generativer KI weniger von der Technologie selbst als vielmehr von den 
Kompetenzen der Lehrenden und Lernenden sowie von der didaktischen Einbettung abhängt 
(vgl. Makransky u. a. 2025, S. 1−35). Zudem ist auf die ethischen Aspekte der Nutzung ge-
nerativer KI zu verweisen (vgl. Ifenthaler 2023, S. 71−82). Bei einem reinen KI-Feedback 
sind insofern ethische Bedenken auszumachen, als in einem solchen Fall keine relativierende 
Einordnung oder Prüfung der Rückmeldung erfolgt.

2.4	 Bedeutung didaktischer Einbettung und Kompetenzanforderungen

Über alle Studien hinweg zeigt sich ein konsistentes Muster: Die Wirksamkeit generativer 
KI hängt weniger von der Technologie selbst als von ihrer didaktischen Einbettung ab. Er-
folgreiche Ansätze zeichnen sich durch theoriegeleitete Promptgestaltung, die Förderung 
generativer Lernaktivitäten sowie gezieltes Scaffolding aus (vgl. Makransky u. a. 2025, S. 
5ff.; Manakina/Muldner 2025, S. 272−276; Yan u. a. 2025, S. 1ff.). Scaffolding (englisch 
für „Gerüst“) ist dabei im Sinne einer generellen bzw. allgemeinen Unterstützung von Ler-
nenden zu verstehen, damit diese Aufgaben zu lösen vermögen, die sie aktuell noch nicht 
selbstständig bewältigen können (vgl. Kniffka 2019, S. 1). Aus Promptgestaltung, gezieltem 
Scaffolding sowie der Förderung generativer Lernaktivitäten ergeben sich klare Kompetenz-
anforderungen für Lehrende und Lernende. Lehrkräfte benötigen nicht nur technisches Wis-
sen, sondern vor allem die Fähigkeit, generative KI didaktisch sinnvoll einzubetten, Lernpro-
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zesse zu strukturieren und Risiken zu antizipieren. Lernende wiederum müssen in die Lage 
versetzt werden, KI-Ergebnisse kritisch zu prüfen, eigene Denkprozesse aufrechtzuerhalten 
und die KI als Werkzeug und nicht als Ersatz zu nutzen (vgl. KMK 2024, S. 1−11; Univer-
sität Bielefeld 2025, S. 5).1 Eine didaktische Einbettung beschreibt, wie KI sinnvoll in den 
Unterricht oder Lernprozess integriert wird, sodass sie das Lernen unterstützt, anstatt es zu 
ersetzen oder zu überfrachten. Es geht darum, warum, wann und wie KI-Tools eingesetzt wer-
den. Hierbei spielen ein zielgerichteter Einsatz und eine Integration in den Lernkontext eine 
Rolle, sodass der KI-Einsatz zu den vorherigen Lernschritten passen und er die Lernenden auf 
spätere Anwendungen vorbereiten sollte. Zudem ist der methodischen Einbindung Rechnung 
zu tragen, wie etwa der Auswahl der Arbeitsform, sprich dem individuellen Lernen mit KI, 
der Nutzung in Gruppenarbeiten oder einer lehrkraftgesteuerten Nutzung von generativer 
KI. Insbesondere der Reflexion und der Eingliederung von Phasen kritischen Denkens ist Be-
deutung beizumessen, da Lernende nicht nur generative KI nutzen, sondern auch deren Er-
gebnisse kritisch hinterfragen können sollen (vgl. Elstad 2024, S. 1−23).

2.5	 Metaanalytische Befunde zu generativer KI: Wirksamkeit, Moderatoren und 
Grenzen

Aktuelle metaanalytische Studien zur Wirkung generativer KI im Bildungsbereich zeichnen 
ein differenziertes und teilweise widersprüchliches Bild. Während aggregierte Effektstärken 
häufig positive Effekte auf Lernleistungen berichten, zeigen detaillierte Analysen eine starke 
Abhängigkeit der Effekte von kontextuellen und didaktischen Moderatoren. So weisen Zhu/
Liu/Zhao (vgl. 2025, S. 16211ff.) in ihrer Metaanalyse zu generativer KI insgesamt einen 
kleinen bis mittleren positiven Effekt auf Lernoutcomes nach, betonen jedoch erhebliche 
Unterschiede in Abhängigkeit vom Bildungsniveau, der Interventionsdauer sowie der fachli-
chen Domäne. Besonders im Bereich der Sekundarbildung zeigen sich häufig schwache oder 
nicht signifikante Effekte, während stärkere Effekte in der Primar- oder Hochschulbildung 
auftreten. Ähnliche Befunde berichten Wu und Yu (vgl. 2023, S.10ff.), deren Metaanalyse 
zu KI-Chatbots zeigt, dass insbesondere kurze Interventionen und Settings der höheren Bil-
dung mit deutlichen Lernzuwächsen verbunden sind, während Effekte in schulischen Kon-
texten deutlich geringer ausfallen. Eine kritischere Perspektive bieten Laun und Wolff (vgl. 
2025, S. 1−11), die nach Korrektur von Publikationsverzerrungen einen erheblich redu-
zierten Gesamteffekt feststellen. Die Autoren interpretieren die Befundlage als Hinweis auf 
einen ausgeprägten Novelty-Effekt sowie auf eine starke Kontextabhängigkeit KI-gestützter 
Lernarrangements. Damit relativieren sie pauschale Wirksamkeitsannahmen und unterstrei-
chen die Bedeutung der didaktischen Einbettung. Grundlegend problematisiert wird die be-
stehende Evidenzbasis zudem von Bardach u. a. (vgl. 2025, S. 1−12), die auf methodische 
Schwächen vieler Metaanalysen hinweisen. Kritisiert werden u.  a. stark interventionsnahe 
Outcome-Messungen, fehlende realweltliche Leistungsindikatoren sowie eine unzureichende 
Berücksichtigung hybrider Mensch-KI-Leistungen. Diese Befunde legen nahe, dass quantita-
tive Wirksamkeitsanalysen allein nur begrenzte Aussagen über den pädagogisch sinnvollen 
Einsatz generativer KI erlauben.

1	 Vgl. auch URL: https://www.lehre.fau.de/kikompetenzinderdigitalenbildung/ (Stand: 06.07.2026).

https://www.lehre.fau.de/kikompetenzinderdigitalenbildung/
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2.6	 Generative KI im Kontext der beruflichen Bildung

Die Übertragung generativer KI auf den Kontext der beruflichen Bildung erfordert eine diffe-
renzierte Betrachtung, da sich dieses Bildungsfeld in mehrfacher Hinsicht von allgemeinbil-
denden und hochschulischen Settings unterscheidet. Berufliche Bildung ist durch eine enge 
Verzahnung von Theorie und Praxis, eine starke Kompetenzorientierung (vgl. Nickolaus/
Walker 2016, S. 7ff.) sowie durch heterogene Lernvoraussetzungen der Lernenden gekenn-
zeichnet. Lernprozesse zielen weniger auf reines Faktenwissen als auf die Entwicklung be-
ruflicher Handlungskompetenz, die kognitive, soziale und selbstregulative Anteile integriert 
(vgl. Weinert 2001, S. 46ff.). Vor dem Hintergrund der metaanalytischen Befundlage zu 
generativer KI gewinnt dieser Kontext besondere Relevanz. Studien zeigen, dass die Wirk-
samkeit KI-gestützter Lernumgebungen stark von Bildungsniveau, Dauer der Intervention 
und didaktischer Einbettung abhängt (vgl. Wu/Yu 2023, S. 10ff.; vgl. Zhu/Liu/Zhao 2025, 
S. 16211ff.). Gerade für schulische und berufsbildende Settings werden häufig geringere 
oder nicht signifikante Effekte berichtet, was auf eine erhöhte Kontextsensitivität hinweist. 
Diese Befunde legen nahe, dass generative KI in der beruflichen Bildung weder als univer-
sell wirksames Lerninstrument noch als bloßes Effizienzwerkzeug verstanden werden kann. 
Hinzu kommt, dass Lernende in der beruflichen Bildung häufig über sehr unterschiedliche 
fachliche Vorkenntnisse, sprachliche Kompetenzen und Lernstrategien verfügen. Metaanaly-
tische Studien zeigen jedoch, dass insbesondere Lernende mit geringer Selbstregulation oder 
niedriger KI-Kompetenz weniger von generativer KI profitieren und teilweise sogar negative 
Effekte auftreten können, etwa durch kognitive Entlastung oder Abhängigkeitseffekte (vgl. 
Laun/Wolff 2025, S. 1−11). Diese Risiken erscheinen im Kontext der beruflichen Bildung 
besonders bedeutsam, da hier eigenständiges Problemlösen, Urteilsfähigkeit und reflektiertes 
Handeln zentrale Bildungsziele darstellen. Für Lehrkräfte in der beruflichen Bildung ergeben 
sich daraus erhöhte Anforderungen an die professionelle Gestaltung des KI-Einsatzes. Anders 
als in stark standardisierten Lernumgebungen besteht ihre Aufgabe nicht primär in der Aus-
wahl eines geeigneten Tools, sondern in der didaktischen Rahmung, der gezielten Steuerung 
von Lernaktivitäten sowie in der Vermittlung von Kompetenzen zum reflektierten Umgang 
mit generativer KI. Metaanalysen zeigen übereinstimmend, dass KI-gestützte Lernarrange-
ments vor allem dann wirksam sind, wenn sie durch Lehrkräfte begleitet, strukturiert und in 
bestehende Unterrichtsprozesse integriert werden (vgl. Gu/Yan 2025, S. 1460ff.; Scheiter 
u. a. 2025, S. 3ff.). Zugleich weisen kritische Synthesen darauf hin, dass bisherige Wirksam-
keitsstudien häufig interventionsnahe Outcomes erfassen und reale berufliche Handlungssi-
tuationen nur unzureichend abbilden (vgl. Bardach u. a. 2025, S. 1−12). Für die berufliche 
Bildung, deren Ziel die Befähigung zur Bewältigung komplexer beruflicher Anforderungen 
ist, stellt dies eine zentrale Forschungslücke dar. Subjektive Einschätzungen, Nutzungsprak-
tiken und Deutungen der beteiligten Akteursgruppen gewinnen daher an Bedeutung, um den 
tatsächlichen Stellenwert generativer KI im beruflichen Lern- und Lehralltag zu verstehen.

Vor diesem Hintergrund setzt die vorliegende Studie an, indem sie die Perspektiven von 
Lehrkräften der beruflichen Bildung sowie von angehenden Lehrkräften beruflicher Fach-
richtungen untersucht. Ziel ist es, zu rekonstruieren, wie generative KI im beruflichen Kon-
text genutzt wird, welche Chancen und Risiken wahrgenommen werden und welche Kompe-
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tenzen aus Sicht der Akteure für einen verantwortungsvollen und lernförderlichen Einsatz 
erforderlich sind.

3	 Methodik

Um die bereits vorgestellten Forschungsfragen zu untersuchen und somit die Nutzung gene-
rativer KI durch Berufsschullehrende und angehende Lehrkräfte sowie die wahrgenommenen 
Chancen und Risiken des Einsatzes und die dabei notwenigen Kompetenzen von Lehrenden 
und Lernenden zu verfolgen, wurde ein qualitatives methodisches Design gewählt.

Die Datenerhebung erfolgte mithilfe leitfadengestützter Interviews. Dieses Verfahren 
ermöglicht einerseits eine thematische Vergleichbarkeit der Gespräche und eröffnet ander-
seits Raum für individuelle Erfahrungen, Beispiele und vertiefende Reflexionen. Zu Beginn 
der Interviews wurde ein gemeinsames Begriffsverständnis hergestellt. Generative KI wurde 
definiert als eine Gruppe KI-basierter Systeme, die auf Grundlage von Nutzereingaben, so-
genannten Prompts, und mithilfe zuvor trainierter Modelle neue Inhalte erzeugen können, 
beispielsweise Texte, Bilder, Videos oder Programmcode. Generative KI bezeichnet damit 
KI-Systeme, die aus eingegebenen Daten eigenständig neue Inhalte erzeugen. Als Beispiele 
wurden u. a. ChatGPT, Copilot, Gemini und DALL-E genannt.

3.1	 Stichprobe und Datenerhebung

Die Datengrundlage bilden 30 leitfadengestützte Interviews mit zwei zentralen Akteursgrup-
pen der beruflichen Bildung: zehn Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen sowie 20 Studie-
rende der beruflichen Lehrerbildung, sprich Personen, die aktuell oder zukünftig für beruf-
liche Bildung zuständig sein werden. Die Auswahl dieser beiden Gruppen orientierte sich an 
den Forschungsfragen, da sowohl berufspraktische Perspektiven aus dem schulischen Lehr-
alltag als auch aktuelle und antizipierte Perspektiven angehender Lehrkräfte auf den Einsatz 
generativer KI erfasst werden sollten.

Alle befragten Lehrkräfte verfügten über mindestens fünf Jahre Berufserfahrung und 
waren an berufsbildenden Schulen in unterschiedlichen beruflichen Fachrichtungen tätig. 
Vertreten waren insbesondere wirtschafts- und verwaltungsbezogene und gewerblich-tech-
nische Fachrichtungen. Fachrichtungsspezifische Unterschiede wurden aufgrund der quali-
tativen Anlage der Studie und der daher begrenzten Fallzahl nicht systematisch verglichen. 
Die Angabe der Fachrichtungen dient vielmehr der Kontextualisierung der Stichprobe. Im 
Zentrum der Analyse standen rollenbezogene Perspektiven auf den Einsatz generativer KI im 
schulischen Bereich beruflicher Bildung.

Die Studierenden befanden sich im Bachelor- oder im Masterstudium des Lehramts an Be-
rufsbildenden Schulen sowie der Wirtschaftswissenschaften mit einer berufsbildenden Aus-
richtung auf Tätigkeiten und sind ebenfalls verschiedenen beruflichen Fachrichtungen mit 
Schwerpunkten in Wirtschaft und Technik zugeordnet. Sie wurden einbezogen, um sowohl 
aktuelle Nutzungspraktiken im Studium als auch antizipierte Einsatzmöglichkeiten generati-
ver KI in der späteren Lehrtätigkeit zu erfassen. Die Teilnehmenden der Studie zeichnen sich 
nicht durch ein spezifisches Maß an KI-Affinität oder entsprechende Kenntnisse aus, sondern 
repräsentieren Personen mit unterschiedlichen Erfahrungsständen im Umgang mit genera-
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tiver KI. Die Rekrutierung erfolgte über eine kriterienbasierte Auswahl in Kombination mit 
einem Schneeballverfahren, um informationsreiche Fälle mit unterschiedlichen Erfahrungen 
im Umgang mit generativer KI zu gewinnen. Angaben zu Alter und Geschlecht wurden erho-
ben, jedoch nicht systematisch ausgewertet, da der Fokus der Analyse auf rollenbezogenen 
Perspektiven lag.

