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I 

 

Abstract 
Die vorliegende Masterarbeit gibt einen Einblick in die heutigen und insbesondere zu-

künftig notwendigen digitalen Kompetenzen, welche bereits im Hochschulstudium 

vermittelt werden sollten. Vorgestellt werden unter anderem das europäische Modell 

DigComp und das Dreistufen-Modell nach Martin (2008), um zu veranschaulichen, 

welche Bereiche für die umfassende digitale Kompetenz und die Digital Literacy von 

Bedeutung sind. Im empirischen Teil wird die quantitative Befragung von Studieren-

den und ehemaligen Studierenden der Universitäten der Bundeswehr mit ihren Ergeb-

nissen vorgestellt und interpretiert. Die Ergebnisse haben eine allgemeine positive 

Haltung gegenüber digitalen Tools sowie einen mehrheitlichen Kompetenzerwerb von 

digitalen Tools innerhalb des Selbststudiums gezeigt. Als Herausforderungen in der 

digitalen Lehre wurden unter anderem die zeitliche Selbstorganisation, die Motivation 

und der ausbleibende soziale Kontakt genannt. Die Mehrheit der Umfrageteilnehmer 

stimmte der Implementierung eines Seminars zu Vermittlung von digitalen Kompe-

tenzen zu.  

 

This master thesis provides an insight into the digital competencies required today and 

in particular in the future, which should be taught in university studies already. Among 

other things, the European model DigComp and the three-stage model according to 

Martin (2008) are presented in order to illustrate which areas are important to achieve 

a comprehensive digital competence and digital literacy. In the empirical part, the 

quantitative survey of students and former students of the universities of the German 

Armed Forces is presented and interpreted with its results. The results have shown a 

general positive attitude towards digital tools as well as a majority of competence ac-

quisition of digital tools within self-study. Challenges mentioned in digital teaching 

included temporal self-organization, motivation, and lack of social contact. The ma-

jority of survey participants agreed with the implementation of a seminar teaching dig-

ital competencies. 
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1. Einleitung 

Die heutige Gesellschaft befindet sich in einem digitalen Zeitalter mit digitalen Tech-

nologien, die unseren Lebensalltag vereinfachen und unterstützen sollen (vgl. Frank, 

2020, S. 7). Egal ob wir auf der Arbeit sind und uns mit Hilfe von digitalen Kalendern 

organisieren, zuhause auf dem Sofa sitzen und uns auf unzähligen Social Media Platt-

formen die Zeit vertreiben, beim Sport das optimale und persönlich angepasste Trai-

ning auf unserem Smartphone abrufen oder unseren Urlaub mit den entsprechenden 

Apps planen, um beispielsweise das beste Restaurant zu finden, die Digitalisierung ist 

nahezu in allen Bereichen angekommen und begleitet uns von morgens bis abends (vgl 

ebd., 2020, S. 7).  

Um sich in dieser digitalisierten und nicht mehr ausschließlich analogen Welt zu-

rechtzufinden, ist es wichtig, digitale Kompetenzen zu erwerben. Denn genauso selbst-

verständlich es ist, in der Schule Lesen, Schreiben und Rechnen zu lernen, so sollte es 

auch selbstverständlich sein, sich die nötigen Fähigkeiten anzueignen, um den Heraus-

forderungen der Digitalisierungen gewachsen sein zu können. Insbesondere die Ar-

beitswelt steht vor dem Wandel des Anforderungsprofils für zukünftige Führungs-

kräfte. Der Fokus des Kompetenzprofils verschiebt sich von rein deklarativem Wissen 

hin zu prozeduralem Wissen. Das bedeutet, dass zukünftig weniger das Faktenwissen 

gefordert sein wird, sondern die Kompetenz adaptiv denken zu können, Informationen 

interpretieren zu können, mit Menschen sozial interagieren zu können, interkulturell 

zu sein und zuletzt digital denken zu können (vgl. Friedrichsen & Wersig, 2020c, S. 

5). Doch neben den neuen Anforderungen in der Arbeitswelt ist es ebenso wichtig, 

sich die wandelnde Gesellschaft mit ihren verschiedenen Generationen anzuschauen. 

Jede Generation grenzt sich durch verschiedene Merkmale von ihrer Vorgängergene-

ration ab. Neu ist, dass erstmalig die sogenannten Digital Natives in den Arbeitsmarkt 

treten. Was genau bedeutet das? 

Kulturen, Werte und Eigenschaften von Generationen beeinflussen und verändern 

den Arbeitsplatz und die Arbeitskultur. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn Ge-

nerationen durch bestimmte historische Ereignisse, wie der Erfindung des Internets, 

des Handys oder des Personal Computers, sich von klein auf einen anderen Wissens-

bestand aneignen und folglich einen anderen Erfahrungsraum als ihre Vorfahren oder 

Nachkommen teilen. Generation Y ist die erste, die sich bereits früh im Leben mit 

digitalen Technologien vertraut machen konnte und sie mittlerweile in ihrem Alltag 

gänzlich integriert hat. Mitglieder der Generation können daher als die ersten Digital 
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Natives bezeichnet werden. Zur Generation Y zählen alle, die zwischen Ende der 80er 

Jahre und Mitte bis Ende der 90er Jahre geboren wurden (vgl. Dobischat & Düssel-

dorff, 2015, S. 46). Auch die ihr nachfolgende Generation Z und alle weiteren Gene-

rationen nach ihr, gehören zu den Digital Natives, die sogar von Geburt an mit der 

Digitalisierung aufgewachsen sind. Doch auch wenn sie, anders als die Babyboomer 

oder Generation X, mit all diesen digitalen Möglichkeiten und Tools groß geworden 

sind, ist es dennoch wichtig, ihnen die nötigen digitalen Kompetenzen zu vermitteln, 

um einen verantwortungsvollen und vor allem sicheren Umgang mit den Technologien 

gewährleisten zu können (vgl. Friedrichsen & Wersig, 2020b, S. 292 f). Eben diese 

Kompetenzen müssen in Bildungseinrichtungen wie der Schule, in Hochschulen und 

später in Form von Erwachsenenbildung und beruflicher Weiterbildung vermittelt 

werden. Dabei muss stets beachtet werden, dass viele Berufe, wie sie heute existieren, 

in der Zukunft anders aussehen werden und andere Anforderungsprofile und Leis-

tungsanforderungen haben werden. Diese gilt es vorausschauend zu erfassen, um die 

Jugend so auf die Zukunft vorbereiten zu können (vgl. ebd., 2020c, S. 5). 

Wie es auch in den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 2019 zur Di-

gitalisierung in Hochschulen festgehalten wurde, ist es wichtig, dass die Hochschulen 

ein klares Konzept zur Digitalisierung erstellen, sodass den Studierenden mit Hilfe 

einer effizienten digitalen Infrastruktur während des Studiums und einer innovativen 

digitalen Kompetenzvermittlung alle Möglichkeiten in der digitalen Zukunft eröffnet 

werden (vgl. KMK, 2019, S. 4). Eben dies betrifft alle Universitäten in Deutschland 

und so auch die Universitäten der Bundeswehr, weshalb es bereits zahlreiche Projekte 

gibt, die die Digitalisierung und die Technologisierung innerhalb der deutschen Streit-

kräfte vorantreiben sollen. In diesem Rahmen ist das Projekt DigiTaKS* zur Entwick-

lung von digitalen Schlüsselkompetenzen Studierender für Studium und Beruf entstan-

den. Doch vor jeder Veränderung oder Implementierung neuer Inhalte bedarf es zu-

nächst einer Bedarfs- und Anforderungsanalyse. Neben sekundäranalytischer Daten-

auswertung oder beispielsweise der Auswertung von Lehrevaluationen von Studieren-

den, soll die vorliegende Arbeit einen erweiterten Einblick in den Ist-Zustand und da-

mit einhergehend die Erfahrung von Studierenden bieten. Im Fokus steht dabei der 

Umgang von Studierenden mit digitalen Tools sowie deren Wünsche, Erwartungen 

und Herausforderungen, mit welchen sie im Laufe des Studiums an den Universitäten 

der Bundeswehr konfrontiert werden. Ziel ist es, ein Meinungsbild der Studierenden 

abzubilden und dieses ins Verhältnis mit der vorangestellten Theorie zu setzen, um 

eine informative Grundlage für das Projekt DigiTaKS* zu schaffen. Die Ergebnisse 
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sollen als Anregung verstanden werden und zeigen, was Studierende hinsichtlich die-

ser Thematik beschäftigt. 

Im weiteren Verlauf werde ich dazu zunächst auf theoretische Grundannahmen, den 

Digitalen Kompetenzen im Zeitalter der Digitalisierung (Kapitel 2) eingehen. Ziel da-

bei ist es, sowohl auf die allgemeinen Digitalisierungsprozesse als auch auf die spezi-

fischen Anforderungen an digitalen Kompetenzen im beruflichen und im akademi-

schen Bereich einzugehen. Zudem sollen beispielhaft digitale Handlungspraktiken an 

Hochschulen einen Einblick in die digitale Kompetenzvermittlung und Anwendung 

der Kompetenzen ermöglichen. Im dritten Kapitel der vorliegenden Arbeit steht die 

Fragestellung des empirischen Teils im Fokus. Dazu werden zum einen die der For-

schung zugrundeliegenden Hypothesen und Ziele der Erhebung vorgestellt und zum 

anderen werde ich genauer auf das Projekt DigiTaKS* eingehen. Im Methodischen 

Vorgehen (Kapitel 4) wird das Forschungsdesign der empirischen Erhebung zur Trans-

parenz und Nachvollziehbarkeit detailliert erläutert. Erhebungs- und Auswertungsver-

fahren werden dazu in ihren einzelnen Komponenten vorgestellt. Das fünfte Kapitel 

dient der Vorstellung der Ergebnisse der Erhebung. Dazu werden alle für die Beant-

wortung der Fragestellung und der Hypothesen relevanten Daten ausgewertet und er-

läutert. In der anschließenden Diskussion (Kapitel 6) werden eben diese Ergebnisse 

interpretiert und mit der Theorie verglichen. Im Fazit (Kapitel 7) soll schließlich die 

Fragestellung beantwortet werden. 