Die Interviews wurden im Zeitraum August 2025 bis Dezember 2025 durchgeführt und 
fanden je nach Verfügbarkeit der Teilnehmenden in Präsenz oder online (Zoom) statt. Von 
den 20 Interviews mit Studierenden wurden 13 in Präsenz und sieben online durchgeführt. 
Bei den zehn Interviews mit Berufsschullehrkräften fanden sechs Gespräche in Präsenz und 
vier online statt. Insgesamt wurden somit 19 Interviews in Präsenz und elf Interviews online 
geführt. Alle Gespräche wurden nach schriftlicher Einwilligung audiografisch aufgezeichnet, 
vollständig transkribiert und dauerten zwischen 25 und 60 Minuten. Die Datenerhebung er-
folgte leitfadengestützt mit getrennten Interviewleitfäden für Lehrkräfte und Studierende, 
die jeweils auf die spezifischen Rollen, Erfahrungshorizonte und Handlungskontexte zuge-
schnitten waren. Die Interviewleitfäden wurden aus den Forschungsfragen abgeleitet und 
umfassten drei zentrale Themenbereiche: erstens die Nutzung generativer KI im Kontext von 
Lehre, Lernen und didaktischer Vorbereitung, zweitens wahrgenommene Chancen, Risiken 
und Grenzen sowie drittens erforderliche Kompetenzen und Unterstützungsbedarfe. Ergän-
zend wurden Fragen zur Nutzungshäufigkeit, zur Qualität KI-generierter Inhalte sowie zu in-
stitutionellen Rahmenbedingungen aufgenommen, um die jeweiligen Einschätzungen diffe-
renzierter einordnen zu können. Zentrale Leifragen bezogen sich u. a. darauf, wie generative 
KI bislang eingesetzt wurde, welche Veränderungen in Lern- und Lehrprozessen beobachtet 
werden, welche Potenziale und Problembereiche mit ihrem Einsatz verbunden sind. Ein wei-
terer in den Leitfäden enthaltener Themenblock zum Zusammenhang von generativer KI und 
transversalen Fähigkeiten ist nicht Gegenstand der vorliegenden Auswertung.

3.2	 Datenauswertung

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Anlehnung 
an Kuckartz (vgl. 2019, S. 2ff.) bzw. Kuckartz/Rädiker (vgl. 2024) in einem deduktiv-
induktiven Vorgehen. Die Analyse wurde mit der Software MAXQDA durchgeführt. Zur Si-
cherung der analytischen Qualität wurden alle Interviews von zwei unabhängigen Codieren-
den ausgewertet. Die dabei auftretenden Abweichungen wurden konsensual geklärt. Dieses 
Vorgehen gewährleistete eine hohe intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Analyse. Die 
Teilnahme an der Studie erfolgte freiwillig auf Basis einer schriftlichen Einwilligungserklä-
rung sowie einer Datenschutzerklärung. Die Daten wurden anonymisiert verarbeitet, sodass 
Rückschlüsse auf einzelne Personen oder Institutionen ausgeschlossen werden können.

4	 Ergebnisse

Das zentrale Ergebnis der Studie ist, dass die verschiedenen Akteursgruppen generative KI 
auf verschiedene Weisen nutzen. Tabelle 1 veranschaulicht dieses Ergebnis. 
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Tabelle 1: Unterschiedliche Arten der Nutzung von generativer KI bei verschiedenen Akteursgruppen

Akteursgruppe Berufsschullehrkräfte Akteursgruppe Studierende

	▶ Unterrichtsvorbereitung

	▶ Differenzierung

	▶ Nachbereitung

	▶ Lernhilfe

	▶ Textstrukturierung

	▶ Effizienzsteigerung

	▶ Ideenfindung

	▶ Kurzfristige Problemlösung

4.1	 Perspektive der Berufsschullehrkräfte auf den Einsatz generativer KI

Die Auswertung der Interviews mit Berufsschullehrkräften (n = 10) zeigt, dass generative 
KI im Kontext der beruflichen Bildung überwiegend als unterstützendes Werkzeug genutzt 
wird. Alle befragten Personen an Berufskollegs berichten von eigenen Nutzungserfahrun-
gen, wobei sich Unterschiede hinsichtlich der Intensitäten und bezüglich der Einsatzbereiche 
zeigen. Der Einsatz generativer KI erfolgt vor allem im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung 
und Nachbereitung, etwa zur Strukturierung von Inhalten, zur sprachlichen Überarbeitung 
von Materialien oder zur Anpassung an unterschiedliche Lernvoraussetzungen. Generative 
KI wird von den Berufsschullehrkräften nicht als autonom handelndes System verstanden, 
sondern als Assistenz, deren Ergebnisse fachlich geprüft und didaktisch eingeordnet werden 
müssen. Die Verantwortung für Inhalte und Lernprozesse verbleibt aus Sicht der Berufsschul-
lehrkräfte eindeutig bei ihnen selbst. Eine Berufsschullehrkraft bringt diese Haltung folgen-
dermaßen zum Ausdruck: „Ich nutze KI als Unterstützung, aber ich verlasse mich nicht da-
rauf. Am Ende muss ich selbst entscheiden, ob das fachlich und didaktisch passt“ (BSLK3). 
In der Rollenwahrnehmung verorten die Berufsschullehrkräfte generative KI klar als Werk-
zeug und nicht als Ersatz für pädagogisches Handeln. Pädagogische Kernaufgaben wie Be-
ziehungsarbeit, Lernbegleitung und Leistungsbewertung werden als nicht delegierbar be-
schrieben. Dies verdeutlicht folgende Aussage: „KI kann mir Arbeit abnehmen, aber sie kann 
keine Beziehung zu den Schülerinnen und Schülern aufbauen. Das bleibt meine Aufgabe“ 
(BSLK4). Als zentrale Chancen benennen die Berufsschullehrkräfte die zeitliche Entlastung 
sowie die erleichterte Differenzierung von Lernmaterialien. Mehrere Berufsschullehrkräf-
te (BSLK3, BSLK6, BSLK8) berichten zudem von einer reflexiven Wirkung des KI-Einsatzes 
auf das eigene didaktische Handeln, etwa durch eine bewusstere Auseinandersetzung mit 
der Struktur und Verständlichkeit von Erklärungen: „Wenn ich mit KI arbeite, merke ich oft 
erst, wie ich selbst erkläre. Das zwingt mich, meine Inhalte klarer zu strukturieren“ (BSLK6). 
Gleichzeitig äußern die Berufsschullehrkräfte deutliche Bedenken. Häufig wird die Sorge an-
gesprochen, dass Lernende KI-generierte Inhalte unreflektiert übernehmen könnten (BSLK2, 
BSLK4, BSLK7, BSLK10). In diesem Zusammenhang wird ein möglicher Rückgang eigenstän-
diger Denkprozesse thematisiert: „Die Antworten sehen oft gut aus, aber man weiß nicht, ob 
wirklich verstanden wurde. Das ist für mich die größte Gefahr“ (BSLK7). Mehrere Aussagen 
deuten darauf hin, dass mögliche negative Effekte des KI-Einsatzes nicht unmittelbar sicht-
bar seien, sondern sich erst langfristig in Lern- und Arbeitsweisen zeigen könnten (BSLK3, 
BSLK7, BSLK10). Neben lernbezogenen Herausforderungen verweisen die Berufsschullehr-
kräfte auf institutionelle Hindernisse wie fehlende Leitlinien, rechtliche Unsicherheiten und 
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begrenzte Fortbildungsangebote. Der Umgang mit generativer KI wird vielfach als individuell 
organisiert beschrieben, ohne klare institutionelle Rahmung (BSLK1, BSLK3, BSLK6, BSLK9).

Des Weiteren thematisieren mehrere Berufsschullehrkräfte (BSLK3, BSLK6, BSLK10) 
Unsicherheiten im Umgang mit Leistungsbewertung im Zusammenhang mit der Nutzung ge-
nerativer KI. Vor allem bei schriftlichen Arbeiten wird die Nachvollziehbarkeit individueller 
Leistungen als zunehmend schwierig beschrieben. Die Berufsschullehrkräfte verweisen dar-
auf, dass herkömmliche Bewertungsformate an Aussagekraft verlieren könnten, wenn nicht 
mehr eindeutig erkennbar ist, in welchem Umfang Leistungen eigenständig erbracht wur-
den: „Bei Hausarbeiten oder schriftlichen Aufgaben weiß man oft nicht mehr, was wirklich 
von den Lernenden kommt. Das macht eine faire Bewertung schwierig“ (BSLK10). In diesem 
Zusammenhang äußern die Berufsschullehrkräfte ein verändertes Erleben professioneller 
Kontrolle. Die Intransparenz KI-gestützter Lernprozesse wird weniger als technisches Prob-
lem beschrieben, sondern als Herausforderung für pädagogische Verantwortung und profes-
sionelle Handlungssicherheit: „Früher konnte man eher einschätzen, wie jemand arbeitet. 
Mit KI verschwimmen diese Grenzen, und man verliert ein Stück Kontrolle über den Lern-
prozess“ (BSLK3). Neben Fragen der Bewertung verweisen einige Berufsschullehrkräfte auch 
auf normative Unsicherheiten. Diese betreffen weniger formale Regelungen als vielmehr die 
Frage, welche Formen des KI-Einsatzes pädagogisch angemessen sind. Mehrere Berufsschul-
lehrkräfte berichten, dass sie sich im Spannungsfeld zwischen Ermöglichung, Kontrolle und 
Fairness bewegen, ohne dabei auf klare Orientierungsmaßstäbe zurückgreifen zu können: 
„Man fragt sich ständig, wo man die Grenze ziehen soll. Verbieten fühlt sich falsch an, aber 
alles zuzulassen auch“ (BSLK6).

Hinsichtlich notwendiger Kompetenzen betonen die Berufsschullehrkräfte fachliche 
Urteilskraft, kritisches Denken sowie didaktische und reflexive Fähigkeiten. Ein verantwor-
tungsvoller Umgang mit generativer KI wird als Bestandteil professionellen Handelns ver-
standen.

4.2	 Perspektive der Studierenden der beruflichen Lehrerbildung auf den Einsatz 
generativer KI

Die Analyse der Interviews mit Studierenden der beruflichen Lehrerbildung (im Folgenden 
Studierende; n = 20) zeigt, dass generative KI für viele von ihnen ein selbstverständlicher 
Bestandteil des Studienalltags ist. In diesem Abschnitt stehen ihre Erfahrungen und Deutun-
gen in der Rolle als Lernende im Vordergrund. Alle befragten Studierenden berichten von 
regelmäßigen Nutzungserfahrungen, wobei Intensität und Nutzungskontexte variieren. Der 
Einsatz generativer KI ist häufig an Abgabephasen, Prüfungen oder besonders anspruchsvolle 
Lerninhalte gekoppelt. SBL nutzen generative KI vor allem zur Erklärung fachlicher Inhal-
te, zur Zusammenfassung umfangreicher Texte sowie zur Strukturierung von Aufgaben und 
Arbeiten. Viele beschreiben (SBL2, SBL5, SBL11, SBL19), dass KI dann eingesetzt wird, wenn 
Verständnisschwierigkeiten auftreten oder schnelle Orientierung benötigt wird. Eine Studie-
rende beschreibt dies wie folgt: „Wenn ich etwas nicht verstehe, frage ich zuerst die KI. Das 
ist einfach schneller, als lange im Skript zu suchen“ (SBL2). Darüber hinaus wird generative 
KI als Unterstützung in frühen Phasen der Ideenfindung genutzt. Die Möglichkeit, Inhalte 
mehrfach oder in vereinfachter Form erklärt zu bekommen, wird als entlastend wahrgenom-
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men. In der Rollenwahrnehmung beschreiben die Studierenden generative KI überwiegend 
als Lernhilfe und nicht als Ersatz für Lehrpersonen: „Die KI erklärt mir Dinge, aber sie ist 
keine Lehrkraft. Am Ende muss ich selbst verstehen, was ich da abgebe“ (SBL8). Als zen-
trale Chancen benennen die Studierenden insbesondere Zeitersparnis, Effizienzsteigerung 
und die jederzeitige Verfügbarkeit von Unterstützung. Mehrere Studierende (SBL6, SBL11, 
SBL15) berichten, dass sich Lernprozesse dadurch flexibler gestalten lassen: „Man kann ler-
nen, wann man will. Wenn ich abends noch eine Frage habe, hilft mir die KI sofort“ (SBL11). 
Neben diesen Vorteilen äußern die Studierenden auch kritische Einschätzungen. Ein häufig 
genanntes Risiko ist die Gefahr einer zunehmenden Abhängigkeit von KI-Systemen. Einige 
Studierenden (SBL10, SBL15, SBL18) beschreiben, dass Lernen ohne KI zunehmend als an-
strengender erlebt wird: „Man merkt schon, dass man sich daran gewöhnt. Ohne KI fühlt sich 
Lernen manchmal viel mühsamer an“ (SBL15). Zudem wird die inhaltliche Zuverlässigkeit 
KI-generierter Ergebnisse thematisiert, vor allem bei komplexeren Fragestellungen. In die-
sem Zusammenhang beschreiben die Studierenden ein Spannungsfeld zwischen kognitiver 
Entlastung und eigenständiger Auseinandersetzung: „Es hilft, schnell eine Antwort zu be-
kommen, aber man darf sich nicht darauf verlassen, dass alles stimmt“ (SBL19). Als Hinder-
nisse nennen die Studierenden die fehlende institutionelle Orientierung sowie Unsicherhei-
ten hinsichtlich der Legitimität bestimmter Nutzungsformen. Die Verantwortung für einen 
reflektierten Umgang mit generativer KI wird überwiegend als individuell wahrgenommen.

4.3	 Schlussfolgerung Studierender der beruflichen Lehrerbildung in ihrer 
Perspektive als angehende Berufsschullehrkräfte

Die Interviews zeigen, dass Studierende der beruflichen Lehrerbildung aus ihren bisherigen 
Erfahrungen mit generativer KI differenzierte Schlussfolgerungen für ihre zukünftige Lehr-
praxis ziehen. Im Fokus stehen dabei ihre Überlegungen und Intentionen in der Rolle als 
angehende Berufsschullehrkräfte. Mehrere Studierende (SBL8, SBL9, SBL13, SBL15) beto-
nen, dass sie generative KI in ihrer späteren Unterrichtspraxis bewusst als didaktisches Mit-
tel einsetzen möchten, jedoch nicht als Ersatz für eigenes pädagogisches Handeln. Die Ver-
antwortung für die Gestaltung von Lernprozessen wird klar bei der Lehrkraft verortet. Eine 
angehende Berufsschullehrkraft formuliert dies folgendermaßen: „Für meine spätere Unter-
richtspraxis nehme ich vor allem mit, dass KI kein Ersatz für Unterricht ist. Sie kann unterstüt-
zen, aber die didaktische Entscheidung liegt immer bei mir als Lehrkraft“ (SBL8). Ein wieder-
kehrendes Motiv (SBL9, SBL11, SBL15, SBL19) in den Aussagen ist der Anspruch, generative 
KI so einzusetzen, dass eigenständiges Denken der Lernenden gefördert wird. KI wird kritisch 
gesehen, wenn sie primär zur Abkürzung von Lernprozessen genutzt wird: „Ich möchte KI im 
Unterricht so einsetzen, dass die Schülerinnen und Schüler trotzdem selbst denken müssen. 
Wenn KI nur Antworten liefert, bringt das nichts für den Lernprozess“ (SBL9). Darüber hin-
aus zeigen die Interviews ein ausgeprägtes Bewusstsein für die professionelle Verantwortung 
von Lehrkräften im Umgang mit generativer KI. Die Studierenden sehen es als ihre Aufgabe 
an, den Einsatz von KI im Unterricht anzuleiten und transparent zu gestalten: „Mir ist klar 
geworden, dass es meine Aufgabe sein wird, den Umgang mit KI anzuleiten. Wenn ich das 
nicht tue, nutzen die Lernenden sie irgendwie, aber nicht unbedingt sinnvoll“ (SBL13). Meh-
rere Studierende (SBL8, SBL13, SBL15) äußern zudem die Absicht, den Einsatz generativer 
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KI im Unterricht bewusst zu begrenzen und kontextabhängig zu gestalten. Bei neuen oder 
anspruchsvollen Lerninhalten wird eine zu frühe Nutzung von KI kritisch betrachtet: „Ich 
würde KI im Unterricht nicht ständig einsetzen. Bei schwierigen Themen finde ich es wichtig, 
dass die Lernenden erst selbst sich mit der Materie auseinandersetzen und KI dann unter-
stützend nutzen“ (SBL15). Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Förderung reflexiver und 
metakognitiver Kompetenzen. Die Studierenden betonen, dass ein lernförderlicher Einsatz 
generativer KI nur dann möglich ist, wenn KI-Ergebnisse kritisch hinterfragt werden: „Ich 
habe gemerkt, dass KI nur dann hilft, wenn man die Antworten hinterfragt. Das würde ich 
später auch mit meinen Klassen thematisieren“ (SBL19). Abschließend verorten mehrere 
Studierende generative KI im Spannungsfeld zwischen kurzfristiger Effizienz und langfris-
tiger Kompetenzentwicklung: „Kurzfristig spart KI Zeit, aber langfristig geht es darum, dass 
die Lernenden Kompetenzen entwickeln. Darauf würde ich meinen Unterricht ausrichten“ 
(SBL11).

Tabelle 2: Übersicht zu Chancen und Risiken der Nutzung von KI abgeleitet aus den Interviews mit den 
Studierenden

Chancen Risiken

	▶ Zeitersparnis

	▶ Effizienzsteigerung

	▶ Individuelle Unterstützung

	▶ Reflexion des eigenen Handelns

	▶ Abhängigkeit von KI

	▶ Reduziertes eigenständiges Denken

	▶ Unsicherheit bei Leistungsbewertung

5	 Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass generative KI in der aktuellen Praxis von Berufsschullehrkräften 
und in den professionellen Zukunftsvorstellungen angehender Berufsschullehrkräfte eine 
relevante Rolle einnimmt. Zentral ist dabei nicht allein die Fragestellung, ob generative KI 
genutzt wird, sondern wie sie im Verhältnis zu pädagogischer Verantwortung, didaktischer 
Steuerung und langfristiger Kompetenzentwicklung gedeutet wird. Während Berufsschul-
lehrkräfte generative KI bereits in konkrete schulische Arbeits- und Entscheidungsprozesse 
integrieren, beziehen sich die Studierenden der beruflichen Lehrerbildung in ihrer Perspekti-
ve als angehende Lehrkräfte vor allem auf antizipierte Einsatzformen. Die Diskussion arbeitet 
daher heraus, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen aktueller professioneller 
Nutzung und geplanter zukünftiger Nutzung bestehen.

5.1	 Nutzung generativer KI im Spannungsfeld 

Ein zentrales Merkmal der Ergebnisse ist die deutliche Differenz zwischen der aktuellen 
Nutzung generativer KI durch Berufsschullehrkräfte und durch Studierende. Diese Unter-
schiede lassen sich weniger als Ausdruck grundlegend verschiedener Haltungen gegenüber 
generativer KI verstehen, sondern vielmehr als Folge der jeweiligen Rollen, Verantwortlich-
keiten und institutionellen Einbettungen. Während Berufsschullehrkräfte generative KI im 
Rahmen ihrer professionellen Praxis einsetzen, beziehen sich die Studierenden vor allem auf 
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ihre gegenwärtige Rolle als Lernende. Lehrkräfte nutzen generative KI vor allem dort, wo 
sie Unterstützung bei der Vorbereitung, Strukturierung oder Differenzierung von Unterricht 
benötigen. Ihr KI-Einsatz ist damit in konkrete schulische Arbeitsroutinen eingebunden und 
auf die Bewältigung aktueller Anforderungen bezogen. Dabei bleibt die fachliche Kontrol-
le der Inhalte ebenso zentral wie die pädagogische Verantwortung für Lernprozesse. Dem-
gegenüber nutzen die Studierenden generative KI zur Klärung von Verständnisproblemen, 
zur Strukturierung komplexer Inhalte oder zur Bewältigung arbeitsintensiver Lernphasen. 
In dieser Perspektive erscheint generative KI weniger als didaktisches Instrument, sondern 
vielmehr als jederzeit verfügbare Lernressource oder als eine Art Sparringspartner im Lern-
prozess. Im Mittelpunkt steht dabei die Fragestellung, wie generative KI das eigene Lernen 
unterstützen kann, ohne eigenständige Denkprozesse zu ersetzen oder Lernprozesse le-
diglich zu verkürzen. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass generative KI im Bildungskontext 
keine festgelegte Funktion erfüllt, sondern je nach Rolle unterschiedlich gerahmt wird. Für 
Berufsschullehrkräfte erscheint sie vor allem als Instrument aktueller professioneller Arbeits-
entlastung und Unterrichtsvorbereitung. Für Studierende steht dagegen die Unterstützung 
eigener Lernprozesse im Vordergrund. Über ihre gegenwärtige Rolle als Lernende hinaus be-
ziehen sich die Studierenden zum Teil auch auf zukünftige Einsatzmöglichkeiten generative 
KI in ihrer späteren Tätigkeit als Berufsschullehrkräfte. Diese Aussagen sind weniger durch 
etablierte Unterrichtsroutinen geprägt als durch normative und didaktische Vorstellungen 
darüber, wie KI später lernförderlich eingesetzt werden soll. Die eigenen Nutzungserfahrun-
gen der Studierenden als Lernende bilden dabei einen wichtigen Erfahrungshintergrund, 
aus dem sie Schlussfolgerungen für eine spätere pädagogische Steuerung der KI-Nutzung 
ableiten. Damit verbindet sich in ihrer Perspektive die individuelle Erfahrung mit generativer 
KI als Lernhilfe mit dem Anspruch, deren Einsatz im Unterricht nicht unreguliert zu lassen, 
sondern didaktisch zu rahmen.

5.2	 Effizienz, Entlastung und veränderte Lernpraktiken

Sowohl Lehrkräfte als auch Studierende beschreiben Effizienzgewinne als einen zentralen 
Mehrwert generativer KI. Sowohl die Zeitersparnis als auch die flexible Verfügbarkeit und 
die Möglichkeit, Inhalte schnell und adäquat anpassen zu können oder zu verdichten, werden 
wiederholt hervorgehoben. Über diese unmittelbaren Vorteile hinaus verweisen die Befunde 
jedoch auf eine Veränderung von Lernpraktiken, vor allem aufseiten der Studierenden. Als 
Lernpraktiken verstehen die Autoren hierbei die konkreten Handlungen, Routinen und Stra-
tegien, die Lernende im Rahmen ihrer Lernprozesse anwenden, um Wissen, Kompetenzen 
oder Fähigkeiten zu erwerben, zu vertiefen oder auch anzuwenden. Lernen wird dabei zu-
nehmend unabhängig von festen zeitlichen und räumlichen Strukturen organisiert und somit 
insgesamt flexibler ausgestaltet. Die Nutzung generativer KI ermöglicht es hierbei, Lernpro-
zesse situativ fortzusetzen und individuell zu steuern, ohne auf formale Unterstützungsan-
gebote, sprich geplante, institutionalisierte Maßnahmen und Strukturen, die die Lernenden 
gezielt beim Erwerb von Wissen, Kompetenzen oder Fähigkeiten unterstützen, angewiesen 
zu sein. Diese Entwicklung verweist auf eine stärkere Individualisierung von Lernprozessen 
(vgl. Wesemann 2014, S. 24ff.; vgl. Beutner/Kremer/Zoyke 2013, S. 143ff.), wirft jedoch 
zugleich Fragen nach der Tiefe und Nachhaltigkeit des Lernens auf. Die Ergebnisse legen 
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nahe, dass generative KI vor allem Prozesse unterstützt, die auf Orientierung, Strukturierung 
und kurzfristige Problemlösung ausgerichtet sind. Gerade hier zeigt sich eine relevante Dif-
ferenz zwischen aktueller und geplanter Nutzung: Während Berufsschullehrkräfte KI bereits 
funktional zur Bewältigung konkreter Unterrichtsanforderungen einsetzen, reflektieren die 
Studierenden aus ihrer antizipierten Rolle als zukünftige Lehrkräfte heraus stärker die Ge-
fahr, dass eine zu frühe oder unreflektierte Nutzung eigenständige Denkprozesse schwächen 
könnte. Inwieweit die Nutzung generativer KI – vor allem bei einer auf Orientierung, Struk-
turierung und kurzfristige Problemlösung ausgerichteten Verwendung – zu einem vertieften 
Verständnis und zu einer langfristigen Kompetenzentwicklung beiträgt, lässt sich auf Grund-
lage der vorliegenden Befunde nicht abschließend beurteilen.

Tabelle 3: Veränderte Lernpraktiken durch KI-Nutzung abgeleitet aus den Interviews mit Berufsschullehrkräften 
und Studierenden

Klassische Lernpraktiken, ohne KI Lernpraktiken mit KI

	▶ Feste Strukturen

	▶ Standardisierte zeitliche und räumlich Bindung

	▶ Einzel- oder Gruppenarbeiten

	▶ Flexibel

	▶ Individuell

	▶ Situatives Fortsetzen

	▶ Schnelle Orientierung

	▶ Kurzfristige Problemlösung

5.3	 Herausforderungen jenseits unmittelbarer Sichtbarkeit

Besonders hervorzuheben ist die Wahrnehmung, dass zentrale Problemlagen des Einsatzes 
generativer KI nicht unmittelbar erkennbar sind. Diese Problemlage wird von beiden Gruppen 
geteilt, jedoch unterschiedlich akzentuiert. Die Berufsschullehrkräfte beziehen sie stärker 
auf gegenwärtige Schwierigkeiten der Diagnose, Bewertung und Einschätzung individueller 
Leistungen. Die Studierenden als angehende Berufsschullehrkräfte betrachten sie eher als zu-
künftige didaktische Herausforderung, der durch Anleitung, Transparenz und Reflexion be-
gegnet werden sollte. Sowohl Lehrkräfte als auch Studierende beschreiben mögliche negative 
Effekte als Entwicklungen, die sich erst mit zeitlichem Abstand zeigen könnten. Dazu zählen 
eine zunehmende Abhängigkeit von KI-Systemen, eine geringere Bereitschaft zur eigenstän-
digen Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten sowie die Gefahr, formale Qualität mit 
tatsächlichem Verständnis gleichzusetzen (vgl. Beutner 2025, S. 145ff.).

Diese zeitliche Verzögerung erschwert die pädagogische Einschätzung von Lernprozes-
sen. KI-generierte Ergebnisse können sprachlich und strukturell überzeugend wirken, ohne 
dass sie auf einer vertieften inhaltlichen Durchdringung beruhen. Für Lehrkräfte wird es da-
durch schwieriger, tatsächliche Lernstände zuverlässig zu beurteilen. Diese Herausforderung 
betrifft Berufsschullehrkräfte bereits in ihrer aktuellen Praxis. Die Studierenden greifen den-
selben Problembereich auf, formulieren ihn jedoch stärker präventiv und möchten KI später 
so einsetzen, dass Lernende Ergebnisse nicht nur übernehmen, sondern deren Entstehung, 
Qualität und Grenzen reflektieren. Damit verschiebt sich die pädagogische Herausforderung 
von der Bewertung sichtbarer Leistungen hin zur Reflexion weniger unmittelbar greifbarer 
Lernprozesse. Der Vergleich zeigt, dass diese Verschiebung auf zwei Ebenen relevant wird: 
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in der aktuellen Berufsschulpraxis als Problem von Diagnose und Bewertung sowie in der 
beruflichen Lehrerbildung als Aufgabe, angehende Lehrkräfte auf die didaktische Sichtbar-
machung von Lernprozessen vorzubereiten.