 

2. Digitale Kompetenzen im Zeitalter der Digitalisierung 

Wir sind heutzutage unzähligen Veränderungen ausgesetzt. Neben der erhöhten Le-

benserwartung sind wir umgeben von Digitalisierungsprozessen auf verschiedensten 

Ebenen. Medientechnologien werden komplexer, Maschinen werden intelligenter, 

können kognitive Prozesse nachbilden und zudem befinden wir uns in einer global 

vernetzten Welt, die kollaborativ und digital zusammenarbeitet. Berufliche Anforde-

rungsprofile werden folglich vielfältiger und verschieben ihren Fokus auf adaptives 

Denken, auf eine bessere Interpretationsfähigkeit sowie auf grundsätzliche digitale Fä-

higkeiten (vgl. Friedrichsen & Wersig, 2020a, S. 4 f). Doch nicht nur in beruflichen 

Bereichen werden wir mit der Digitalisierung konfrontiert, sondern ebenso im privaten 

Bereich sowie im Bildungssektor. Man kann sich der digitalen Entwicklung durch ihre 

Allgegenwärtigkeit in allen Bereichen quasi nicht mehr entziehen, weshalb es umso 

wichtiger ist, diese Prozesse zu verstehen und sie sich selbst zu Nutze machen. Durch 
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die Digitalisierung eröffnen sich unzählige neue Möglichkeiten, wie beispielsweise 

innerhalb der Wissensgewinnung oder der Kommunikation, wobei wir dabei jedoch 

stetigen Veränderungen unterlegen sind, welche es gilt, zu kontrollieren. Dazu ist es 

wichtig, das nötige Know-how, also die erforderlichen digitalen Kompetenzen, zu er-

lernen, um verantwortungsbewusst und souverän mit den Medien und digitalen Tools 

umgehen zu können (vgl. Frank, 2020, S. 7). 

2.1 Digitalisierung 

Doch was genau schließt der Begriff Digitalisierung alles mit ein? Immerhin handelt 

es sich um einen sehr breit gefächerten Bereich und um eine Entwicklung, welche 

nicht erst im 21. Jahrhundert begonnen hat. Grundsätzlich kann man jedoch unter dem 

Begriff Digitalisierung die digitale Transformation von Prozessen und Produkten ver-

stehen. Mit anderen Worten heißt das, dass mit Hilfe von modernsten Technologien, 

Vorgänge und die dazu nötige Hardware digitalisiert und somit optimiert werden (vgl. 

Goudz & Erdogan, 2021, S. 6). 2017 hat das Institut für Angewandte Psychologie der 

Züricher Hochschule für Angewandte Wissenschaft eine Studie mit dem Titel ĂDer 

Mensch in der Arbeitswelt 4.0ñ veröffentlicht, in welcher insgesamt 629 Personen zur 

Digitalisierung in der Arbeitswelt 4.0, auch bekannt unter dem Begriff Industrie 4.0, 

befragt wurden. Doch was genau verbirgt sich hinter dieser Bezeichnung? Ă4.0ñ steht 

dabei für die vierte technologische Revolution. Die erste industrielle Revolution be-

schreibt die Zeit der Mechanisierung und der technischen Weiterentwicklung von Ma-

schinen im 18. Jahrhundert und der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Ab dem Ende 

des 19. Jahrhunderts spricht man von der zweiten industriellen Revolution, welche sich 

durch die Massenproduktion, ermöglicht durch die Fließbandarbeit, die Produktion der 

ersten Automobile und erste Anzeichen der Globalisierung kennzeichnet. Das Schlag-

wort für die dritte industrielle Revolution ab den 1970er-Jahren ist die ĂAutomatisie-

rungñ von Prozessen durch Informationstechnik und die ersten Personal Computer. Sie 

eröffneten neue Möglichkeiten für die gesamte Industrie (vgl. Frick, 2017). Doch wie 

genau grenzt sich die dritte von der vierten industriellen Revolution ab? Die Industrie 

4.0 zeichnet sich durch die Digitalisierung und moderne Technologien aus. Kommen 

wir daher auf die Definition des Begriffs der Digitalisierung zurück. Die Teilnehmer 

der zuvor genannten Umfrage wurden nach eben dieser Definition gefragt und trotz 

der sehr differenzierten Antworten, gaben die meisten Befragten an, dass sie darunter 

die Verschiebung von analogen zu digitalen Arbeitsprozessen und Arbeitsinhalten ver-

standen. Zudem wurden Aspekte wie neue Medien oder Technologien, die digitali-
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sierte Kommunikation, mobile Arbeitsmöglichkeiten und das papierlose Arbeiten ge-

nannt (vgl. Genner et al., 2017, S. 4). Die Digitalisierung zeichnet sich allgemein durch 

die digitale Transformation und die zunehmende internationale Vernetzung aus, wel-

che es ermöglicht, effektiver und gemeinsam an Problemen zu arbeiten. 

Betrachten wir nun die Vorteile der Digitalisierung und welche Möglichkeiten 

durch diese sowohl im privaten als auch im beruflichen Bereich eröffnet werden. Zu 

Beginn lässt sich dabei sagen, dass die Digitalisierung kein Selbstzweck ist, sondern 

als Werkzeug verstanden werden kann, mit dem Zweck, den Menschen sowohl im 

Alltag als auch in der Arbeitswelt zu unterstützen und zu verbessern. Durch verbes-

serte Technologien können Arbeitsprozesse beispielsweise beschleunigt oder gar von 

der Maschine in Gänze übernommen werden (vgl. Wörwag, 2020b, S. 25). Die wohl 

wichtigsten Vorteile der digitalen Transformation sind die Ortsunabhängigkeit und die 

zeitliche Unabhängigkeit. Sowohl im Beruflichen als auch im Privaten ermöglicht die 

Digitalisierung die Kommunikation und Zusammenarbeit, ohne zeitgleich an einem 

Tisch sitzen zu müssen und ohne überhaupt jemals physisch in Kontakt treten zu müs-

sen. Dies schafft Flexibilität für Arbeitnehmer und Arbeitgeber. So können viele Auf-

gaben, die bislang die körperliche Anwesenheit im Büro erforderten, nun von Zuhause 

aus dem Homeoffice erledigt werden. Dies ermöglicht es insbesondere Personen, die 

weite Strecken zu ihrem Arbeitsplatz pendeln müssen, mehrere Tage in der Woche bei 

ihrer Familie zu verbringen (vgl. Wörwag, 2020a, S. 84).  

Ein weiterer Vorteil der Digitalisierung ist der immense Austausch von Informati-

onen und dabei ist nicht nur der gegenseitige Austausch in Form einer Interaktion ge-

meint, sondern auch schon das Bereitstellen von Informationen wie beispielsweise in 

Form von sogenannten Open Educational Resources (OER) auf welche ich in Kapitel 

2.4 noch näher eingehen werde. Das heißt, Personen, Schulen oder auch Universitäten 

können entweder über Websites oder über digitale Clouds gemeinsame Inhalte nutzen 

und teilen (vgl. Meinel, 2020, S. 33). 

Selbstverständlich bringt die Digitalisierung nicht nur positive Aspekte mit sich, 

sondern stellt die Gesellschaft sowohl im privaten als auch im beruflichen Bereich vor 

Herausforderungen, die es gilt zu meistern. So praktisch es sein kann immer verfügbar 

zu sein, andere Kollegen jederzeit erreichen zu können und ständig informiert zu sein 

sowie Maschinen zu haben, die die gesamte Arbeit automatisieren und übernehmen, 

so lässt es eben unter anderem die Grenze zwischen Arbeit und Freizeit verschwim-

men. Man ist unter Umständen ununterbrochen gefordert, kann dem Druck nicht stand-

halten und verliert in Folge dessen im schlimmsten Fall seinen Arbeitsplatz (vgl. 
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Frank, 2020, S. 8). Die zuvor dargestellte Flexibilität, welche als Vorteil verstanden 

wird, geht also mit der Vermischung von Freizeit und Beruf einher (vgl. Wörwag, 

2020a, S. 96). Wie gelingt es uns also, eine optimale Work-Life-Balance zu erreichen, 

wenn die zuvor beschriebenen Vorteile der Digitalisierung, wie beispielsweise die Te-

learbeit oder die Auflösung der festen Arbeitszeiten, scheinbar auch ihre Schattensei-

tenhaben? Rosa (2014) zeigt auf, dass eben diese offenen und selbstgesteuerten Ar-

beitsverhältnisse zu Zeitdruck und folglich zu weniger Freizeit führen. Da die ver-

schiedenen Lebensbereiche (privat und beruflich) nicht mehr klar voneinander ge-

trennt werden können, sind wir ständig dem Multitasking ausgesetzt und versuchen 

sowohl Freizeit als auch Arbeit unter einen Hut zu bekommen (Rosa, 2014; zitiert 

nach: vgl. Paulus, 2020, S. 278). Der Versuch, durch flexible Arbeitszeiten eine bes-

sere Work-Life-Balance zu schaffen, ging genau in die andere Richtung und hatte zur 

Folge, dass Arbeitnehmer aus Zeitdruck auch in ihrer Freizeit, ermöglicht durch die 

Digitalisierung, ihr Arbeit erledigten. Die Folgen sind Stress, psychische Erkrankun-

gen und eine allgemeine Arbeitsunzufriedenheit (vgl. Paulus, 2020, S. 279). Ein zent-

rales Problem scheint dabei die Selbstorganisation der Arbeitnehmer zu sein, welche 

scheinbar zu wenig Handlungsanweisungen haben, um mit dieser durch die Digitali-

sierung hervorgerufene Veränderung umgehen zu können. Es bedarf daher klarer Rah-

menbedingungen, an die es sich zu halten gilt, von Seiten des Arbeitnehmers und von 

Seiten des Arbeitgebers (vgl. Paulus, 2020, S. 280). Der neu verschobene Fokus für 

eine effektive Work-Life-Balance liegt zukünftig nicht mehr darin, nur einen Aus-

gleich zwischen Arbeit und Freizeit zu ermöglichen, da die Bereiche bei flexiblen Ar-

beitsformen oder beim Homeoffice nicht mehr voneinander zu trennen sind, sondern 

Arbeitsorganisationsmodelle und Strategien zu implementieren, sodass sich die Berei-

che nicht mehr negativ beeinflussen (vgl. Paulus, 2020, S. 281). 