5.4	 Verantwortung zwischen individueller Praxis und institutioneller Rahmung

Die Ergebnisse verweisen zudem auf eine unklare Verteilung von Verantwortung im Umgang 
mit generativer KI. Im Vergleich zwischen Berufsschullehrkräften und Studierenden als ange-
hende Berufsschullehrkräfte wird deutlich, dass sich die Wahrnehmung von Verantwortung 
unterschiedlich konkretisiert. Berufsschullehrkräfte müssen bereits jetzt unter unsicheren 
und differierenden institutionellen Bedingungen Entscheidungen über zulässige Nutzung, 
Bewertung und pädagogische Steuerung treffen. Verantwortung erscheint hier als unmittel-
bare Anforderung der aktuellen Berufspraxis. Die Studierenden formulieren Verantwortung 
dagegen stärker als zukünftigen professionellen Anspruch, Lernende angemessen im Um-
gang mit KI anzuleiten, Nutzungsformen transparent zu machen und Reflexionsprozesse zu 
fördern. Die eigenen Nutzungserfahrungen der Studierenden als Lernende bilden hierfür ei-
nen wichtigen Hintergrund: Da sie KI im Studium überwiegend als individuelle Lernstrategie 
erfahren, übertragen sie die Frage nach verantwortlicher Nutzung auf ihre zukünftige Rolle 
als berufsbildende Lehrkräfte. Gleichzeitig verweisen beide Gruppen auf institutionelle Ori-
entierung. Klare Leitlinien, curriculare Vorgaben oder systematisch angelegte Fortbildungs-
angebote werden nur selten benannt. Diese Konstellation führt dazu, dass generative KI zwar 
breit genutzt wird, jedoch überwiegend informell und ohne verbindliche didaktische Rah-
mung. Pädagogische Steuerung erfolgt damit vor allem auf individueller Ebene: Bei den Be-
rufsschullehrkräften zeigt sich die Individualisierung in situativen Einzelentscheidungen der 
schulischen Praxis, bei den Studierenden in der Entwicklung persönlicher Orientierungen 
für eine spätere Berufspraxis. Die Ergebnisse legen nahe, dass diese institutionelle Zurück-
haltung das Risiko ungleicher Nutzungskompetenzen verstärkt und reflektierte Lernprozesse 
erschwert. Ein nachhaltiger Umgang mit generativer KI erfordert daher nicht nur individuelle 
Reflexion, sondern auch organisationale und curriculare Entscheidungen.

5.5	 Kompetenzanforderungen jenseits technischer Fertigkeiten

In Bezug auf die notwendigen Kompetenzen zeigt sich ein weitgehender Konsens zwischen 
Lehrkräften und Studierenden. Ein reflektierter Umgang mit generativer KI wird nicht primär 
als technische Herausforderung verstanden. Stattdessen rücken fachliche Urteilskraft, kriti-
sches Denken, Reflexionsfähigkeit und Selbstregulation in den Vordergrund. Dabei unter-
scheiden sich jedoch die Funktionsbezüge dieser Kompetenzen. Bei Berufsschullehrkräften 
beziehen sie sich vor allem auf die Prüfung, Anpassung und Begrenzung von KI-Ergebnissen 
in realen Unterrichtskontexten. Bei Studierenden als angehende Berufsschullehrkräfte tre-
ten dieselben Kompetenzen stärker als zukünftige Vermittlungsaufgabe hervor: Sie wollen 
Lernende dazu befähigen, KI-generierte Ergebnisse kritisch zu prüfen, eigene Denkprozesse 
sichtbar zu machen und den Einsatz von KI selbstreguliert zu gestalten. Diese Befunde ver-
deutlichen, dass generative KI grundlegende bildungsbezogene Anforderungen nicht ersetzt, 
sondern vielmehr verschärft. Der Einsatz generativer KI verstärkt bestehende Spannungen 
zwischen Effizienzorientierung und nachhaltiger Kompetenzentwicklung. Während KI kurz-
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fristig entlasten und Lernprozesse beschleunigen kann, hängt ihr pädagogischer Mehrwert 
entscheidend davon ab, ob sie in Lernarrangements eingebettet wird und die kognitive Akti-
vierung und metakognitive Auseinandersetzung fördert. Lernen entsteht somit nicht durch 
den Einsatz der Technologie selbst, sondern durch die didaktische Gestaltung ihres Einsatzes. 
Der Vergleich beider Gruppen verdeutlicht somit, dass KI-bezogene Kompetenz in der beruf-
lichen Bildung doppelt zu verstehen ist: zum einen als Teil professioneller Handlungskompe-
tenz der Lehrkraft, zum anderen als Kompetenz, die bei Lernenden systematisch angebahnt 
und gefördert werden muss.

5.6	 Bedeutung für die berufliche Bildung und die Lehrerbildung 

Für die berufliche Bildung und die Lehrerbildung zeigen die Ergebnisse, dass generative KI 
bereits fester Bestandteil schulischer und studienbezogener Praktiken ist, unabhängig da-
von, ob ihr Einsatz institutionell explizit thematisiert oder systematisch begleitet wird. Dies 
könnte auch für die betrieblichen Bereiche beruflicher Bildung gelten, die in dieser Studie 
jedoch nicht im Fokus der Betrachtung standen, sodass hier entsprechende Aussagen nicht 
getroffen werden können. Dabei betrifft KI in der aktuellen schulischen Berufsschulpraxis 
vor allem Fragen der Unterrichtsgestaltung, Bewertung und Handlungssicherheit, während 
in der Lehrerbildung die Vorbereitung angehender Lehrkräfte auf eine reflektierte, didaktisch 
begründete und lernförderliche KI-Nutzung im Mittelpunkt steht. Ein bewusster Verzicht auf 
ihre Thematisierung würde daher bedeuten, zentrale Veränderungen von Lern- und Arbeits-
prozessen unbeachtet zu lassen. Gleichzeitig machen die Befunde deutlich, dass der päda-
gogische Ertrag generativer KI nicht aus ihrer bloßen Verfügbarkeit oder Nutzung entsteht. 
Entscheidend ist vielmehr, inwieweit Lehrkräfte in der Lage sind, generative KI didaktisch zu 
rahmen, fachlich einzuordnen und lernprozessorientiert einzusetzen. Ohne eine solche Rah-
mung bleibt der Einsatz generativer KI häufig auf individuelle Praktiken beschränkt und folgt 
vornehmlich Effizienz- und Entlastungslogiken, während Fragen nachhaltiger Kompetenz-
entwicklung und professioneller Verantwortung in den Hintergrund treten. Für die Lehrer-
bildung im Bereich der beruflichen Bildung ergibt sich daraus die Notwendigkeit, generative 
KI systematisch in Professionalisierungsprozesse einzubeziehen. Dies betrifft nicht nur den 
Erwerb technischer Fertigkeiten, sondern vor allem die Entwicklung didaktischer, reflexiver 
und metakognitiver Kompetenzen, die es angehenden und praktizierenden Lehrkräften er-
möglichen, KI als Lernanlass zu gestalten und nicht als Ersatz für fachliches Denken. Gene-
rative KI wird damit zu einem Prüfstein professionellen Handelns, an dem sich zeigt, wie 
Lehrkräfte Lernprozesse strukturieren, kognitive Aktivierung fördern und Verantwortung 
für nachhaltiges Lernen übernehmen. Der Vergleich zwischen Berufsschullehrkräften und 
Studierenden als angehende Berufsschullehrkräfte zeigt somit, dass Professionalisierung auf 
beiden Ebenen ansetzen muss: zum einen an den bereits sichtbaren Herausforderungen schu-
lischer Praxis, zum anderen an den zukünftigen Kompetenzanforderungen angehender Lehr-
kräfte. Insgesamt legen die Ergebnisse nahe, dass generative KI für die berufliche Bildung 
nicht als isolierte Innovation zu verstehen ist, sondern als Impuls, bestehende Konzepte von 
Unterricht, Lernen und Professionalisierung weiterzuentwickeln. Für die Berufsbildung und 
die Lehrerbildung bedeutet dies, Rahmenbedingungen zu schaffen, die einen reflektierten, 
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didaktisch fundierten und bildungsorientierten Umgang mit generativer KI unterstützen und 
zugleich die professionelle Handlungssicherheit von Lehrkräften stärken.

6	 Limitationen

Die Ergebnisse dieser Studie sind vor dem Hintergrund ihres qualitativen Forschungsdesigns 
zu interpretieren. Die Untersuchung basiert auf einer begrenzten Anzahl leitfadengestützter 
Interviews mit Berufsschullehrkräften und Studierenden in der beruflichen Lehrerbildung 
und zielt auf eine vertiefte Analyse subjektiver Wahrnehmungen und Nutzungspraxen, nicht 
auf statistische Generalisierbarkeit. Die Befunde sind daher nicht ohne Weiteres auf alle Ler-
nenden der beruflichen Bildung oder auf Berufsschüler/-innen im Allgemeinen übertragbar. 
Vielmehr beziehen sie sich auf die untersuchten Akteursgruppen und deren spezifische Er-
fahrungs- und Deutungshorizonte im Kontext beruflicher Lehrerbildung und berufsschuli-
scher Praxis. Zudem beruhen die Befunde auf Selbstauskünften der Befragten, sodass Ab-
weichungen zwischen berichteten und tatsächlichen Praktiken nicht ausgeschlossen werden 
können. Da es sich bei generativer KI um ein dynamisches und sich rasch entwickelndes Feld 
handelt, sind die Ergebnisse als zeitlich gebundene Momentaufnahme zu verstehen. Insti-
tutionelle Entscheidungsprozesse und organisationale Steuerungsmechanismen wurden 
nicht direkt untersucht, sondern ausschließlich aus der Perspektive der beteiligten Akteure 
rekonstruiert. Eine weitere Limitation besteht darin, dass die Studie vor allem den schuli-
schen bzw. lehrkräftebezogenen Bereich beruflicher Bildung adressiert. Die betriebliche Sei-
te der Berufsbildung, die im dualen System eine zentrale Rolle einnimmt, wurde in dieser 
Studie empirisch nicht einbezogen. Damit bleiben Fragen nach dem Einsatz generativer KI 
in betrieblichen Ausbildungsprozessen, nach veränderten Arbeitsabläufen sowie nach neuen 
Kompetenzanforderungen in Unternehmen weitgehend offen. Zukünftige Forschung sollte 
daher stärker untersuchen, wie generative KI in der betrieblichen Berufsausbildung genutzt 
wird und welche Auswirkungen technologische Entwicklungen wie KI-Agenten auf Lernpro-
zesse, Prozessstrukturen, Rollenanforderungen und berufliche Handlungskompetenz haben.

7	 Schlussfolgerung

Die vorliegende Studie hatte das Ziel, den Umgang mit generativer KI in der beruflichen Bil-
dung aus der Perspektive zweiter zentraler Akteursgruppen zu untersuchen: Berufsschul-
lehrkräfte einerseits und Studierende der beruflichen Fachrichtungen bzw. angehende Lehr-
kräfte der beruflichen Bildung andererseits. Im Anschluss an die leitenden Forschungsfragen 
wurde analysiert, wie diese Gruppen generative KI nutzen, welche Chancen und Risiken sie 
wahrnehmen und welche Kompetenzen sie für einen reflektierten Einsatz als notwendig er-
achten. Entsprechend der Anlage des Beitrags liegt der Fokus auf dem schulischen und lehr-
kräftebezogenen Bereich beruflicher Bildung. Auf Grundlage qualitativer Interviews konnten 
unterschiedliche Nutzungspraxen, Deutungen und Erwartungen rekonstruiert werden, die 
einen differenzierten Einblick in den gegenwärtigen Umgang mit generativer KI in diesem 
spezifischen Teilbereich beruflicher Bildung ermöglichen. 
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Die Ergebnisse machen deutlich, dass sich der Einsatz generativer KI stark an den jewei-
ligen Rollen, Verantwortlichkeiten und institutionellen Einbettungen der Befragten orien-
tiert. Berufsschullehrkräfte nutzen generative KI vor allem als unterstützendes Instrument 
im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung, zur Strukturierung von Inhalten und zur Differen-
zierung von Lernmaterialien. Dabei steht für sie die fachliche Kontrolle ebenso im Vorder-
grund wie die pädagogische Verantwortung für Lernprozesse. Studierende der beruflichen 
Fachrichtungen bzw. angehende Lehrkräfte der beruflichen Bildung nehmen generative KI 
aus einer doppelten Perspektive wahr: Einerseits nutzen sie KI als Lernende zur Erklärung, 
Zusammenfassung und Strukturierung von Inhalten sowie zur Entlastung in arbeitsinten-
siven Studienphasen. Anderseits beziehen sie diese Erfahrungen auf ihre zukünftige Rolle 
als Lehrkräfte und entwickeln daraus Vorstellungen darüber, wie KI in ihrem zukünftigen 
Arbeitsalltag didaktisch gerahmt, begrenzt und lernförderlich eingesetzt werden kann. Diese 
unterschiedlichen Nutzungsweisen zeigen, dass generative KI im Bildungskontext keine ein-
heitliche Funktion erfüllt, sondern je nach Akteursperspektive unterschiedlich gerahmt wird: 
als Instrument aktueller professioneller Arbeitsentlastung, als individuelle Lernressource 
und als Gegenstand zukünftiger didaktischer Gestaltung. Über beide Gruppen hinweg wer-
den Effizienzgewinne, flexible Zugänglichkeit und individualisierte Unterstützung als zen-
trale Potenziale generativer KI beschrieben. Gleichzeitig verweisen die Ergebnisse auf eine 
Reihe von Herausforderungen, die mit dem Einsatz dieser Technologie verbunden sind. Dazu 
zählen insbesondere die Gefahr einer zunehmenden Abhängigkeit von KI-Systemen, eine 
mögliche Reduktion eigenständiger kognitiver Auseinandersetzung sowie die Entstehung ei-
nes Kompetenzgefühls, das nicht zwangsläufig mit einem vertieften Verständnis einhergeht. 
Auffällig ist, dass diese Risiken von den Befragten häufig nicht als unmittelbar sichtbar be-
schrieben werden, sondern vielmehr als Entwicklungen, die sich erst mit zeitlichem Abstand 
in Lern- und Arbeitsweisen bemerkbar machen könnten. Damit verschiebt sich die pädagogi-
sche Herausforderung von der vorrangigen Bewertung sichtbarer Handlungsprodukte, sprich 
Unterrichts- bzw. Lernergebnisse, hin zur Diagnose und Sichtbarmachung weniger unmittel-
bar greifbarer Lernprozesse. Die mögliche Gefahr besteht darin, dass KI-generierte Ergebnis-
se sprachlich, formal und strukturell überzeugend erscheinen können, ohne dass ihnen eine 
eigenständige fachliche Durchdringung zugrunde liegt. 