Um diese Vorteile der Digitalisierung ausschöpfen aber auch die Herausforderungen 

meistern zu können, ist es wichtig, die nötigen digitalen Kompetenzen bereits im Stu-

dium zu erwerben, um gewappnet für die beruflichen Ziele und Anforderungen zu sein. 

Dabei stellt sich die Frage, inwieweit die Gesellschaft, die Arbeitswelt und der Bil-

dungsbereich sich eben dieser Aufgabe bewusst sind und die entsprechenden Möglich-

keiten zum Kompetenzerwerb im Bereich des lebenslangen Lernens, der beruflichen 

Weiterbildung aber auch im akademischen Kontext bereitstellen.  

Im Folgenden werde ich daher zunächst auf die digitalen Kompetenzen im berufli-

chen Bereich (2.1) eingehen, um ein grundsätzliches Verständnis für die langfristigen 

Ziele zu vermitteln. Da sich der Kern dieser Arbeit um den Hochschulbereich und die 
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Umsetzung und Implementation von Seminaren im Verlauf des Studiums dreht, sollen 

anschließend die digitalen Kompetenzen im Kontext der Hochschule im Fokus stehen 

(2.2). Das dritte Unterkapitel soll nach dem Motto Best-Practice einen Einblick in die 

tatsächliche Vermittlung von digitalen Kompetenzen bieten. Dabei werde ich sowohl 

beispielshaft auf einzelne digitale Lehrformate und Methoden als auch auf bestimmte 

digitale Tools eingehen.  

2.2 Digitale Kompetenzen in der Berufswelt  

Auch wenn die digitalen Kompetenzen im Bereich der Hochschule für das Studium 

selbst wichtig sind, sind sie gleichzeitig nicht nur Selbstzweck, sondern sollen auf die 

berufliche Zukunft vorbereiten. Es ist daher wichtig, zunächst die zukünftig relevanten 

Kompetenzen im Kontext der Berufswelt und des lebenslangen Lernens zu betrachten, 

um daraufhin nötige Schlussfolgerungen für das Studium ziehen zu können. Da ich in 

Kapitel 2.4 näher auf die genaue Wissensvermittlung der digitalen Kompetenzen ein-

gehen werde, soll nun ausschließlich die Definition, beziehungsweise Eingrenzung des 

Begriffs, der Status quo sowie der Bedarf der zukünftig nötigen digitalen Kompeten-

zen im Fokus stehen. Auch auf europäischer Ebene wurden sich dazu Gedanken ge-

macht, was schließlich zum europäischen Rahmen für digitale Kompetenzen von Bür-

gern führte (vgl. EU 2016). Begründet in den unzureichenden digitalen Kompetenzen 

von ca. 40 % der europäischen Bevölkerung und dem fehlenden gemeinsamen Ver-

ständnis, was genau im Begriff der digitalen Kompetenzen miteingeschlossen ist, hat 

die Europäische Kommission 21 Schlüsselkompetenzen aufgestellt, welche fünf ver-

schiedenen Kernbereichen zugeordnet wurden (s. Abbildung 1). Das Modell ist ebenso 

unter dem Begriff ĂDigCompñ bekannt (vgl. EU 2016, S. 3). Alle fünf Bereiche stellen 

dabei einen Teil der nötigen digitalen Kompetenz dar, der in Zukunft benötigt wird, 

um sich in der digitalen Welt zurechtzufinden und aktives Mitglied in der zukünftigen 

Gesellschaft zu bleiben.  
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Abbildung 1: DigComp: 5 Kernbereiche digitaler Kompetenz  

(eigene Darstellung in Anlehnung an EU 2016, S. 4) 

In Abbildung 1 können die genannten fünf Kernbereiche der digitalen Kompetenz ent-

nommen werden. Dabei zeichnet sich beispielsweise die Informations- und Datenkom-

petenz unter anderem durch die Beschaffung, die Auswertung und die Organisation 

von Informationen und digitalen Inhalten aus. Kompetenzen im Bereich der Kommu-

nikation und Kollaboration beschreiben insbesondere die Fähigkeit mit digitalen Tools 

umgehen zu können, um miteinander interagieren und arbeiten zu können. Wichtig ist 

es, digitale Inhalte mit anderen teilen zu können und die eigene digitale Identität ma-

nagen zu können. Ebenso spielt die sogenannte Netiquette im Bereich der Kommuni-

kation und Kollaboration eine wichtige Rolle, also das Beherrschen von Verhaltensre-

geln in der digitalen Zusammenarbeit, da es, genauso wie in der realen Welt, wichtig 

ist, die relevanten Umgangsformen zu kennen und umsetzen zu können. Bei dem Er-

stellen von digitalen Inhalten ist neben der eigentlichen Entwicklung wichtig, dass so-

wohl ein Verständnis für Lizenzen und Copyright vorhanden ist und Inhalte auch selbst 

programmiert werden können als auch bereits bestehende Inhalte integrieren und für 

persönliche Zwecke neu ausarbeiten zu können. Der Kernbereich Sicherheit steht nicht 

nur für die Datensicherheit und die digitale Privatsphäre, sondern auch für den Schutz 

der Geräte selbst, für den Schutz der Gesundheit sowie für den Schutz der Umwelt. 

Ein weiterer Kernbereich bildet das Lösen von Problemen ab. Dabei sind sowohl tech-

nische Probleme als auch das Lösen von Problemen mit Hilfe der Technik gemeint. 

Mit Hilfe von kreativem Einsatz der digitalen Technologien können neue Lösungs-

wege erarbeitet werden, die beispielsweise Alltagssituationen vereinfachen. Zudem ist 
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es wichtig, die eigenen Kompetenzlücken zu identifizieren und beispielsweise durch 

Weiterbildungen oder den Wissensaustausch mit anderen zu schließen (vgl. EU 2016, 

S. 4). Es wird außerdem deutlich, wie vielfältig der Bereich der digitalen Kompetenzen 

ist und dass eben nicht nur das grundlegende technologische Verständnis damit ge-

meint ist, sondern unter anderem auch der Umgang mit Daten und die sozialen Fähig-

keiten im digitalen Austausch. 

Wissen stetig auszubauen und sich persönlich in allen Bereichen, die uns die kultu-

relle Teilhabe ermöglichen, weiterzubilden ist auch unter dem Begriff Lifelong Lear-

ning oder lebensbegleitendes und lebenslanges Lernen bekannt. Das Ziel, dass alle 

Menschen auf der Welt am lebenslangen Lernen teilnehmen können, ist Teil der euro-

päischen Agenda und beinhaltet sowohl formale Lernsituationen als auch non-forma-

les und informelles Lernen. Wie bereits in der Einleitung angeschnitten, zählen dabei 

nicht mehr nur ausschließlich die klassischen Kompetenzen, wie Lesen, Schreiben und 

Rechnen zur Grundbildung, sondern hinzukommen nun Kompetenzen, welche unter 

anderem in den fünf Kernbereichen von DigComp aufgezählt wurden (vgl. Kerres, 

2017, S. 1). Die Digitalisierung im Rahmen des lebenslangen Lernens kann nun aus 

zwei Perspektiven betrachtet werden. Auf der einen Seite ist es, wie bereits erwähnt, 

wichtig, sich mit den digitalen Technologien auseinanderzusetzen und sich stetig wei-

terzubilden, sodass man aktives Mitglied der Gesellschaft bleiben kann, Chancen auf 

dem Arbeitsmarkt hat und mit Veränderungen im beruflichen Kontext umgehen kann. 

Auf der anderen Seite stellt die Digitalisierung eine enorme Möglichkeit für Arbeit-

nehmer und Arbeitgeber dar, individuell angepasste Lernszenarien zu erstellen. Zum 

Tragen kommen dabei insbesondere die in Kapitel 2.1 vorgestellten Vorteile der Digi-

talisierung. Weiterbildungsveranstaltungen können folglich sowohl orts- als auch zeit-

unabhängig über intelligente Lernsysteme stattfinden und vom Arbeitnehmer bei Be-

darf wahrgenommen werden. Das bietet insbesondere den Personen eine Chance, die 

bisher auf Grund der mangelnden Zeit an Weiterbildungsmaßnahmen nicht teilnehmen 

konnten und nun die digitalen Materialien und Programme zu jeder Zeit nutzen können 

(vgl. Guggemos et al., 2018, S. 8). Die Individualisierung von Lehrinhalten ermöglicht 

es, Inhalte an das Leistungsniveau des Lernenden anzupassen und beispielsweise be-

reits vorhandenes Wissen in den Lernprozess miteinzubinden. Vor allem der Einsatz 

von Programmen mit Künstlicher Intelligenz (KI) kann dabei ein personalisiertes 

Lernerlebnis hervorrufen und den Lernenden folglich stärker motivieren (vgl. ebd., 

2018, S. 9).  
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Um jedoch diese digitale Arbeits- und Weiterbildungskultur in Unternehmen zu 

etablieren, sind die Ziele und Handlungen der Führungskräfte von entscheidender Be-

deutung. Eine zukünftige Führungskraft sollte daher neben den rein technischen und 

ergänzend zu den eben vorgestellten digitalen Kompetenzen auch eine Reihe von 

Social Skills innerhalb der digitalisierten Welt mitbringen. Grabher und Grawehr 

(2020) haben dazu fünf zukünftige Schlüsselkompetenzen aufgestellt, die soziale In-

telligenz, die virtuelle Führung, das bereits genannte lebenslange Lernen, die Kreati-

vität und das Selbstmanagement. Vor allem die soziale Intelligenz ist in Zeiten einer 

immer stärker digitalisierten Welt von hoher Bedeutung, da viele Prozesse nur noch 

digital ablaufen und Mitarbeiter beispielsweise im Homeoffice arbeiten und sich der 

physische Kontakt folglich auf ein Minimum reduzieren kann. Um dieser körperlichen 

und auch emotionalen Distanz entgegenzuwirken ist es wichtig, dass eine Führungs-

kraft auch über die digitalen Anwendungen und Methoden hinweg, die Gefühle, Le-

benssituationen und Probleme der unterstellten Arbeitnehmer nicht außer Acht lässt 

(vgl. Grabher & Grawehr, 2020, S. 165 ff). Aufbauend auf der sozialen Intelligenz 

benötigt eine Führungskraft die Kompetenz, Teams im virtuellen Raum führen zu kön-

nen, denn auch hier spielen Aspekte wie die ausbleibende physische Präsenz und eine 

dadurch hervorgerufene erschwerte Kommunikation eine Rolle. Mitarbeiter müssen 

trotz der Kommunikation über ein Online-Meeting bei ihrem individuellen Wissens-

stand abgeholt werden und auf einen Nenner gebracht werden. Auch den möglichen 

Verlust der Kontrolle als Führungskraft durch den fehlenden persönlichen Kontakt gilt 

es zu verhindern (vgl. ebd., 2020, S. 167). Das lebenslange Lernen einer Führungskraft 

unterscheidet sich zu dem eines Mitarbeiters nicht erheblich. Der Unterschied liegt 

primär in der Verantwortung sich neues Wissen anzueignen, denn grundsätzlich ist 

jeder zunächst selbst für die persönliche Weiterentwicklung und Entfaltung zuständig, 

als Führungskraft ist es jedoch ergänzend dazu wichtig, das Engagement und die Mög-

lichkeit zur Weiterbildung von unterstellten Mitarbeitern im Blick zu haben. Motiva-

tion, Zeiträume sowie die nötige Infrastruktur in Form von Bereitstellung von Materi-

alien oder Kursen für das lebenslange Lernen müssen geschaffen und jedem Mitarbei-

ter ermöglicht werden. Es ist wichtig, am Fortschritt beteiligt zu sein, die Veränderun-

gen bewusst mitzugestalten und nicht aus Gemütlichkeit an unzeitgemäßen Prozessen 

festzuhalten  (vgl. ebd., 2020, S. 168 f). Die vierte Schlüsselkompetenz, das kreative 

Denken, zeichnet sich besonders durch die ĂInnovationsfªhigkeit und [das] Out-of-

the-box-Denkenñ aus (Grabher & Grawehr, 2020, S. 169). Es geht zudem darum, neue 

Perspektiven einzunehmen und wie im Modell DigComp, Probleme mit den neuen 
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Technologien und Möglichkeiten zu lösen. Im Fokus steht daher, das vorhandene Wis-

sen anwenden und transferieren zu können, aber auch die Fähigkeit sich gegebenen-

falls neues Wissen, angelehnt an das Konzept des lifelong learning, anzueignen, um 

Probleme eigenständig lösen zu können (vgl. Grabher & Grawehr, 2020, S. 169 f). 

Eine weitere Schlüsselkompetenz, die zukünftige Führungskräfte mit sich bringen 

sollten, ist das Selbstmanagement. Bis zu diesem Punkt wurden bereits viele Male As-

pekte wie allgemeine Veränderungen, Modernisierungen und neue Technologien im 

Zuge der Digitalisierung angesprochen, welche es nun gilt, flexibel anzunehmen und 

sich selbst sowie firmeninterne Prozesse schließlich zum Vorteil anzupassen. Neben 

dem Management über die eigenen Fähigkeiten und der effektiven Nutzung und Ein-

teilung der verfügbaren Zeit, ist es ebenso wichtig, das eigene Handeln zu reflektieren, 

mit der Absicht sich selbst zu verwirklichen und das eigene gesteckte Ziel zu erreichen. 

Beim Selbstmanagement geht es zudem darum, sich bewusst Veränderungen zu öffnen 

und mit viel Motivation und einer positiven Einstellung die digitale Transformation 

mit voranzutreiben und mit den eigenen Ressourcen zu beeinflussen (vgl. ebd., 2020, 

S. 171). 

Bis zu diesem Punkt standen nun hauptsächlich die digitalen und zukünftig notwe-

nigen Kompetenzen im digitalen Zeitalter in der beruflichen Welt im Mittelpunkt. Ver-

schieben wir daher den Fokus nun etwas von der Theorie zur praktischen Umsetzung 

und Anwendung verschiedener digitaler Tools und Medien. Sehen wir uns die Nutzung 

von digitalen Tools an, so fällt auf, dass viele sowohl im Privaten als auch im Berufli-

chen verwendet werden, andere werden privat kaum genutzt und andere beruflich 

nicht. Relevant wird das insbesondere dann, wenn wir uns den Ort des Kompetenzer-

werbs näher anschauen. Werden Tools beispielsweise im privaten Kontext überhaupt 

nicht genutzt, bedarf es eventuell mehr Möglichkeiten dieses Wissen im Rahmen des 

lebenslangen Lernens, über berufliche Weiterbildungen oder bereits zuvor in der aka-

demischen Ausbildung erwerben zu können. Gibt es digitale Anwendungen, die vor 

allem im Privaten genutzt werden, kann hierbei auf viel Vorwissen zurückgegriffen 

werden, das sich jedoch vermutlich nicht über formale Wege angeeignet wurde son-

dern eher über informelle Wege oder gar rein intuitiv (vgl. Cloots, 2020, S. 259).  
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Abbildung 2: Berufliche und private Nutzung technischer Anwendungen im Vergleich  

(eigene Darstellung in Anlehnung an Cloots, 2020, S. 259) 

In Abbildung 2 ist insbesondere zu sehen, dass Anwendungen zur digitalen Zusam-

menarbeit mit über 30 % übermäßig im beruflichen Bereich genutzt werden. Alle an-

deren Anwendungen werden von mehr Personen im Privaten als im Beruflichen ent-

weder regelmäßig oder häufig genutzt. Aus beruflichen Gründen wird mit über 60 % 

am meisten auf Foren, Blogs oder Websites zurückgegriffen, um Informationen zu 

sammeln. Man kann daraus schließen, dass das Wissen über Programme wie beispiels-

weise ĂGoogle docsñ oder ĂMicrosoft Sharepointñ hauptsächlich im beruflichen Kon-

text erworben wird und wenig auf bereits vorhandenes Wissen aus dem Privaten zu-

rückgegriffen werden kann (vgl. Cloots, 2020, S. 259). 

2.3 Digitale Kompetenzen in der Hochschule 

Was bedeutet das nun für die Kompetenzentwicklung in der Hochschule und welche 

Rolle spielt die Hochschule als Institution dabei? Diese Frage stellte sich auch Tobias 

Seidl (2020), wobei er Bildungseinrichtungen auf der einen Seite als ĂGetriebeneñ und 

auf der anderen Seite als ĂTreiberñ gegenüberstellt. Politisch bedingt müssen die Bil-

dungseinrichtungen viele Anforderungen erfüllen und mit dem digitalen Wandel ge-

hen. Gleichzeitig jedoch können sie die digitalen Kompetenzen, welche im Laufe der 

Lehre erworben werden, mitgestalten (vgl. Seidl, 2020, S. 135). Die große Herausfor-

derung in der akademischen Bildung von digitalen Kompetenzen ist, dass anders als 

in der beruflichen Weiterbildung, nicht nur Inhalte und Fähigkeiten, die aktuell ge-

braucht werden, gelehrt werden müssen, sondern angepasst an den schnellen digitalen 

Wandel, die Studierenden Fähigkeiten und Wissen für das Morgen und für zukünftige 

Probleme benötigen. Diese Fähigkeiten werden auch Ă21st century skillsñ genannt. Im 
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Fokus steht dabei nicht mehr das sogenannte deklarative Wissen, also das verbalisier-

bare Faktenwissen, welches nach kurzer Zeit bereits veraltet ist, sondern die Kompe-

tenz, eigenständig und reflektiv Entscheidungen treffen zu können sowie im Rahmen 

des lebenslangen Lernens das Wissen stetig weiterzuentwickeln, an die Anforderun-

gen anzupassen und offen für neue Probleme oder Aufgabenstellungen zu sein. Kom-

petenz versteht Seidl dabei als Fähigkeit, das erlernte Wissen und Tools in neuen Si-

tuationen zu adaptieren und anwenden zu können. Entscheidend sind dabei immer die 

Motivation des Handelnden und die Haltung, welchen im Laufe des Studiums ebenso 

Beachtung geschenkt werden müssen (vgl. Seidl, 2020, S. 136). Die genannten Kom-

petenzen, also das komplexe zukunftsweisende Wissen, die Fertigkeiten und Fähig-

keiten sowie die motivationale Orientierung lassen sich auf das KSAVE-Modell auf 

die Metaebene übertragen. Das KSAVE-Modell versucht mit den beschriebenen Teil-

bereichen (Knowledge, Skills, Attitudes, Values and Ethics) 12 Modelle internationa-

ler Institutionen und Organisationen zu kombinieren (vgl. ebd., 2018, S. 5). Übertragen 

auf die Hochschule geht es nun darum zu unterscheiden, welche Kompetenzen Studie-

rende erlangen müssen, um heute ihr Studium zu absolvieren, morgen die Arbeitswelt, 

so wie wir sie heute kennen meistern zu können und sich übermorgen den zukünftig 

auftretenden Herausforderungen stellen zu können (vgl. ebd., 2020, S. 138). Insbeson-

dere in der Vorbereitung auf das Morgen und Übermorgen ist es jedoch wichtig, den 

Studierenden nicht nur eine Liste von digitalen Kompetenzen oder Fähigkeiten zu ver-

mitteln, sondern sie auch dazu zu befähigen, diese effektiv anwenden zu können, um 

eine digitale Transformation hervorzurufen. Die in Kapitel 2.2 beschriebenen digitalen 

Kompetenzen des DigiComp Modells sollen daher auch professionell eingesetzt und 

später in die Berufswelt übertragen werden können. Eben diese Transferleistung nennt 

man in der Literatur auch oft Digital Literacy. Das Verständnis des Kompetenztrans-

fers von digitalen Fähigkeiten wird im Dreistufen-Modell von Allan Martin (2008) 

genauer dargestellt (s. Abbildung 3).  
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Abbildung 3: Levels of Digital Literacy (Martin, 2008, S. 176) 

Auf dem untersten Level stehen die genannten digitalen Kompetenzen, Einstellungen 

und Motivationen. Vor allem die in der Einleitung beschriebenen Digital Natives, wel-

che bereits von klein auf mit digitalen Technologien aufgewachsen sind, besitzen oft-

mals eben diese grundlegenden Kenntnisse und können daher ohne eine gezielte Wis-

sensvermittlung mit den heutigen digitalen Techniken gut und intuitiv umgehen. 