Diese Befunde lassen sich in Beziehung zu Forschung zu transversalen Kompetenzen set-
zen, in der ebenfalls Diskrepanzen zwischen pädagogischer Intention und tatsächlicher An-
wendung durch Lernende beschrieben werden. Insbesondere weniger sichtbare, intraperso-
nale Kompetenzen und die ihnen zugrunde liegenden selbstregulativen und metakognitiven 
Prozesse. Darüber hinaus verweisen die qualitativen Befunde auf weitere Bedingungen, wel-
che die Aktivierung transversaler Kompetenzen erschweren können. Dazu zählen reproduk-
tionsorientierte Prüfungsformate, die eigenständiges und kreatives Denken begrenzen, sowie 
die unkritische Übernahme KI-generierter Inhalte, durch die eine eigenständige Prüfung von 
Informationen ausbleibt (vgl. Beutner/Lüttke 2025, S. 69ff.). Ein weiterer zentraler Befund 
betrifft die institutionelle bzw. organisatorische Ebene. Die Interviews deuten auf eine un-
klare Verantwortungsverteilung im Umgang mit generativer KI hin. Während Studierende 
den Einsatz weitgehend als individuelle Entscheidung erleben und Lehrkräfte sich zwar ver-
antwortlich fühlen, zugleich aber auf fehlende strukturelle und organisatorische Orientie-
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rung verweisen, bleibt eine gesamte systematische institutionelle Rahmung der Einsätze von 
KI häufig aus. Der Umgang mit generativer KI erfolgt damit vielfach informell und implizit 
sowie unabgestimmt, was die pädagogische Steuerung erschwert und Unterschiede in Nut-
zungskompetenzen und Einsatzfeldern potenziell verstärkt. Die Ergebnisse legen nahe, dass 
ein reflektierter Einsatz generativer KI nicht allein auf individueller Ebene verortet werden 
sollte, sondern institutionelle Rahmenbedingungen und curriculare Entscheidungen erfor-
dert. Hinsichtlich der notwendigen Kompetenzen zeigt die Studie, dass ein verantwortungs-
voller Umgang mit generativer KI deutlich über technische Fertigkeiten hinausgeht. Sowohl 
Berufsschullehrkräfte als auch Studierende betonen die Bedeutung von fachlicher Urteils-
kraft, kritischem Denken, Reflexionsfähigkeit und Selbstregulation. Dieses Ergebnis lässt sich 
auch in den Deutungen der Fachliteratur entsprechend nachzeichnen (vgl. Abdallah 2024, 
S. 1ff.; Tian/Zhang 2025, S. 1−9). Generative KI tritt damit nicht nur als technologische 
Innovation in Erscheinung, sondern auch als ein Faktor, der grundlegende bildungsbezogene 
Anforderungen sichtbar macht und zuspitzt, insbesondere im Spannungsfeld zwischen Effi-
zienzorientierung und nachhaltiger Kompetenzentwicklung.

Es lässt sich festhalten, dass der Einsatz generativer KI-Tools nicht per se zu einer Verbes-
serung von Lernprozessen führt. Ihr pädagogisches Potenzial entfaltet sich vielmehr dann, 
wenn ihre Nutzung eigenständiges Denken, die Verknüpfung von Zusammenhängen und die 
Überprüfung des eigenen Verständnisses unterstützt. Entscheidend ist nicht die Technologie 
selbst, sondern die didaktische Gestaltung ihres Einsatzes. Die aktive Verarbeitung und eigen-
ständige Weiterentwicklung von Lerninhalten, die kognitive Aktivierung und metakognitive 
Reflexion erweisen sich dabei als zentrale Bedingungen für einen lernförderlichen Umgang 
mit generativer KI. Wird KI hingegen primär zur Vereinfachung oder Beschleunigung von 
Lernprozessen genutzt, besteht die Gefahr, dass kurzfristige Effizienzgewinne zulasten nach-
haltiger Kompetenzentwicklung gehen. Generative KI sollte daher nicht als Ersatz für Denken 
verstanden werden, sondern als didaktisches Mittel, das Denken anstößt, strukturiert und 
zur Reflexion herausfordert.

Abschließend ergibt sich aus den Befunden weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich der 
tatsächlich vollzogenen Nutzung generativer KI und ihrer Bedeutung für Lern- und Arbeits-
prozesse. Zukünftige Studien sollten Selbstauskünfte daher mit Prozess- und Produktdaten 
verbinden. Dabei könnten die Analyse von Prompts, KI-generierten Ausgaben, Überarbei-
tungsschritten und die daraus hervorgehenden Lernprodukte oder Unterrichtsmaterialien 
Aufschluss darüber geben, inwieweit die generative KI eigenständige Denk-, Prüf- und Re-
flexionsprozesse unterstützt oder ersetzt. Beispielsweise ließe sich in Verbindung mit Inter-
views, Beobachtungen oder Think-Aloud-Verfahren differenzierter untersuchen, unter wel-
chen Bedingungen Effizienzgewinne mit vertieftem Verständnis und einer nachhaltigen 
Kompetenzentwicklung einhergehen. Darüber hinaus sollten zukünftige Studien auch die 
betriebliche Seite beruflicher Bildung sowie die institutionellen und curricularen Rahmen-
bedingungen des Einsatzes von KI stärker berücksichtigen.



M. Beutner, J.-P. Lüttke

267	 BIBB Forschungsberichte

Literatur

Abdallah, Mahmoud  M.  S.: Using selfregulated learning supported by artificial intelligence (AI) chat-
bots to develop EFL student teachers’ selfexpression and reflective writing skills. In: Academic Jour-
nal of Faculty of Education, Assiut University 40 (2024) 9, S. 1−50

Awidi, Isaiah T.: Comparing expert tutor evaluation of reflective essays with marking by generative arti-
ficial intelligence (AI) tool. In: Computers And Education: Artificial Intelligence 6 (2024), 100226, 
S. 1−17. DOI: https://doi.org/10.1016/j.caeai.2024.100226 

Bardach, Lisa; Emslander, Valentin; Kasneci, Enkelejda; Eitel, Alexander; Lindner, Marlit A.; Bailey, 
Drew H.: Research syntheses on AI in education offer limited educational insights. Preprint. 2025, 
S. 1−12. URL: https://osf.io/dx6kt (Stand: 16.06.2026)

Bastani, Hamsa; Bastani, Osbert; Sungu, Alp; Ge, Haosen; Kabakci, Özge; Mariman, Rei: Generative 
AI Without Guardrails Can Harm Learning: Evidence from High School Mathematics. The Wharton 
School Research Paper. SSRN. Proceedings of the National Academy of Sciences 122 (2025) 26, 
S. 1−68. DOI: https://doi.org/10.2139/ssrn.4895486 

Bauer, Elisabeth; Sailer, Michael; Niklas, Frank; Greiff, Samuel; Sarbu-Rothsching, Sven; Zott-
mann, Jan M.; Kiesewetter, Jan; Stadler, Matthias; Fischer, Martin R.; Seidel, Tina; Urhahne, 
Detlef; Sailer, Maximilian; Fischer, Frank: Adaptive feedback from artificial intelligence in teacher 
education. An experimental replication in the field. In: Journal of Computer-Assisted Learning 41 
(2025), S. 1−20. DOI: https://doi.org/10.1111/jcal.13123 

Beutner, Marc: The use of generative AI in German School Education. In: Bastiaens, Theo (Hrsg.): 
Proceedings of EdMedia + Innovate Learning. Barcelona 2025, S. 135−143. URL: https://www.
learntechlib.org/primary/p/226138/ (Stand: 16.06.2026)

Beutner, Marc; Kremer, H.-Hugo; Zoyke, Andrea: Exploring Personalized Learning in the Context of 
the Transition System. In: Seifried, Jürgen; Wuttke, Eveline (Hrsg.): Transitions in Vocational Ed-
ucation. Research in vocational education 2. Opladen, Berlin, Toronto 2013, S. 143−162

Beutner, Marc; Lüttke, Jan-Phillip: Transversal skills in pedagogical settings: Empirical insights from 
quantitative and qualitative research. In: IADIS International Journal on WWW/Internet 23 (2025) 
1, S. 69−85. URL: https://iadisportal.org/ijwi/papers/2025230105.pdf (Stand: 13.01.2026)

Böhme, Katrin; Mesenhöller, Janne: Meine Kollegin, die KI – Wie die Nutzung von Künstlicher In-
telligenz das schulische Lehren und Lernen verändert. In: Schork, Sabrina (Hrsg.): Vertrauen in 
Künstliche Intelligenz. Wiesbaden 2024, S. 81−101. DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-658-
43816-6_5 

Egloffstein, Marc; Kögler, Kristina; Ifenthaler, Dirk: Evidenzgestützte Entwicklung von onlineba-
sierten Lernangeboten zu Künstlicher Intelligenz in der beruflichen Bildung: Stakeholder-Perspek-
tiven und Implementierung. In: Empirische Pädagogik 38 (2024) 1, S. 98−117. DOI: https://doi.
org/10.62350/RZIP6202 

Elstad, Eyvind: AI in Education: Rationale, principles, and instructional implications. arXiv. 2024, 
S. 1−23. URL: https://arxiv.org/abs/2412.12116 (Stand: 16.06.2026)

Euler, Dieter: Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung. In: Arnold, Rolf; Lipsmeier, Antoni-
us; Rohs, Matthias (Hrsg.): Handbuch Berufsbildung. Wiesbaden 2020, S. 205−217. DOI: https://
doi.org/10.1007/978-3-658-19312-6_18 

https://doi.org/10.1016/j.caeai.2024.100226
https://osf.io/dx6kt
https://doi.org/10.2139/ssrn.4895486
https://doi.org/10.1111/jcal.13123
https://www.learntechlib.org/primary/p/226138/
https://www.learntechlib.org/primary/p/226138/
https://iadisportal.org/ijwi/papers/2025230105.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-43816-6_5%20
https://doi.org/10.1007/978-3-658-43816-6_5%20
https://doi.org/10.62350/RZIP6202
https://doi.org/10.62350/RZIP6202
https://arxiv.org/abs/2412.12116
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19312-6_18
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19312-6_18


Generative Künstliche Intelligenz in der beruflichen Bildung

268 BIBB Forschungsberichte

Gu, Jiahe; Yan, Zi: Effects of GenAI Interventions on Student Academic Performance: A Meta-Analysis. 
In: Journal Of Educational Computing Research 63 (2025) 6, S. 1460−1492. DOI: https://doi.
org/10.1177/07356331251349620 

Happ, Roland; Kögler, Kristina; Schmidt, Jacqueline; Egloffstein, Marc: Editorial: Lehren und Lernen 
mit und über Künstliche Intelligenz in der Aus- und Weiterbildung. In: Empirische Pädagogik 38 
(2024) 1, S. 6−8. DOI: https://doi.org/10.62350/RZIP6202 

Holmes, Wayne; Bialik, Maya; Fadel, Charles: Artificial Intelligence in Education: Promises and Im-
plications for Teaching and Learning. In: Center for Curriculum Redesign (Hrsg.): Data eth-
ics : building trust : how digital technologies can serve humanity. Boston 2019, S. 621−653. DOI: 
https://doi.org/10.58863/20.500.12424/4276068

Ifenthaler, Dirk: Ethische Perspektiven auf Künstliche Intelligenz im Kontext der Hochschule. In: 
Schmohl, Tobias; Watanabe, Alice; Schelling, Kathrin (Hrsg.): Künstliche Intelligenz in der Hoch-
schulbildung. Chancen und Grenzen des KI-gestützten Lernens und Lehrens. Hochschulbildung: Leh-
re und Forschung 4. Bielefeld 2023, S. 71−86. DOI: https://doi.org/10.1515/9783839457696-
004 

Jansen, Thorben; Höft, Lars; Bahr, Luca; Fleckenstein, Johanna; Möller, Jens; Köller, Olaf; Meyer, 
Jennifer: Comparing Generative AI and Expert Feedback to Students’ Writing: Insights from Stu-
dent Teachers. In: Psychologie in Erziehung und Unterricht 71 (2024a) 2, S. 80−92. DOI: https://
doi.org/10.2378/peu2024.art08d 

Jansen, Thorben; Meyer, Jennifer; Fleckenstein, Johanna; Horbach, Andrea; Keller, Stefan; Möl-
ler, Jens: Individualizing goal-setting interventions using automated writing evaluation to support 
secondary school students’ text revisions. In: Learning And Instruction 89 (2024b), Art. 101847, 
S. 1−11. DOI: https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2023.101847 

Kasneci, Enkelejda; Sessler, Kathrin; Küchemann, Stefan; Bannert, Maria; Dementieva, Daryna; 
Fischer, Frank; Gasser, Urs; Groh, Georg; Günnemann, Stephan; Hüllermeier, Eyke; Krusche, 
Stephan; Kutyniok, Gitta; Michaeli, Tilmann; Nerdel, Claudia; Pfeffer, Jürgen; Poquet, Olek-
sandra; Sailer, Michael; Schmidt, Albrecht; Seidel, Tina; Stadler, Matthias; Weller, Jochen; 
Kuhn, Jochen; Kasneci, Gjergji: ChatGPT for good? On opportunities and challenges of large lan-
guage models for education, In: Learning and Individual Differences 103 (2023), Art. 102274, 
S. 1−9. DOI: https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102274 

Kestin, Gregory; Miller, Kelly; Klales, Anna; Milbourne, Timothy; Ponti, Gregorio: AI tutoring out-
performs in-class active learning: an RCT introducing a novel research-based design in an authen-
tic educational setting. In: Scientific Reports 15 (2025) 1, Art. 17458, S. 1−14. DOI: https://doi.
org/10.21203/rs.3.rs-4243877/v1 

KMK – Kultusministerkonferenz (Hrsg.): Handlungsempfehlungen für die Bildungsverwaltung zum 
Umgang mit Künstlicher Intelligenz in schulischen Bildungsprozessen. Berlin 2024. URL: https://
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_10_10-Handlungs-
empfehlung-KI.pdf (Stand: 16.06.2026)

Kniffka, Gabriele: Scaffolding. München 2019. URL: https://epub.ub.uni-muenchen.de/61965/1/
Kniffka_Scaffolding.pdf (Stand: 16.06.2026)

Kuckartz, Udo: Qualitative content analysis: From Kracauer’s beginnings to today’s challenges. In: Fo-
rum Qualitative Sozialforschung / Forum: Qualitative Social Research 20 (2019) 3, S. 2−20. DOI: 
https://doi.org/10.17169/fqs-20.3.3370

https://doi.org/10.1177/07356331251349620
https://doi.org/10.1177/07356331251349620
https://doi.org/10.62350/RZIP6202
https://doi.org/10.58863/20.500.12424/4276068
https://doi.org/10.1515/9783839457696-004
https://doi.org/10.1515/9783839457696-004
https://doi.org/10.2378/peu2024.art08d
https://doi.org/10.2378/peu2024.art08d
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2023.101847
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2023.102274
https://doi.org/10.21203/rs.3.rs-4243877/v1
https://doi.org/10.21203/rs.3.rs-4243877/v1
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_10_10-Handlungsempfehlung-KI.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_10_10-Handlungsempfehlung-KI.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_10_10-Handlungsempfehlung-KI.pdf
https://epub.ub.uni-muenchen.de/61965/1/Kniffka_Scaffolding.pdf
https://epub.ub.uni-muenchen.de/61965/1/Kniffka_Scaffolding.pdf
https://doi.org/10.17169/fqs-20.3.3370


M. Beutner, J.-P. Lüttke

269	 BIBB Forschungsberichte

Kuckartz, Udo; Rädiker, Stefan: Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Umsetzung mit Soft-
ware und künstlicher Intelligenz. 6. Aufl. Weinheim, Basel 2024