Wichtig ist es nun auch, diese Generation darauf hin zu schulen, sowohl das zweite als 

auch das dritte Level der Digital Literacy zu erlangen. Das zweite Level, die digital 

usage, zeichnet sich durch die gezielte und verantwortungsvolle Anwendung von di-

gitalen Tools aus, abhängig vom Kontext, in welchen die Anwendungen eingebracht 

werden. Das höchste Level, die digital transformation, beschreibt die Fähigkeit, die 

Auswirkungen bestimmter Handlungen und Verwendung von Tools in der digitalen 

Welt kritisch reflektieren zu können. Zudem geht es darum, die zugrundeliegenden 

Kompetenzen kreativ einzusetzen, um neue innovative digitale Inhalte zu schaffen 

(vgl. Martin, 2008, S. 167). In diesem Dreistufen-Modell wird zudem die eingangs 

dargestellte Diskrepanz zwischen der Hochschule als getriebene und treibende Bil-

dungseinrichtung deutlich. Die Hochschule muss als getriebene Einrichtung digitale 

Kompetenzen (Level 1) und das Wissen über den professionellen Einsatz der Kompe-

tenzen vermitteln (Level 2) und als treibende Einrichtung Studierende zur kritischen 

Reflexion motivieren und zur Innovation und Kreativität anspornen (Level 3). 

Doch wie sieht dies aus politischer Perspektive aus und wie kann zunächst auf die 

Herausforderungen der Digitalisierung eingegangen werden, um schließlich klare 

Konzepte für digitale Kompetenzen implementieren zu können? Mit anderen Worten: 

Werden die Hochschulen tatsächlich zur Digitalisierung getrieben oder nicht? Die 

Kultusministerkonferenz hat 2019 einen Beschluss mit ĂEmpfehlungen zur Digitali-
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sierung in der Hochschullehreñ herausgebracht. Direkt zu Beginn wird dabei hervor-

gehoben, dass alle Ebenen einer Hochschule als Zielgruppe der Empfehlungen ver-

standen werden können und die Anregungen folglich im eigenen Aufgabenbereich 

wahrgenommen und umgesetzt werden können. Die KMK hat insgesamt acht Zielvor-

stellungen aufgestellt, erstens sollten Hochschulen dafür sorgen, dass die Entwicklung 

der digitalisierten Hochschullehre strategisch für alle Ebenen formuliert wird, sodass 

jede Ebene ein Ziel hat, an welchem sich orientiert werden kann (1). Des Weiteren 

sollte dafür gesorgt werden, dass eben diese Strategie auch infrastrukturell umgesetzt 

werden kann (2) und die Digitalisierung als Chance verstanden wird, die Lehre stetig 

weiterzuentwickeln (3). Auch die Lehrenden sind ein wichtiger Teil der digitalen Wei-

terentwicklung. So sollen sie seitens der Hochschule Zugang zu Informationen bekom-

men sowie die Möglichkeit sich untereinander vernetzen und austauschen zu können 

(4). Hervorgehoben wird insbesondere die Zusammenarbeit der Lehrenden, welche 

gemeinsam innerhalb ihrer Fachdisziplinen Konzepte erarbeiten sollen, um die Digi-

talisierung effektiv in die ĂLern- und Lehrformateñ einzubinden (5). Außerdem soll 

die digitale Lehre auch didaktisch in Form von Ăforschungsbasierten und praxisorien-

tiertenñ Angeboten konzeptualisiert werden (6). Der Punkt, der die Studierenden am 

direktesten betrifft, ist die curriculare Einbettung von digitalen Kompetenzen inner-

halb des Studiums. Dies soll vor allem durch die wiederkehrende Akkreditierung von 

Studiengängen erfolgen (7). Zuletzt soll die Digitalisierung in Hochschulen ermögli-

chen, dass Daten von Studierenden einfacher zwischen Hochschulen transferiert wer-

den können (8) (vgl. KMK, 2019, S. 4 f). Zentrale Aspekte sind zudem die Einheit-

lichkeit von Lern-Management-Systemen (LMS), die Vernetzung sowie der Aus-

tausch über Landesgrenzen hinweg, um Standards zu schaffen und lösungsorientiert 

zu arbeiten. 

Wie sieht also der Status quo der Hochschulen aus und inwieweit sind die Empfeh-

lungen in der Hochschullandschaft wiederzufinden? Dazu hat das HIS-Institut für 

Hochschulentwicklung eine Studie im Jahr 2018 durchgeführt. Im Fokus standen die 

Digitalisierungsprozesse von Hochschulen hinsichtlich der ĂForschung, Lehre, des 

Lernens, der Verwaltung und der Infrastrukturñ (Gilch et al., 2020, S. 445). Insgesamt 

haben 119 Hochschulen an der Umfrage teilgenommen. Der Stand der Digitalisierung 

im Bereich ĂLehre und Lernenñ wird dabei von 29,3 % der Hochschulleitungen als 

hoch oder sehr hoch beschrieben.  Des Weiteren haben nur 54,5 % der teilnehmenden 

Hochschulen entweder eine schriftliche Strategie oder ein Konzept zur Digitalisierung 

in Arbeit oder bereits formuliert (vgl. ebd., 2020, S. 446). Zuständige Stelle für digitale 



16 

Kompetenzen ist in 68,9 % der Fälle die Leitung der jeweiligen Rechenzentren oder 

die Verwaltungs-IT. An zweiter Stelle steht der Vizepräsident (62,2 %). Zentrale Ein-

richtungen wie beispielsweise die Hochschuldidaktik stehen erst an fünfter Stelle (vgl. 

ebd., 2020, S. 448). Wenn in den meisten Fällen der IT-Bereich als Treiber oder Ver-

antwortlicher für die Digitalisierung gilt und folglich besonders wichtig für die Ver-

änderungsprozesse ist, wie wird dann dessen Befähigung wahrgenommen? Nur knapp 

ein Viertel der Befragten schätzen die Qualifikation der Mitarbeiter im Bereich der 

Technik und Verwaltung als hoch beziehungsweise sehr hoch ein. Die Qualfiktion der 

Studierenden wird hingegen von 53,3 % als (sehr) hoch eingeschätzt. Das heißt, dass 

die Einschätzung der Qualifikation derer, die entscheidend für die Implementierung 

neuer Technologien und für die digitale infrastrukturelle Versorgung verantwortlich 

sind, über 30 Prozentpunkte niedriger ist, als von denen, die es schlussendlich nutzen 

wollen (vgl. Gilch et al., 2020, S. 449). Es wird also deutlich, dass auf Grundlage der 

Empfehlungen der KMK, bei der Umsetzung der Strategien zur Digitalisierung in der 

deutschen Hochschullandschaft noch Luft nach oben ist und die Digitalisierung noch 

weiter vorangetrieben werden kann. Im Rahmen der Studie von Gilch et al. (2019) 

konnte eine deutliche Veränderung der gesteckten Digitalisierungsziele und Verände-

rungen hinsichtlich des Studienangebots zur digitalen Kompetenzvermittlung aufge-

zeigt werden. Die zuletzt dargestellten Qualifikationseinschätzungen der Studienteil-

nehmer deuten jedoch auf einen deutlichen Qualifikationsmangel im Bereich der IT 

und der Verwaltung hin, welche höchste Relevanz für die Digitalisierungsstrategien 

an den Hochschulen haben. Es ist daher wichtig, diesen Fachkräftemangel mit Hilfe 

von geeignetem Personal sowie Weiterbildungsmaßnahmen unter anderem mit finan-

zieller Unterstützung innerhalb des Hochschulpersonals abzustellen (vgl. ebd., 2020, 

S. 453). 

Bei der Erarbeitung von Strategien zur Digitalisierung und Vermittlung von digita-

len Kompetenzen wäre es zudem überlegenswert, diese jeweils an die Studien-

gangrichtungen anzupassen. Cloots (2020) hebt hervor, dass verschiedene Branchen 

einen unterschiedlichen Bedarf an digitalen Kompetenzen vorweisen. So wurde im 

Rahmen seiner Studie im Jahr 2018 als wichtigste digitale Kompetenz im Bereich 

ĂBildung und Forschungñ die Informationsbeschaffung angegeben. Kommunikation 

und Kollaboration lagen auf Platz zwei, gefolgt von den beiden Kompetenzen vernetz-

tes Denken und die flexible Reaktion auf Veränderungen im Zuge der Digitalisierung. 

Anders als in den meisten anderen Bereichen, wie beispielsweise der ĂIKT / Elektroñ 

oder der ĂIndustrieñ, liegt die Kompetenz des Prozessverständnisses in der Bildung 
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und Forschung auf dem letzten Platz (vgl. Cloots, 2020, S. 263). In Studiengängen, 

welche sich im Bereich der Bildung oder Forschung verorten lassen, würde es sich 

folglich unter anderem anbieten, den Fokus auf die Kompetenzvermittlung hinsicht-

lich der Informationsbeschaffung und der Kommunikation und Kollaboration zu set-

zen (vgl. ebd., 2020, S. 264). 

Doch was genau wünschen sich denn die Studierenden? 2019 wurde von Kreidl und 

Dittler dazu eine Studie durchgeführt, mit dem Fokus auf die Beurteilungen und Er-

wartungen von Studierenden hinsichtlich der Studienbedingungen und der Rolle digi-

taler Medien. So finden beispielsweise über die Hälfte der Teilnehmer Lernplattfor-

men im Studium zumindest überwiegend hilfreich (55,6 %) und 54,5 % stimmen der 

Aussage, dass genug Unterstützungsmöglichkeiten, um mit der Plattform zurechtzu-

kommen, vorhanden sind, ebenfalls mindestens überwiegend zu (vgl. Dittler & Kreidl, 

2020, S. 465). Bei der Frage, ob E-Learning der klassischen Präsenzform vorgezogen 

wird, hat sich knapp ein Fünftel positiv geäußert, 34,4 % lehnen E-Learning eher ab 

und die Mehrheit mit 43,8 % antworten mit Ăteilweiseñ. Die Präferenz für das E-Lear-

ning hat sich jedoch seit dem Jahr 2015 etwas verstärkt (vgl. ebd., 2020, S. 466). Im 

Bereich des E-Learning werden immer mehr elektronische Texte verwendet und den 

Studierenden über die LMS zur Verfügung gestellt. Auch hier hat sich die Präferenz 

für die digitalisierte Form stark zum Positiven verändert. Während 2015 noch 15 % 

elektronische Texte den analogen Ăvollkommenñ vorzogen, sind es im Jahr 2019 be-

reits 36 %. Nur noch 18 % lehnen elektronische Texte eher ab und bevorzugen diese 

Ăkaumñ oder Ăgar nichtñ (vgl. ebd., 2020, S. 471). Im Allgemeinen kann unter den 

Studierenden innerhalb der letzten Jahre eine klare Verschiebung von der eher ableh-

nenden Haltung gegenüber digitalisierten Methoden und Medien hin zu einer eher zu-

stimmenden Haltung erkannt werden (vgl. Dittler & Kreidl, 2020, S. 472). 

Wenn wir über digitale Kompetenzen und Kompetenzen von zukünftigen Führungs-

kräften sprechen, wird sowohl im beruflichen Kontext als auch im Kontext der Hoch-

schule deutlich, dass sich viele Modelle zu diesem Thema überschneiden und immer 

wieder Stichworte wie Transferleistung, Kreativität oder Management fallen. Das be-

deutet nicht, dass das eine Modell besser zutrifft als das andere, sondern dass verschie-

dene Kompetenzen im Vordergrund stehen, je nachdem aus welcher Perspektive die 

zukünftigen Aufgaben betrachtet werden. Als heutiger Arbeitnehmer steht man bei-

spielsweise vor anderen Herausforderungen wie beispielsweise Führungspersonen 

oder Studierende, welche sich auf eine zukünftige Führungsposition oder einen be-
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stimmten Beruf vorbereiten müssen. Die unzähligen Facetten der Digital Literacy grei-

fen ineinander und ergänzen sich. Grundsätzlich lässt sich jedoch sagen, dass in jedem 

Fall nicht nur das technische Verständnis in einer Welt der Digitalisierung von Bedeu-

tung ist, sondern ebenso die Social Skills und die Fähigkeit zu Transferleistungen in-

nerhalb der digitalen Zukunft. 

2.4 Praktische Anwendung digitaler Kompetenzen in der Hochschule 

Betrachten wir nun, inwieweit digitale Kompetenzen im Studium praktisch angewen-

det werden und in welchen Szenarien sie erforderlich sind, um erfolgreich im Studium 

zu sein. Es gibt zahlreiche Möglichkeiten digitale Kompetenzen abzufragen oder als 

Studierender die gelernten Fähigkeiten bereits während dem Studium einzubringen. 

Es gibt beispielsweise verschiedene digitale Tools, wie Computerprogramme, die für 

das Eigenstudium genutzt werden können und es gibt Medien, die kollaborativ genutzt 

werden können, um gemeinsam an Projekten zu arbeiten. Es besteht aber auch die 

Möglichkeit, Plattformen in Kombination mit digitalen Lehrmethoden zu verwenden, 

welche Seminargestaltungen oder Vorträge anreichern können. Im Folgenden möchte 

ich daher zunächst einen Einblick in verschiedene digitale Methoden geben, die in 

heutigen Lehr- und Lernprozessen nicht mehr wegzudenken sind. 

Digitale Tools 

Werfen wir zunächst einen Blick auf die aktuell gängigen digitalen Tools, die zur di-

gitalen Anreicherung verwendet werden. Grundsätzlich können diese fünf verschiede-

nen Bereiche zugeordnet werden, der Information, der Kommunikation, der Koordina-

tion, der Kooperation und der Kollaboration. Viele digitale Tools ermöglichen es da-

bei, mehrere Bereiche abzudecken und können beispielsweise sowohl für die Koordi-

nation als auch für die Kommunikation genutzt werden (vgl. Baumgarten & Müller, 

2020, S. 241 f). Ein Tool, das wohl alle Bereiche abdeckt, ist die digitale Lernplattform 

oder auch sogenannte Lern-Managementsysteme (LMS). Diese können explizit für 

Hochschulen strukturiert werden, um eine optimale Zusammenarbeit zu ermöglichen. 

Über LMS wie unter anderem ILIAS kann man sich zum Beispiel mit Hilfe der Chat-

Funktion oder durch Blogeinträge mit den Teilnehmern eines Seminars austauschen. 

Durch das Anlegen von Kalendern können Termine koordiniert werden und es kann 

gemeinsam an einem Projekt gearbeitet werden oder es können lediglich Informatio-

nen hochgeladen werden, welche für andere zugänglich sind. Zudem können Online-

Klausuren durchgeführt und allgemein Blended-Learning-Szenarien unterstütz wer-

den (vgl. ILIAS, 2021). Tools, die nur bestimmte Nutzungsbereiche abdecken, sind 
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beispielsweise Plattformen zur Dokumentenspeicherung (z. B. OneDrive), Emailpro-

gramme (z. B. interne Plattformen, Microsoft), Programme zur Erstellung und Bear-

beitung von Dokumenten (z. B. Office365) und Programme zum direkten und virtuel-

len Austausch (z. B. Zoom, MS Teams) (vgl. Lindner, 2020, S. 13). 

Die Herausforderung bei der effektiven Verwendung von digitalen Tools liegt in 

der Einheitlichkeit. Werden die Anwendungen unterschiedlich verwendet oder es wer-

den für die gleichen Prozesse sogar unterschiedliche Anwendungen herangezogen, 

kann dies zu Unübersichtlichkeit und daher zu negativen Folgen führen. Es ist daher 

wichtig, dass es für die Verwendung von digitalen Tools und für die Organisation und 

Handhabung dieser, klare Vorgaben gibt, die von allen Anwendern eingehalten wer-

den (vgl. Baumgarten & Müller, 2020, S. 247 f). Das Problem entsteht insbesondere 

dann, wenn es keine klare Vorgabe gibt, welches Programm für welche Funktion ver-

wendet werden soll, wenn mehrere Programme die gleichen Aufgaben erfüllen können 

oder wenn Programme, bei kollaborativen Projekten mit externen Mitgliedern, aus Si-

cherheitsgründen seitens des Arbeitgebers nicht verwendet werden dürfen (vgl. ebd., 

2020, S. 250 f). 

Blended Learning (hybride Arbeitsformen) 

Die digitale Lehre ermöglicht es uns sowohl ortsunabhängig als auch zeitunabhängig 

zu arbeiten. Mit anderen Worten heißt das, dass die Inhaltsvermittlung oder der Aus-

tausch zwischen Studierenden untereinander oder mit den Dozierenden, sowohl in Prä-

senz im Hörsaal als auch beispielsweise über Videochat im Internet stattfinden kann. 

Dabei können sowohl analoge als auch digitale Materialien zur Unterstützung hinzu-

gezogen werden und es kann zwischen einer synchronen Veranstaltung, also der An-

wesenheit zur selben Zeit oder einer asynchronen Veranstaltung, bei welcher jeder 

Studierende selbst bestimmen kann wann der Lernprozess erfolgen soll, ausgewählt 

werden (vgl. Handke, 2020, S. 65 ff). Einer der wohl bekanntesten Begriffe in der 

digitalen Lehre in diesem Zusammenhang ist das ĂBlended Learningñ. Gemeint ist 

damit die Kombination von analogen Lernsituationen, also die klassische Face-to-Face 

Lehre, bei welcher die Studierenden in physischer Präsenz anwesend sind und der On-

line-Lehre. Die digitalen Komponenten sollen dabei als Ergänzung zur regulären 

Lehre dienen und sämtliche Vorteile der Präsenzlehre in den Präsenzphasen und Vor-

teile der orts- und zeitunabhängigen Onlinelehre vereinen (vgl. Persike, 2020, S. 111 

f). 
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Open Educational Resources 

Die Bezeichnung Open Educational Resources beschreibt digitale Materialien, die öf-

fentlich und kostenlos zu Bildungszwecken zugänglich sind. Was genau bedeutet öf-

fentlich zugänglich? John Daniel spricht dabei von den vier ĂAósñ, accessible (verf¿g-

bar), appropriate (geeignet), accredited (zertifiziert) und affordable (erschwinglich). 