Laun, Martin; Wolff, Fabian: Chatbots in education: Hype or help? A metaanalysis. In: Learning and 
Individual Differences 119 (2025), Art. 102646, S. 1−11. DOI: https://doi.org/10.1016/j.lin-
dif.2025.102646

Makransky, Guido; Shiwalia, Ban M.; Herlau, Tue; Blurton, Steven: Beyond the “Wow” Factor: Us-
ing Generative AI for Increasing Generative Sense-Making. In: Educational Psychology Review 37 
(2025) 3, S. 1−35. DOI: https://doi.org/10.1007/s10648-025-10039-x 

Manakina, Olga; Muldner, Kasia: Prompts Eliciting Active and Constructive Engagement Improve 
Learning Across ChatGPT and Traditional Resource Contexts. In: Cristea, Alexandra I.; Walk-
er, Erin; Lu, Yu; Santos, Olga C.; Isotani, Seiji (Hrsg.): Artificial Intelligence in Education. AIED 
2025. Lecture Notes in Computer Science, Vol. 15877. Cham 2025, S. 267−280. DOI: https://doi.
org/10.1007/978-3-031-98414-3_19

Nickolaus, Reinhold; Walker, Felix: Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung. In: Dietzen, 
Agnes; Nickolaus, Reinhold; Rammstedt, Beatrice; Weiss, Reinhold (Hrsg.): Kompetenzorientie-
rung: Berufliche Kompetenzen entwickeln, messen und anerkennen. Bielefeld 2016, S. 7−28. URL: 
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/8096 (Stand: 16.06.2026)

Niloy, Ahnaf C.; Akter, Salma; Sultana, Nayeema; Sultana, Jakia; Rahman, Sayed Imran Ur: Is 
Chatgpt a menace for creative writing ability? An experiment. In: Journal of Computer Assisted 
Learning 40 (2023) 2, S. 919−930. DOI: https://doi.org/10.1111/jcal.12929 

Pinkwart, Niels; Beudt, Susan: Künstliche Intelligenz als unterstützende Lerntechnologie. Stuttgart 
2020. URL: http://publica.fraunhofer.de/dokumente/N-624584.html (Stand: 16.06.2026)

Scheiter, Katharina; Bauer, Elisabeth; Omarchevska, Yoana; Schumacher, Clara; Sailer, Michael: 
Künstliche Intelligenz in der Schule: Eine Handreichung zum Stand in Wissenschaft und Pra-
xis. Bonn 2025. URL: https://www.empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/img/KI_Re-
view_20250318_Veroeffentlichung.pdf (Stand: 16.06.2026)

Stadler, Matthias; Bannert, Maria; Sailer, Michael: Cognitive ease at a cost: LLMs reduce mental 
effort but compromise depth in student scientific inquiry. In: Computers in Human Behavior 160 
(2024), Art. 108386, S. 1−7. DOI: https://doi.org/10.1016/j.chb.2024.108386 

Tian, Jinrui; Zhang, Ronghua: Learners’ AI dependence and critical thinking: The psychological mech-
anism of fatigue and the social buffering role of AI literacy. In: Acta Psychologica 234 (2025), Art. 
105725, S. 1−9. DOI: https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2025.105725

Universität Bielefeld (Hrsg.): Didaktische Handreichung zur Nutzung generativer KI in Studium und 
Lehre. Version 1.0. Bielefeld 2025. URL: https://www.uni-bielefeld.de/lehre/digitale-lehre/ki-
tools/2025-09-Didaktische-Handreichung-genKI.pdf (Stand: 13.01.2026)

Weinert, Franz E.: Concept of competence: A conceptual clarification. In: Rychen, Dominique S.; Sal-
ganik, Laura H. (Hrsg.): Defining and selecting key competencies. Seattle 2001, S. 45−65

Wesemann, Boris: Individualisiertes Lernen in der beruflichen Bildung: Eine Analyse der Effektivität 
und Effizienz von individualisierten LernLehrArrangements als Strategie im Umgang mit hetero-
genen Klassenstrukturen an berufsbildenden Schulen. Hamburg 2014

Wu, Rong; Yu, Zhonggen: Do AI chatbots improve students learning outcomes? Evidence from a me-
ta-analysis. In: British Journal of Educational Technology 55 (2023) 1, S. 10−33. DOI: https://doi.
org/10.1111/bjet.13334

https://doi.org/10.1016/j.lindif.2025.102646
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2025.102646
https://doi.org/10.1007/s10648-025-10039-x
https://doi.org/10.1007/978-3-031-98414-3_19
https://doi.org/10.1007/978-3-031-98414-3_19
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/8096
https://doi.org/10.1111/jcal.12929
http://publica.fraunhofer.de/dokumente/N-624584.html
https://www.empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/img/KI_Review_20250318_Veroeffentlichung.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://www.empirische-bildungsforschung-bmbfsfj.de/img/KI_Review_20250318_Veroeffentlichung.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://doi.org/10.1016/j.chb.2024.108386
https://doi.org/10.1016/j.actpsy.2025.105725
https://www.uni-bielefeld.de/lehre/digitale-lehre/ki-tools/2025-09-Didaktische-Handreichung-genKI.pdf
https://www.uni-bielefeld.de/lehre/digitale-lehre/ki-tools/2025-09-Didaktische-Handreichung-genKI.pdf
https://doi.org/10.1111/bjet.13334
https://doi.org/10.1111/bjet.13334


Generative Künstliche Intelligenz in der beruflichen Bildung

270 BIBB Forschungsberichte

Yan, Lixiang; Martinez-Maldonado, Roberto; Jin, Yueqiao; Echeverria, Vanessa; Milesi, Mikaela; 
Fan, Jie; Zhao, Linxuan; Alfredo, Riordan; Li, Xinyu; Gašević, Dragan: The effects of generative 
AI agents and scaffolding on enhancing students’ comprehension of visual learning analytics. In: 
Computers & Education 234 (2025), Art. 105322, S. 1−24. DOI: https://doi.org/10.1016/j.com-
pedu.2025.105322 (Stand: 16.06.2026)

Zhu, Yinkun; Liu, Qiwen; Zhao, Li: Exploring the impact of generative artificial intelligence on stu-
dents’ learning outcomes: A metaanalysis. In: Education and Information Technologies 30 (2025), 
S. 16211−16239. DOI: https://doi.org/10.1007/s10639-025-13420-z 

Die Autoren

Prof. Dr. Marc Beutner
Universität Paderborn 
marc.beutner@uni-paderborn.de

https://orcid.org/0000-0002-3600-8560

Prof. Dr. Marc Beutner ist Inhaber des Lehrstuhls Wirtschaftspädagogik II an der Universität 
Paderborn. Seine Forschungsschwerpunkte im Bereich der Berufsbildung sind Digitalisie-
rung, E-Learning und Nutzung von KI in Bildungskontexten, Open Educational Resources, 
Didaktik und Curriculumentwicklung sowie europäische und internationale Berufsbildung.

Jan-Phillip Lüttke
Universität Paderborn
luettke@mail.uni-paderborn.de

https://orcid.org/0009-0006-1048-7061

Jan-Phillip Lüttke ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl Wirtschaftspädagogik II 
der Universität Paderborn. Er studierte Wirtschaftswissenschaften, Psychologie und Wirt-
schaftspädagogik und forscht u. a. zur Nutzung von KI in Bildungskontexten, zu Metakogni-
tion sowie zu transversalen Fähigkeiten.

https://doi.org/10.1016/j.compedu.2025.105322
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2025.105322
https://doi.org/10.1007/s10639-025-13420-z
mailto:marc.beutner@uni-paderborn.de
https://orcid.org/0000-0002-3600-8560
mailto:luettke@mail.uni-paderborn.de
https://orcid.org/0009-0006-1048-7061


271	 BIBB Forschungsberichte

Sabrina Schneider Covachã, Heidi Kuckeland

Effizienzstreben versus Qualitätsanspruch: 
Abwägungsprozesse von Gesundheitslehrenden 
bei der Nutzung generativer KI zur 
Unterrichtsvorbereitung

1	 Einleitung

Künstliche Intelligenz (KI) gilt als Technologie mit erheblichem Transformationspotenzial für 
die berufliche Bildung (vgl. Gerholz 2024, S. 31). Insbesondere die generative KI eröffnet 
Lehrenden neue Chancen für die Unterrichtsgestaltung, verbunden mit dem großen Vorteil, 
dass bei vielen dieser KI-Systeme eine authentische Kommunikation zwischen Mensch und 
Technologie in natürlicher Sprache möglich ist (vgl. Witt 2024, S. 9). Generative KI (engl. 
generative Artificial Intelligence, genAI) bezeichnet KI-Systeme, die durch den Einsatz gene-
rativer Modelle in der Lage sind, Texte, Bilder oder andere mediale Inhalte zu erzeugen, die 
den Mustern und Strukturen ihrer Trainingsdaten ähneln (vgl. Sengar u. a. 2025, S. 23663). 
Hierzu zählen z. B. textproduktive Systeme wie ChatGPT oder auch Text-zu-Bild-Generatoren 
wie Stable Diffusion (vgl. Neumann/Kuhn/Drachsler 2024, S. 229).

Dass Lehrende in Deutschland genAI für ihre berufliche Tätigkeit nutzen, ist bereits 
empirisch belegt (vgl. Robert Bosch Stiftung 2025, S. 33f.). In welcher Weise sie dies 
tun, welche Chancen und Herausforderungen sie dabei wahrnehmen und wie sich etab-
lierte Formen professionellen Handelns dadurch wandeln,1 bleibt jedoch zu klären. Zur 
Rekonstruktion solcher Veränderungen muss der Fokus daher insbesondere auf die Be-
reiche gelegt werden, in denen sich Logiken professioneller Entscheidungen verschieben. 
Eine Kernhandlung der Lehrendentätigkeit, die durch eine Vielzahl pädagogischer und di-
daktischer Entscheidungen geprägt ist, stellt die Unterrichtsvorbereitung dar (vgl. König/
Rothland 2022, S. 775). Im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung entscheiden Lehrende 
über Inhalte und zu fördernde Kompetenzen, planen und gestalten geeignete Lernaktivi-
täten und -aufgaben unter Berücksichtigung individueller Lernbedürfnisse, erstellen einen 
realistischen Zeitplan, legen Bewertungsverfahren fest und evaluieren die Wirksamkeit des 
Unterrichts (vgl. Berg/Plessis 2023, S. 4). Institutionelle Vorgaben, sich rasch verändern-
de Rahmenbedingungen durch neue berufliche Entwicklungen sowie das Lernfeldkonzept 
als besondere Merkmale des berufsbildenden Unterrichts können die Komplexität dieser 
Entscheidungsprozesse zusätzlich erhöhen. 

Bisherige Forschung zur Unterrichtsvorbereitung mit genAI konzentriert sich vorwiegend 
auf den allgemeinbildenden Bereich und nimmt speziell Lehramtsstudierende in den Blick: 

1	 Für diese Formulierung wurde zur stilistischen Unterstützung KI genutzt (ChatGPT, OpenAI, Version GPT-5.1, 
28.01.2026).
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Diese nutzen genAI für die Entwicklung von (Lern-)Aufgaben und Unterrichtsmaterialien, zur 
Informationsbeschaffung und Themenauswahl, als Inspirationsquelle sowie zur Konsultation 
und Validation in Bezug auf eigene Ideen, zur Binnendifferenzierung, für sprachliche 
Korrekturen, zur Strukturierung des Unterrichts sowie zur Simulation möglicher Antworten 
Lernender (vgl. Broutin 2024, S. 170−173; Gabriel 2025, S. 25f.; Kerr/Kim 2025, S. 104). 
Zwar spiegeln sich diese Nutzungsbereiche auch bei Studierenden der Berufspädagogik 
wider (vgl. Cechovsky/Malli-Voglhuber 2025, S. 154), doch sind genuin auf die beruf-
liche Bildung und auf Lehrkräfte im Schuldienst bezogene empirische Untersuchungen zur 
Unterrichtsvorbereitung mit genAI bislang noch unterrepräsentiert. Ebenso fehlen Befunde 
zu fachspezifischen Anwendungsszenarien innerhalb der Berufsbildung. Das Fach Gesund-
heit bietet dafür einen besonders spannenden Rahmen, da in der Unterrichtsvorbereitung 
hochkomplexe und häufig ethisch sensible Handlungssituationen aus der Praxis aufgegriffen 
werden, in denen zudem fachliche Fehler ein potenzielles Sicherheitsrisiko für die Beteiligten 
darstellen können.

Gegenstand der hier vorgestellten Studie ist zu untersuchen, in welcher Weise Lehrende 
im Fach Gesundheit in den verschiedenen Bildungsgängen an Berufskollegs genAI bei der 
Unterrichtsvorbereitung nutzen und wie sie dazu konkret vorgehen.

2	 Einsatz von genAI zur Unterrichtsvorbereitung im 
Spannungsfeld von Effizienz und Qualität

Unterrichtsvorbereitung und -planung nimmt im Durchschnitt ca. ein Drittel der gesamten 
Arbeitszeit von Lehrkräften ein (vgl. Hardwig/Mussmann 2018, S. 83). Im Jahresverlauf 
kommt es jedoch zu starken Schwankungen des Arbeitsvolumens, dessen Belastungsspitzen, 
z. B. in Prüfungsphasen (vgl. Hüttner 2022, S. 94), den Faktor Effizienz in den Vordergrund 
rücken lassen. Effizienz bezeichnet als Bestandteil professionellen Lehrkräftehandelns den 
„zweckdienlich[en] und ökonomisch[en]“ Einsatz von „Arbeitszeit und Arbeitsmittel[n]“ 
(Ordnung des Vorbereitungsdienstes und der Staatsprüfung Nordrhein-Westfalen, Anlage 1). 
Eine effiziente Unterrichtsvorbereitung hält somit – bei gleichbleibend hoher Lernwirksam-
keit – den Einsatz zeitlicher, materieller sowie psychosozialer Ressourcen möglichst gering 
(vgl. Nolle 2025, S. 43). 

Erste empirische Befunde weisen darauf hin, dass der Einsatz von genAI bei der Unter-
richtsvorbereitung für Lehrende eine substanzielle Zeitersparnis und Entlastung darstellen 
kann (vgl. Keppler/Sinchaisri/Snyder 2024, S. 24; Poet/Aston 2025, S. 11). Lehrende aus 
der Berufsbildung erachten dabei die Möglichkeit, Lehr-Lern-Materialien mithilfe von genAI 
schnell aktualisieren und an neue Standards anpassen zu können, als besonders gewinnbrin-
gend (vgl. Proeger/Alhusen/Meub 2024, S. 6).

Die Grenzen für den Einsatz von genAI im Bildungsbereich hängen maßgeblich von den 
Daten ab, mit denen das zugrunde liegende Sprachmodell trainiert wurde (vgl. Berg/Ples-
sis 2023, S. 3). Generierte Inhalte können daher Fehler, Ungenauigkeiten sowie stereotype 
Verzerrungen enthalten (vgl. Ogbaga 2024, S. 27). Problematisch ist auch das sogenannte 
„Halluzinieren“ von genAI, d. h. die Generierung von scheinbar plausiblen, aber falschen In-
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formationen (vgl. Kaplan-Rakowski u. a. 2023, S. 317). Hinzu kommen rechtliche Risiken, 
wenn genAI Textstellen aus ihren Trainingsdaten wiedergibt, ohne diese als Zitationen kennt-
lich zu machen (vgl. Berg/Plessis 2023, S. 3). 

Diese beispielhaft aufgeführten Limitationen werfen die Frage auf, welche Aufgaben der 
Unterrichtsvorbereitung Lehrende in welchem Maße an genAI delegieren können, um ihrem 
professionellen Qualitätsanspruch gerecht zu werden. Mit dem Begriff „Qualitätsanspruch“ 
ist in diesem Kontext die Anforderung gemeint, Unterrichtsinhalte fachlich korrekt, didak-
tisch angemessen, adressatengerecht und niveaudifferenziert sowie curricular anschlussfä-
hig zu gestalten. Molenaar (2022, S. 633) betont hierzu, dass sich der Einsatz von KI in bil-
dungsbezogenen Kontexten von anderen Anwendungsszenarien insofern unterscheidet, als 
es hier nicht um eine vollständige Automatisierung von Prozessen, sondern vielmehr um eine 
unterstützende und erweiternde Funktion (Augmentation Perspective) im Sinne einer hybri-
den Intelligenz geht. Durch die Komplexität der Eingaben (Prompts) sowie die Notwendigkeit 
einer intensiven Kontrolle von In- und Output nehmen Lehrende den Einsatz von genAI zur 
Unterrichtsvorbereitung als herausfordernd wahr (vgl. Hein u. a. 2024, S. 461). Die Fähigkeit 
der Lehrenden, präzise prompten und den generierten Output an die jeweiligen Lerngrup-
pen anpassen zu können, bildet dabei eine wesentliche Voraussetzung für die effektive Nut-
zung von genAI (vgl. ElSayary/Kuhail/Hojeij 2025, S. 10). Entscheidend für die Einlösung 
des Qualitätsanspruchs sind jedoch das kritische Denken der Lehrenden (vgl. Ogbaga 2024, 
S. 27) sowie ihr fachdidaktisches und pädagogisches Urteilsvermögen (vgl. Jeon/Lee 2023, 
S. 15885). Dies gilt speziell für die berufliche Bildung, in der die fachliche Richtigkeit aus Si-
cherheitsgründen besonders sorgfältig kontrolliert, Inhalt und didaktisch-methodischer Zu-
gang mit Ausbildungsordnungen und Prüfungsvorgaben abgeglichen und veraltetes Wissen 
identifiziert und an neue berufliche Standards angepasst werden muss.

3	 Methodisches Vorgehen

Vor dem Hintergrund einer bislang unzureichenden Befundlage zur Nutzung von genAI für 
die Vorbereitung berufsbildenden (vgl. Dier 2025, S. 82; Neumann u. a. 2024, S. 229) – und 
im Besonderen gesundheitsbezogenen – Unterrichts basiert die vorliegende Studie auf einem 
qualitativen Design mit dem Ziel, ein Modell zur Nutzung von genAI durch Gesundheitsleh-
rende bei der Unterrichtsvorbereitung zu entwickeln.  

3.1	 Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Die Studie untersucht, in welcher Weise Gesundheitslehrende genAI bei der Unterrichtsvor-
bereitung tatsächlich einsetzen. Es werden sowohl die Anwendungsbereiche als auch die kon-
kreten Vorgehensweisen unter besonderer Berücksichtigung von Potenzialen und Herausfor-
derungen für den Einsatz von genAI aus Sicht der Lehrenden eruiert. Der Fokus liegt dabei 
auf der Unterrichtsvorbereitung und lässt den Einsatz von genAI im Unterricht unberücksich-
tigt. Folgende Forschungsfragen liegen der Studie zugrunde: 

	▶ In welcher Weise nutzen Gesundheitslehrende an Berufskollegs genAI bei der Unterrichts-
vorbereitung?
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	▶ Welche Potenziale und Herausforderungen nehmen Gesundheitslehrende beim Einsatz 
von genAI in der Unterrichtsvorbereitung wahr?

	▶ Welche Abwägungsprozesse liegen dem Einsatz von genAI bei der Unterrichtsvorbereitung 
aus Sicht der Gesundheitslehrenden zugrunde? 

3.2	 Problemzentriertes Interview 

Um die Nutzung von genAI in der Unterrichtsvorbereitung und deren Bewertung aus der Per-
spektive von Gesundheitslehrenden zu erfassen, wurden in dieser Studie problemzentrierte 
Interviews nach Witzel (1985) und Witzel/Reiter (2022) geführt. Das Ziel ist, in einem 
diskursiv-dialogischen Interviewverfahren die Perspektive der interviewten Personen (hier: 
der Gesundheitslehrenden) auf gesellschaftlich und individuell relevante Probleme (hier: der 
Nutzung von genAI im Kontext der Unterrichtsvorbereitung) zu rekonstruieren (vgl. Witzel/
Reiter 2022, S. 64). Es werden Kommunikationsstrategien wie aktives Zuhören, allgemeine 
Sondierungen (wie Detailfragen und Fragen nach konkreten Erfahrungsbeispielen) und spe-
zifische Sondierungen (wie Zurückspiegelung, Verständnisfragen und Konfrontation) sowie 
ein generell erzählgenerierendes Verfahren (vgl. Witzel 1985, S. 245−247; Witzel/Reiter 
2022, S. 92−94) eingesetzt, die „so auf das gesellschaftliche Problem und die Explikations-
möglichkeiten der Interviewten zentriert [sind], dass es gelingt, die originäre Problemsicht 
von Interviewten sowie implizite Widersprüche zu entdecken und aufzuklären“ (Witzel/Rei-
ter 2022, S. 65). Für die Durchführung der leitfadengestützten Interviews waren zu Beginn 
vor allem drei Fragenkomplexe handlungsleitend: 1. Fragen zur Nutzung von genAI und da-
mit einhergehende Veränderungen in der Unterrichtsvorbereitung, 2. Fragen zu Potenzialen 
und Grenzen von genAI und 3. Fragen zur professionellen Verantwortung der Lehrenden im 
Umgang mit genAI. Im Verlauf des iterativ-zyklischen Forschungsprozesses und der sukzes-
siven Phänomen- und Modellentwicklung wurden die Interviews um den Fragenkomplex zu 
Entscheidungsprozessen bei der Nutzung von genAI ergänzt. 

3.3	 Fallauswahl 

Da die Studie auf die Nutzung von genAI bei der Vorbereitung von Gesundheitsunterricht 
ausgerichtet ist, galten als Einschlusskriterien für die Teilnahme am Interview die Voraus-
setzungen, dass die Interviewpartner/-innen Gesundheitslehrende sind und genAI für die 
Unterrichtsvorbereitung im Fach Gesundheit anwenden. Zu Beginn wurde kein systematisches 
Auswahlverfahren durchgeführt, sondern die Interviewpartner/-innen wurden im Sinne eines 
kontrastierenden Verfahrens (vgl. Glaser/Strauss 2005, S. 56, 62) ausgewählt. Hierzu wur-
den gezielt Lehrende kontaktiert, Anfragen an unterschiedliche Berufskollegs in Nordrhein-
Westfalen mit dem Schwerpunkt Gesundheit gestellt und weitere Interviewpartner/-innen 
über das Schneeballverfahren (vgl. Schreier/Weydmann 2025, S. 51−55) gewonnen. Insge-
samt wurden zwischen Februar und Dezember 2025 zehn Interviews bis zur empirischen Sät-
tigung (vgl. Strübing u. a. 2018, S. 88) mit sieben weiblichen und drei männlichen Lehrenden 
geführt, die das Fach Gesundheit an einem Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen unterrichten. 
Die Altersspanne der Lehrenden lag zwischen 25 und 42 Jahren, und die berufliche Erfahrung 
als Gesundheitslehrende variierte zwischen eineinhalb und 15 Jahren nach Abschluss des Vor-
bereitungsdienstes. Sieben von zehn Lehrenden hatten vor dem Lehramtsstudium eine beruf-
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liche Ausbildung absolviert. Die Interviews dauerten zwischen 30 und 90 Minuten, wobei die 
meisten etwa eine Stunde umfassten.

3.4	 Datenauswertung 

Witzel/Reiter (2022, S. 188) schließen generell an das theoriegenerierende Verfahren der 
Grounded Theory Methodology nach Strauss/Corbin (1996) an und betonen, dass problem-
zentrierte Forschung „programmatisch daran orientiert [ist], Interpretationen […] grund-
sätzlich empirisch begründet vorzunehmen und konsequent am Material zu orientieren“ 
(Witzel/Reiter 2022, S. 194). Das vollständig transkribierte Datenmaterial wurde mit dem 
Kodierverfahren der Grounded Theory Methodology nach Strauss/Corbin (1996) sowie 
Breuer/Muckel/Dieris (2019) ausgewertet. Hierzu wurden die Daten zuerst offen, dann 
axial und zuletzt selektiv kodiert, um in einem zirkulären Prozess die Inhalte zu analysieren, 
zu vergleichen und zu synthetisieren (vgl. Breuer/Muckel/Dieris 2019, S. 257; Strauss/
Corbin 1996, S. 95f.). Im Verlauf des iterativ-zyklischen Forschungsprozesses konnten zu-
erst genAI-Anwendungsbereiche sowie unterschiedliche Vorgehensweisen beim Einsatz von 
genAI von Gesundheitslehrenden identifiziert werden. Aus den Daten verdichtete sich das 
zentrale Phänomen, welches Abwägungsprozesse von Lehrenden bei der Nutzung von genAI 
sichtbar macht. Daran anschließend wurde datenbasiert ein Modell extrahiert, das die Abwä-
gungsprozesse in einem Spannungsgefüge und die konkreten Strategien bei der Nutzung von 
genAI durch die Lehrenden bei der Unterrichtsvorbereitung abbildet.

4	 Ergebnisse: GenAI-Delegationsmodell zur 
Unterrichtsvorbereitung zwischen Effizienzstreben und 
Qualitätsanspruch 

Die Daten zeigen, dass die befragten Gesundheitslehrenden genAI vielfach für die Unterrichts-
vorbereitung anwenden, dies jedoch in variierenden Ausprägungen und mit unterschiedli-
chen Zielen. Als zentrale Ergebnisse konnten aus den Daten induktiv sowohl ein Phänomen 
als auch ein Modell eruiert werden. Das zentrale Phänomen ist das Spannungsverhältnis 
auf einem Kontinuum mit den dadurch entstehenden Abwägungsprozessen der Lehrenden 
zwischen dem Streben nach Effizienz bei gleichzeitig hohem Anspruch an die Qualität 
der Ergebnisse: 

„Ne, also wir haben einen großen Schatz mit dieser KI, die wirklich viel an Informationen hat 
und vorhält, und gleichzeitig auch eben ein Instrument an die Hand bekommen, was immer 
sehr gründlich geprüft werden muss und wo man immer auch schauen muss: Wo ist jetzt das 
Ende der Fahnenstange für den Moment erreicht? Und wie kann ich damit umgehen?“ (Leh_02, 
Z. 343-347)
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Abbildung 1: GenAI-Delegationsmodell zur Unterrichtsvorbereitung zwischen Effizienzstreben und 
Qualitätsanspruch 

Quelle: eigene Darstellung
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lehrenden durch spezifische Prompts der Auftrag an genAI erteilt, etwas Neues zu entwi-
ckeln, z. B. Ideen für Unterrichtsreihen, Aufgaben oder Fallsituationen. In Variante B findet 
eine partielle Delegation an genAI statt. Die Lehrenden beauftragen genAI, aus etwas Be-
stehendem etwas Neues zu entwickeln und somit eine zielführende Modifikation vorzuneh-
men, beispielsweise die Entwicklung binnendifferenzierter Lehr-Lern-Materialien. Variante 
C umfasst eine punktuelle Delegation an genAI, die darauf zielt, etwas Bestehendes in ge-
ringerem Umfang zu korrigieren und/oder anzupassen.2 Hier wird genAI zur sprachlichen 
Verbesserung oder Korrektur von Texten eingesetzt. Die drei Vorgehensweisen stehen für die 
Einlösung von Effizienz, denn nicht alle genAI-Anwendungsbereiche eignen sich für jede Va-
riante. So konnte ein spezifisches genAI-Delegationsverhalten der Lehrenden aus den Daten 
rekonstruiert werden (vgl. Abbildung 2). Unabhängig von der jeweils gewählten Variante 
schließen sich bei allen drei Vorgehensweisen drei weitere Handlungsschritte der Lehrenden 
an (vgl. Abbildung 1). Nach der Delegation an genAI findet eine Bewertung der Ergebnisse 
hinsichtlich der Verwertbarkeit statt. Die Lehrenden prüfen, ob das, was genAI generiert, 
modifiziert oder optimiert hat, weitergenutzt werden kann, ob weiterführende Prompts ein-
gegeben oder ob die Ergebnisse verworfen werden müssen: 

„Also, ich weiß ja dann, was ich auch irgendwie haben möchte, und suche mir dann halt die 
Assistenz, das auszuführen von ChatGPT, und sage dann ja auch eindeutig: ‚Nee, das stimmt jetzt 
so nicht.‘ Also ich entscheide ja dann quasi auch, ob es stimmt oder nicht oder ob es mir gefällt 
oder nicht.“ (Leh_09, Z. 498-502) 

Lehrenden ist in diesem Kontext bewusst, dass die Ergebnisse maßgeblich von der Qualität 
der Prompts abhängen. In einem weiteren Schritt, der sich unmittelbar anschließt bzw. par-
allel dazu läuft, erfolgt die Qualitätsprüfung der Ergebnisse. Diesen Prozess erachten die 
Lehrenden als zentral, um den Qualitätsanspruch einzulösen. Nur durch die kritische Refle-
xion der Ergebnisse und die Prüfung der Qualität kann das generierte Material genutzt und 
weiterverarbeitet werden: 

„Ja, ich bin schon häufig an Grenzen gestoßen, was so die Inhalte angeht. Also man MUSS da 
wirklich drüberlesen. Man kann nicht einfach sagen: ‚Ja, das nehme ich jetzt, kopiere ich und 
füge ich ein und fertig.‘ Sondern man muss immer drüberlesen, aus fachlicher Sicht, aus di-
daktischer Sicht […]. Ja, also man muss da immer diese Kontrollinstanz noch sein.“ (Leh_08, 
Z. 116−119; 127−128)

Als letzter Schritt schließt sich die Modifikation und Kontrolle der Ergebnisse an. Die Leh-
renden sind sich ihrer hohen Verantwortung bewusst und wollen ihrem Qualitätsanspruch 
trotz Effizienzstreben gerecht werden: 

„Ja, also man kann das halt definitiv nicht eins zu eins so verwenden, ohne dass man dann 
nochmal kritisch drüber geschaut hat. Also man kann es ergänzend benutzen, aber es hat ei-

2	 Die Bezeichnung der Stufen der Delegation wurde mithilfe von KI im Hinblick auf Stimmigkeit geprüft (ChatGPT, 
OpenAI, Version GPT-5.1, 21.01.2026).
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gentlich an allen Ecken und Enden […] dann doch immer wieder Schwachstellen, finde ich.“ 
(Leh_09, Z. 155-158)

Die Gesundheitslehrenden wägen dahingehend ab, inwieweit die Delegation an genAI tat-
sächlich effizient ist, wenn im Nachgang umfassende Korrekturen vorgenommen oder Inhal-
te gänzlich verworfen werden müssen. Demzufolge lassen sich Zuordnungen aus den Daten 
ableiten, bei welchen genAI-Anwendungsbereichen welche Vorgehensweisen aus Sicht der 
Lehrenden am geeignetsten sind (vgl. Abbildung 2). Nachfolgend werden exemplarisch Er-
gebnisse dargestellt, die auf die Besonderheiten der Varianten entlang der genAI-Anwen-
dungsbereiche fokussieren.