Wobei in der Regel nicht von der Erschwinglichkeit, sondern dem kostenlosen Zugang 

die Rede ist (vgl. Hylén, 2021, S. 2).  Zu den digitalen Materialien zählen zum einen 

digitale Lernobjekte, wie beispielsweise Multimediadokumente oder Websites, welche 

immer wieder verwendet werden können. Des Weiteren können OERs auch elektroni-

sche Bücher, Texte, Artikel oder auch Lehrbücher sein sowie digitale Tools (Soft-

ware), um beispielsweise Lehrinhalte zu erstellen. Ebenfalls zu den OERs zählen Er-

fahrungsberichte, beispielhafte Stundenpläne oder dokumentierte Unterrichtseinhei-

ten, Methodenberichte oder selbst erstellte Lernmethoden, wobei hierbei der Fokus 

nach dem Motto Best Practice auf dem Erfahrungsaustausch zwischen Lehrenden 

liegt. Zuletzt zählen selbstverständlich auch Ăeinfacheñ Medien wie Bilder, Grafiken, 

Modelle oder Hyperlinks zu möglichen öffentlich zugänglichen Materialien, diese 

werden als sogenannte Assets bezeichnet. Entscheidend bei allen verschiedenen For-

men an OERs ist, dass sie für Bildungszwecke zur freien Verfügung und Wiederver-

wendung stehen (vgl. Pawlowski & Bick, 2012, S. 205). Wie genau kann erkannt wer-

den, ob es sich um lizenzfreie Materialien handelt und wie können diese gefunden 

werden? Es gibt mittlerweile zahlreiche Plattformen und Organisationen die OERs an-

bieten. Die Initiativen haben dazu alleinstehende Repositorys, auf welchen man auf 

die Materialien zugreifen kann und diese suchen kann. Zudem gibt es immer mehr 

Websites, die eben diese Repositorys zusammenführen, um einen größeren Pool an 

Medien und Materialien zur Verfügung zu stellen und die Suche etwas einfacher zu 

gestalten (vgl. ebd., 2012, S. 206). Um zu erkennen, ob es sich bei dem Material um 

freizugängliches handelt, ist es wichtig einen Blick auf die Lizenz zu werfen. Diese 

sollten als sogenannte Creative Commons Lizenzen bzw. CC-Lizenzen gekennzeich-

net sein. Darunter sind folgende Lizenztypen freizugänglich: CC 0 (Nutzung ohne Ein-

schränkung), CC BY (Nutzung und Veränderung nur mit Nennung des Urhebers) und 

CC BY SA (Nutzung und Veränderung nur mit Nennung des Urhebers und gleicher 

Lizenzierung) (vgl. Creative Commons, o. J.).  
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Inverted Classroom 

Ein weiteres Beispiel, wie die digitale Lehre in den Universitäten umgesetzt werden 

kann, ist der sogenannte Inverted Classroom. Entscheidend ist, dass Inhalte aus den 

Vorlesungen nicht wie normalerweise im Anschluss nachgearbeitet und vertieft wer-

den, sondern im Vorhinein von den Studierenden erarbeitet werden, sodass diese im 

Seminar oder der Vorlesung mit den Lehrenden vertieft besprochen werden können. 

Das Lehrformat ist folglich genau umgekehrt und daher inverted. Doch was genau ist 

daran nun neu? Egal ob wir noch von der Schule oder bereits von der Universität spre-

chen, als Lernender musste man sich doch schon immer vorbereiten? Entscheidend ist 

die neue digitale Komponente, das heißt, dass man eben nicht nur einen ausgedruckten 

Text oder ein Kapitel in einem Buch lesen muss, sondern digitale Materialien vom 

Lehrenden bereitgestellt werden und diese anschließend didaktisch in die Präsenzlehre 

miteingebunden werden müssen (vgl. Bühner & Sommer, 2020, S. 129 f).  

Allgemein lässt sich sagen, dass je mehr solche digitalen Methoden und Tools im Rah-

men von Lehrveranstaltungen eingesetzt werden, desto besser werden die Studieren-

den mit den digitalen Komponenten vertraut und gewinnen dadurch selbst digitale 

Kompetenzen, die sie auf ihrem weiteren universitären und beruflichen Weg benöti-

gen. Es ist zudem wichtig, angepasst an den Studiengang und vorausschauend auf den 

beruflichen Werdegang, die relevanten digitalen Kompetenzen im Rahmen der Digital 

Literacy zu vermitteln und die Studierenden ständig zur Eigenständigkeit, Transfer-

leistung und Kreativität innerhalb des Digitalisierungsprozesses anzuregen. Der Fokus 

sollte dabei ständig auf der ganzheitlichen Vermittlung von Kompetenzen in allen 

Teilbereichen liegen und beispielsweise nicht nur auf den technischen Fähigkeiten. 

Insbesondere die Social Skills innerhalb der digitalisierten Kommunikation und Kol-

laboration, vor allem als zukünftige Führungskraft, sind unabdingbare Kompetenzen. 

3. Fragestellung  

Aus den theoretischen Vorannahmen ging hervor, wie bedeutend es ist, sich in der 

aktuellen Zeit mit dem digitalen Wandel insbesondere auf Hochschulebene auseinan-

derzusetzen und wie wichtig es ist, Strategien für digitale Kompetenzen in allen Be-

reichen von Hochschulen zu entwickeln und curriculare Inhalte in jedes Studium ein-

zubinden, um Studierende für zukünftige Herausforderungen im Studium, aber auch 

in ihrer beruflichen Zukunft vorzubereiten. Sowohl aus diesen theoretischen Grundan-

nahmen als auch aus den aktuellen Herausforderungen, hervorgerufen durch die Co-
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vid-19-Pandemie, hat sich das ĂZentrum f¿r Digitalisierungs- und Technologiefor-

schung der Bundeswehrñ (DTEC.Bw) gegründet und bereits einige Projekte ins Leben 

gerufen.  

dtec.bw und DigiTaKS* 

dtec.bw wurde von den Universitäten der Bundeswehr in München und Hamburg ge-

gründet. Digitalisierungs- und Technologieforschungen beider Universitäten sollen 

mit zahlreichen Kooperationen gebündelt und unterstützt werden, mit dem Ziel, einen 

Teil zur digitalen Souveränität in Deutschland beizutragen. Besonders ist, dass hier-

durch Dienststellen der Bundeswehr von den Forschungsprojekten der Universitäten 

profitieren können und besser im Austausch mit der Wissenschaft und Wirtschaft sind. 

Im Fokus stehen hauptsächlich Themen, welche auch in der Hightech-Strategie 2025 

der Bundesregierung im Bereich der Zukunftsthemen aufgegriffen werden, wie bei-

spielsweise Wirtschaft und Arbeit 4.0. Forschungsprojekte von dtec.bw beschäftigen 

sich jedoch auch mit den anderen beiden Handlungsfeldern ĂZusammenarbeit und 

Transferñ und ĂZukunftskompetenzenñ (vgl. dtec.bw, o. J.-b).  

In letzterem lässt sich das Projekt ĂDigiTaKS* - Digitale Schlüsselkompetenzen für 

Studium und Berufñ ansiedeln. Da die Digitalisierung in allen Bereichen der Gesell-

schaft angekommen ist, ist es wichtig, dass das Bildungssystem sich dessen bewusst 

ist und einen Beitrag zum Aufbau von digitalen Kompetenzen leistet. Auf Hochschul-

ebene ist es daher relevant, alle Studierenden auf die zukünftigen Herausforderungen 

vorzubereiten und aus ihnen sogenannte Ădigital change agentsñ zu machen, sodass 

digitale Fähigkeiten vervielfacht werden und am Ende jeder Studierende das nötige 

Know-how besitzt, um sich in einer technologisierten Arbeitswelt zurechtzufinden und 

digitale Tools adäquat einsetzen zu können. Im Verlauf des vierjährigen Projekts 

(Ende 2024) sollen dazu drei Bereiche entwickelt werden, welche zu einer Implemen-

tation von digitalen Kompetenzniveaus führen soll: das digitale Basispaket (bestehend 

aus Hard- und Softwaresuite), ein Selbsttest zur Ermittlung der eigenen digitalen Kom-

petenzen und dem entsprechenden Training, um die digitalen Kompetenzen verbessern 

zu können sowie barrierefreie OER (s. Kapitel 2.4). Das Projekt wird von der Professur 

für Weiterbildung und lebenslanges Lernen der Helmut-Schmidt-Universität geleitet, 

läuft jedoch in Kooperation mit der Universität Duisburg-Essen und der Julius-Maxi-

milians-Universität in Würzburg. Im Zuge des Projekts soll in Form von einer Längs-

schnittforschung zum einen der Ist-Zustand der digitalen Kompetenzen der Studieren-
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den und zum anderen die Herausforderungen der Digitalisierungsprozesse erfasst wer-

den. Die genannten OER-Outcomes sollen im Anschluss auch anderen Hochschulen 

zur Verfügung gestellt werden (vgl. dtec.bw, o. J.-a). 

Die Masterarbeit ist nicht offiziell im Plan des Projekts integriert, soll aber einen Ein-

blick in den Ist-Zustand und die Wahrnehmung der Studierenden und ehemaligen Stu-

dierenden bieten und zudem Wissen generieren, welches in die weitere Gestaltung des 

Projekts integriert werden kann. Ziel ist es, eine informative Grundlage zu schaffen, 

die neue Perspektiven auf die Thematik eröffnen soll. Vor allem durch das Meinungs-

bild der Teilnehmer können neue Aspekte, die vielleicht zuvor noch nicht betrachtet 

wurden, aufgezeigt werden. Diese Arbeit soll insbesondere im Rahmen des Projekts 

den Mehrwert haben, nicht nur Meinungen von Studierenden des Studiengangs ĂBil-

dungs- und Erziehungswissenschaftenñ zu erfassen, sondern über den Tellerrand hin-

auszublicken und dabei alle Studiengänge der Universitäten der Bundeswehr mit ein-

zubeziehen, sowie verschiedene Studierendenjahrgänge und ehemalige Studierende, 

zu betrachten. Hierdurch sollen eventuelle Unterschiede und deren möglichen Gründe 

aufgezeigt werden. Aus dem theoretischen Teil und dem Ziel des Projekts DigiTaKS* 

hat sich daher für diese Arbeit und die empirische Erhebung folgende Forschungsfrage 

mit ihren dazugehörigen Hypothesen ergeben, welche mit Hilfe des empirischen Teils 

beantwortet werden: 

Wie und durch wen wurden digitale Kompetenzen von Studierenden und ehemaligen 

Studierenden der Universitäten der Bundeswehr im Laufe des Studiums erworben 

und wie wird das Angebot an digitalen Tools und das Angebot der digitalen Kompe-

tenzvermittlung wahrgenommen und beurteilt? 