Abbildung 2: GenAI-Nutzungsverhalten von Gesundheitslehrenden in Bezug auf unterschiedliche genAI-
Anwendungsbereiche bei der Unterrichtsvorbereitung

Quelle: eigene Darstellung
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zusammenzufassen oder Inhalte didaktisch zu reduzieren. Trotz der Zeitersparnis äußern 
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könnten, wenn die tiefergehende Quellenauswertung durch die Lehrenden selbst nicht mehr 
stattfindet. Bei der konzeptuellen Planung des Unterrichts (2) wird genAI zur Generierung 
von Vorschlägen für die Gestaltung einer Unterrichtsreihe/-stunde, zur Strukturierung und 
Reihung der Inhalte und zur Innovation der didaktischen Gestaltung genutzt. Hierbei liegt 
der Effizienzgewinn darin, dass genAI für die Lehrenden schnell eine konzeptuelle Grundlage 
zur Verfügung stellt, durch die kreative Prozesse in Gang gesetzt werden. Es wird jedoch auch 
sichtbar, dass mithilfe von genAI ein Effizienzgewinn bei der Unterrichtsplanung erzielt wer-
den, aber gleichzeitig auch ein Verlust an didaktischer Kohärenz und Tiefe entstehen kann: 

„Ich habe das Gefühl, die geht auf jeden Fall schneller, die ist super effizient, aber die wird nicht 
komplett durchdacht. […] Das ist wie so ein Kochrezept, was man bekommt. Aber ich finde, 
wenn man das Rezept selber durchdenkt, ist da mehr Herz drin und es funktioniert ein My besser, 
würde ich sagen.“ (Leh_06, Z. 216-217; 221-223)

In Bezug auf die Entwicklung konkreter Lehr-Lern-Materialien zeigt sich ein differenziertes 
Bild. Bei der Entwicklung von Informationstexten (3) und der Entwicklung von binnen-
differenzierten Lehr-Lern-Materialien (6) finden nur die Varianten B und C Anwendung. 
Die Lehrenden nutzen genAI zur Erstellung binnendifferenzierter Lehr-Lern-Materialien in 
verschiedenen Niveaustufen, zur Synthese eines Informationstextes aus mehreren Quellen 
oder zur (sprachlichen) Feinrevision selbstverfasster Texte. Vorzugsweise schreiben sie die 
Informationstexte selbst oder geben zumindest die Quellengrundlage direkt vor, anstatt sich 
durch genAI entsprechende Texte generieren zu lassen, da der Output eine hohe Anzahl fach-
licher Fehler aufweist und/oder sich aus zum Teil unwissenschaftlichen Literaturquellen 
speist: 

„Da bin ich schon sehr kritisch und, wie gesagt, halt, wenn ich Infotexte schreiben lasse mit 
der KI, sind die halt häufig auch fachlich falsch. Und da denke ich mir: ‚Gut, dann, ich muss 
es eh alles 30-mal kontrollieren, dann kann ich es auch DIREKT gleich machen, neu machen.‘“ 
(Leh_05, Z. 701-704) 

Eine breit differenzierte Delegation lässt sich aus den Daten bei der Entwicklung von Fallsi-
tuationen (4), bei der Entwicklung von (Lern-)Aufgaben (5) und bei der Entwicklung von 
Lernerfolgskontrollen (9) (hier: Klausuren) eruieren. Die Lehrenden nutzen hierbei alle drei 
Varianten der Delegation (vgl. Abbildung 2). Bei der Entwicklung von Fallsituationen (4) de-
legieren Lehrende die Generierung größerer Fallsituationen, die sie für eine gesamte Unter-
richtsreihe einsetzen, sowie kleinerer Fallbeispiele für einzelne Unterrichte. Die Delegation 
umfasst sowohl die Neukonzeption von Fällen als auch die Modifikation sowie die sprachliche 
Feinrevision selbsterstellter Fälle. Insgesamt bewerten die Lehrenden die Nutzung von genAI 
zur Entwicklung bzw. Bearbeitung von Fallsituationen überwiegend als effizient. Als beson-
ders problematisch erachten sie, dass genAI bei der Fallgenerierung stereotype Verzerrungen 
produziert, die die gesellschaftliche Heterogenität der Realität nicht abbilden. Gleichzeitig 
führen die stereotypen Darstellungen zur Sensibilisierung der Lehrenden: 
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„Also ganz krass ist auch: KI benutzt ja immer nur typisch deutsche Namen. Da muss man ganz 
gezielt drauf aufpassen. […] Ich glaube, es ist auch eine gewisse Chance für Diversität, weil mir 
zumindest die KI bewusst macht, dass dann immer typisch deutsche Namen da stehen. Das 
könnte aber ebenfalls auch eine Grenze sein, weil sie halt eben gezielt darauf angesprochen 
werden muss […]. Oder auch, dass das Paar mal homosexuell sein könnte oder so. Das macht es 
komplett gar nicht von alleine.“ (Leh_03, Z. 65-69; 193-198)

5	 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Gesundheitslehrende an Berufskollegs genAI bei 
der Unterrichtsvorbereitung als didaktisches Arbeitsmittel nutzen, dessen Einsatz wiederkeh-
rende Abwägungsprozesse auf einem Kontinuum zwischen Effizienzstreben und Qualitäts-
anspruch erfordert. Um den Effizienzgewinn zu maximieren, entscheiden sich die Lehrenden 
entweder dafür, mithilfe von genAI Bestehendes zu optimieren, es zu modifizieren oder Neu-
es zu generieren und delegieren dementsprechend Aufgaben punktuell, partiell oder umfas-
send an genAI. Somit liegt der Mehrwert von genAI für Lehrende, wie von Molenaar (2022, 
S. 633) angemerkt, nicht in einer vollständigen Automatisierung von Unterrichtsvorberei-
tung als vielmehr in ihrer flexiblen, situationsabhängigen Integration3 in bestehende profes-
sionelle Routinen. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit den Befunden von Hein u. a. (2024), 
die zeigen, dass Lehrende die Unterrichtsvorbereitung mit genAI zwar als zeitökonomisch, 
zugleich jedoch als komplex in Bezug auf das Prompting bewerten. Effizientes Handeln im 
Kontext der Unterrichtsvorbereitung hängt somit sowohl von den Prompting-Skills der Leh-
renden (vgl. ElSayary/Kuhail/Hojeij 2025; Hein u. a. 2024, S. 463) als auch von der vor-
gelagerten Abwägung über den Delegationsgrad an genAI ab. 

Das aus den Interviewdaten abgeleitete genAI-Delegationsmodell verdeutlicht, dass Leh-
rende ihren Qualitätsanspruch durch eine Bewertung, Qualitätsprüfung und Modifikation 
bzw. Kontrolle des genAI-Outputs absichern. So können einerseits Fehler, Ungenauigkeiten, 
stereotype Verzerrungen und andere unerwünschte Inhalte identifiziert und korrigiert wer-
den sowie andererseits Anpassungen an Bildungsgang, Lerngruppe und Lernbedarfe vorge-
nommen werden. In dieser differenzierten Ausgestaltung bildet das genAI-Delegationsmodell 
ab, was Hein u. a. als „kontrollierende[n][…] Blick“ (2024, S. 461) im Kontext des Einsatzes 
von genAI bei der Unterrichtsvorbereitung beschreiben.

Aus den Befunden dieser Studie geht hervor, dass der Einsatz von genAI der Unter-
richtsvorbereitung eine weitere Entscheidungsdimension hinzugefügt hat. Haben Lehrkräf-
te vor der öffentlichen Verfügbarkeit leistungsstarker generativer KI bereits eine Vielzahl an 
didaktischen und pädagogischen Entscheidungen getroffen (vgl. König/Rothland 2022, 
S. 775), kommen nun weitere Abwägungsprozesse zum Umfang der Delegation an genAI 
hinzu. Damit stellt sich die Frage, inwiefern das hier aufgedeckte Phänomen als Span-
nungsverhältnis zwischen Effizienzstreben und Qualitätsanspruch bei der Unterrichts-
vorbereitung mit genAI auch auf Lehrende anderer Bildungskontexte übertragen werden 
kann. Da Unterrichtsvorbereitung in den verschiedenen Schulformen viele strukturelle Ge-

3	 Für diese Formulierung wurde zur stilistischen Unterstützung KI genutzt (ChatGPT, OpenAI, Version GPT-5.1, 
29.01.2026).
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meinsamkeiten und demzufolge ähnliche Entscheidungslogiken aufweist (vgl. König/Roth-
land 2022, S. 775; Berg/Plessis 2023, S. 4), kann davon ausgegangen werden, dass dieses 
Konfliktfeld auch bei Lehrenden in anderen Bereichen in vergleichbarer Form vorzufinden 
ist. Die Intensität dieses Spannungsverhältnisses kann jedoch variieren. Belastungen im 
Lehrberuf sind in allen Schulformen erhöht (vgl. Wesselborg/Bauknecht 2023), sodass der 
Wunsch nach Effizienz bei Lehrenden wahrscheinlich ein kollektives Anliegen ist. Der Quali-
tätsanspruch hingegen ist speziell in der beruflichen Bildung aufgrund beruflicher Standards 
und der potenziell gravierenden Konsequenzen fachlicher Fehler besonders hoch. Dies legt 
nahe, dass sich das Spannungsverhältnis bei der Vorbereitung berufsbildenden Unterrichts 
vermutlich intensiver darstellt als im Kontext des allgemeinbildenden Unterrichts.

Zudem lässt sich diskutieren, inwiefern das aus Interviewdaten von Gesundheitslehren-
den entwickelte genAI-Delegationsmodell auch auf andere berufliche Fachrichtungen ange-
wendet werden kann. Für den Einsatz von genAI bei der Unterrichtsvorbereitung im Fach 
Gesundheit konnten neun didaktische Anwendungsbereiche abgeleitet werden. Diese For-
schungsergebnisse decken sich mit bereits vorliegenden Befunden aus dem allgemeinbilden-
den (vgl. Broutin 2024, S. 170−173; Gabriel 2025, S. 25f.; Kerr/Kim 2025, S. 104) sowie 
dem berufsbildenden (vgl. Cechovsky/Malli-Voglhuber 2025, S. 154) Bereich. Hervorzu-
heben ist jedoch, dass die Arbeit mit komplexen Fallsituationen einen zentralen Bestandteil 
im Fach Gesundheit bildet und daher als Spezifikum des Faches in der Modelldarstellung 
einen höheren Stellenwert einnimmt als in anderen Fächern. Eine erste Systematisierung 
der genAI-Anwendungsbereiche in der beruflichen Bildung wurde bereits in einem Modell 
von Gerholz (2024, S. 32) vorgeschlagen. Die Darstellung unterscheidet sich jedoch in ihrer 
Ausrichtung: Während Gerholz (2024, S. 32) genAI und ihre Funktion für Lehrende und 
Lernende in den Mittelpunkt stellt, richtet das genAI-Delegationsmodell den Fokus auf die 
Nutzungsstrategien der Lehrenden.

Hinsichtlich der drei abgeleiteten Vorgehensweisen zur Delegation von Aufgaben an 
genAI und deren Verhältnis zu den neun didaktischen Anwendungsbereichen ist das hier 
präsentierte genAI-Delegationsmodell anschlussfähig an eine explorative Studie von Brou-
tin (2024), die Anwendungsmuster bei der Nutzung von genAI zur Vorbereitung von Ma-
thematikunterricht eruiert und in Form einer Typologie darstellt (vgl. S. 170−173). Das 
genAI-Delegationsmodell bietet darüberhinausgehend eine analytische Präzisierung, in-
dem es nach Umfang der Automatisierung durch genAI differenziert und Nutzungsstrate-
gien der Lehrenden entscheidungslogisch strukturiert. Es ist davon auszugehen, dass diese 
Vorgehensweisen auch bei Lehrenden anderer Fächer in ähnlicher Form beobachtbar sind, 
jedoch fehlen hierzu bislang entsprechende Befunde. Ein weiteres Forschungsdesiderat er-
gibt sich aus der Frage, wie sich das Verhältnis zwischen didaktischen Anwendungsberei-
chen und dem Umfang der Delegation in anderen Fächern gestaltet.
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Abstract

Welche aktuellen Entwicklungen, Anwendungsszenarien und Herausforderungen prägen 
den Einsatz von künstlicher Intelligenz (KI) in der beruflichen Bildung? Welche Potenziale 
eröffnet insbesondere generative KI für Lehr- und Lernprozesse? Wie verändern sich Rollen, 
Aufgaben und Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden? Welche neuen didaktischen 
Konzepte, betrieblichen Einsatzszenarien und Lernsettings entstehen und wo liegen ethische, 
rechtliche oder pädagogische Grenzen des Einsatzes von KI?

Der referierte Sammelband geht diesen und weiteren Fragen nach und trägt damit dem 
tiefgreifenden Wandel Rechnung, den die berufliche Bildung durch den Einsatz von KI er-
fährt.
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