Folgende Hypothesen wurden dazu aufgestellt: 

 

H01: Beide Universitäten weisen die gleiche technische Ausstattung vor. 

 

H02:  Die technische Infrastruktur und der technische Support sind aus Sicht der Stu-

dierenden nicht entscheidend und waren nicht von hoher Bedeutung. 

H1:  Beide Universitäten der Bundeswehr unterscheiden sich signifikant hin-

sichtlich ihrer technischen Ausstattung. 

H2:  Die technische Infrastruktur und der technische Support sind aus Sicht der 

Studierenden die entscheidenden Einflussfaktoren bei der Verwendung 

von digitalen Tools und waren bei der Bewältigung der Umstellung auf die 

Online-Lehre von hoher Bedeutung. 
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H03:  Studierende und ehemalige Studierende sind digitalen Tools gegenüber negativ 

gestimmt und empfinden diese nicht als Bereicherung. 

 

H04:  Die Mehrzahl der Studierenden verfügt nicht wenigstens über Grundkenntnisse 

in den allgemein bekannten digitalen Tools. 

 

H05:  Kompetenzen für digitale Tools werden im Verlauf des Studiums nicht mehr-

heitlich im Selbststudium erworben. 

 

H06:  Die digitalen Kompetenzen unter Studierenden der UniBw M und der HSU un-

terscheiden sich nicht signifikant. 

 

H07:  Digital Natives sind zwar mit digitalen Medien aufgewachsen sehen jedoch den-

noch die Relevanz in Seminaren zu digitalen Kompetenzen. 

Um die Forschungsfrage zu beantworten und die Hypothesen überprüfen zu können, 

lag der Kern der Befragung daher auf den subjektiven Erfahrungen der Studierenden 

mit digitalen Medien und die Vermittlung dieser im Verlauf ihrer bisherigen Studien-

zeit. Ebenso sollte untersucht werden, wie etwa ehemalige Studierende auf ihre Zeit 

an einer der Universitäten der Bundeswehr zurückblicken und inwieweit erlernte 

Kompetenzen in die Berufswelt mitgenommen werden konnten. 

  

H3:  Studierende und ehemalige Studierende sind digitalen Tools gegenüber 

positiv gestimmt und empfinden diese als Bereicherung. 

H4:  Die Mehrzahl der Studierenden verfügt zumindest über Grundkenntnisse 

in den allgemein bekannten digitalen Tools. 

H5:  Kompetenzen für digitale Tools werden im Verlauf des Studiums mehr-

heitlich im Selbststudium erworben. 

H6:  Die digitalen Kompetenzen unter Studierenden der UniBw M und der 

HSU unterscheiden sich signifikant. 

H7:  Digital Natives sind mit digitalen Medien aufgewachsen und sehen daher 

keine Relevanz in Seminaren zu digitalen Kompetenzen 
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4. Methodisches Vorgehen  

Um die empirische Erhebung transparent und nachvollziehbar zu machen, werde ich 

im folgenden Teil auf mein Forschungsdesign näher eingehen. Das Verfahren besteht 

aus sechs übergeordneten Aspekten, welche den genauen Verlauf von der Auswahl 

des Erhebungsverfahren bis hin zur Interpretation meiner Ergebnisse abbilden. Die 

folgende Auflistung soll einen ersten Eindruck vermitteln, welche Punkte bei meiner 

empirischen Arbeit relevant waren und in welcher Reihenfolge diese abgearbeitet 

wurden. 

 

Abbildung 4: Forschungsdesign 

Die ersten 4 Schritte stellen das Erhebungsverfahren (4.1) dar, Schritt fünf das Aus-

wertungsverfahren (4.2) und der letzte Schritt die Diskussion (Kapitel 5). In diesem 

Kapitel werde ich daher auf die ersten fünf Punkte in chronologischer Reihenfolge 

eingehen und dabei die Prozesse näher erläutern.  

4.1 Erhebungsverfahren 

Der Prozess des Erhebungsverfahrens stellt alle Schritte von der Auswahl des Erhe-

bungsverfahrens (4.1.1) über das Design des Fragebogens (4.1.2), der Einholung der 

Genehmigungen (4.1.3) bis hin zur tatsächlichen Erhebung (4.1.4) dar. Es geht also 

darum zu begründen, warum welche Entscheidungen für diese empirische Arbeit ge-

troffen wurden und wie genau methodisch vorgegangen wurde, um die Ergebnisse in 

der Auswertung und der Interpretation besser nachvollziehbar zu machen. Zudem er-

möglicht dies, bei einer etwaigen neuen Erhebung entweder nach dem Motto Best 
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Practice genau gleich vorgehen zu können und auf diese methodologischen Grundla-

gen aufzubauen oder eben aus möglichen Fehlern zu lernen und diese in weiteren Ar-

beiten zu verbessern.  

4.1.1 Auswahl des Erhebungsverfahrens und Planung 

Zu Beginn jeder Forschungsarbeit ist es nötig, sich Gedanken zum passenden For-

schungsdesign zu machen, das es ermöglicht, die eingangs gestellte Forschungsfrage 

bestmöglich zu beantworten. Es ist daher wichtig, sich zunächst zu überlegen, was 

überhaupt das Forschungsziel ist und welche Möglichkeiten vorhanden sind, um dieses 

zu erreichen. Das Forschungsziel und die Forschungsfrage wurden bereits in den vor-

herigen Kapiteln erfasst und genau erläutert, auf diesen Grundannahmen baut anschlie-

ßend die Entscheidung für das geeignete Erhebungsverfahren auf. Da das Ziel dieser 

Arbeit die Erfassung eines Ist-Zustandes und die Darstellung des studentischen Mei-

nungsbildes ist, fiel die Entscheidung auf eine Deskriptive Untersuchung. Mit anderen 

Worten: Die empirische Erhebung soll den zuvor theoretisch vordefinierten For-

schungsbereich, einer zuvor bestimmten Zielgruppe erfassen, Verteilungen von ein-

zelnen Merkmalen aufzeigen und Zusammenhänge einer klar definierten Grundge-

samtheit feststellen (vgl. Stein, 2019, S. 126). Des Weiteren erfolgte die Entscheidung, 

dass es sich um eine quantitative Studie handeln soll, da so Zusammenhänge ersicht-

lich werden und spätere Entscheidungen, im Rahmen des Projekts DigiTaKS*  nicht 

nur auf Grund von Meinungen weniger Studierender getroffen werden, sondern auf 

Grund einer großen Bandbreite an Einstellungen und Erfahrungen im Rahmen der Di-

gitalisierung. Bei der Art der quantitativen Untersuchung sind mehrere Faktoren von 

Bedeutung. So spielt beispielsweise der verfügbare Zeitraum für die Befragung, finan-

zielle Ressourcen oder die Anzahl der Befragungen eine erhebliche Rolle (vgl. ebd., 

2019, S. 128). Auf Grund der vorgegebenen und begrenzten Zeit der Bearbeitung der 

Masterarbeit von insgesamt vier Monaten wurde die Umfrage nach dem Ex-post-facto-

Design gestaltet. Daraus können lediglich Korrelationen und keine Kausalitäten erfasst 

werden. Ebenfalls aus Zeitgründen handelt es sich um eine Umfrage im Querschnitts-

design, das heißt alle Personen wurden jeweils zu einem Zeitpunkt befragt und haben 

daher eine Momentaufnahme ihrer Meinung und ihres Wissens dargelegt (vgl. ebd., 

2019, S. 131 f).  

Auch wenn es schon einige bereits durchgeführte Umfragen zum Themenbereich 

gibt, liegt die Notwendigkeit dieser Umfrage in der Erfassung von Daten von Studie-

renden, welche an einer der Universitäten der Bundeswehr studieren. Auf Grund des 
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Studiums in Trimestern und nicht in Semestern besteht die Möglichkeit, dass sich die 

Ergebnisse dieser Umfrage von Ergebnissen anderer Umfragen, welche an öffentli-

chen Universitäten durchgeführt wurden, unterscheiden. Zudem setzt sich die Ziel-

gruppe des Projekts DigiTaKS*  aus Studierenden des Studiengangs Bildungs- und Er-

ziehungswissenschaften zusammen, weshalb insbesondere für diesen Studiengang Da-

ten generiert werden sollten. Die Studierenden anderer Studiengänge bieten daher aus-

schließlich ergänzende Ergebnisse zu denen, welche im Rahmen des Projekts erfasst 

werden und können weitere Einblicke in Meinungen Studierender aus anderen Berei-

chen geben.  

Bei der zeitlichen Planung des Forschungsprojekts war insbesondere die Einpla-

nung der Genehmigungszeit relevant (s. Kapitel 4.1.3). Auswirkungen hatte dies vor-

rangig auf die Erarbeitung der theoretischen Grundannahmen, da diese für die Gestal-

tung und Ausarbeitung des Fragebogens von hoher Bedeutung waren. Um den Zeit-

plan einzuhalten, musste dieser bereits sehr früh erarbeitet werden.  

4.1.2 Design und Stichprobe 

Fragebogendesign 

Bevor die Umfrage genehmigt werden konnte, mussten alle Fragen abschließend aus-

gearbeitet werden, inklusive der finalen Antwortmöglichkeiten und der Skalenniveaus. 

Des Weiteren sollte eine geeignete Methode, beziehungsweise Plattform ausgewählt 

werden, mit welcher die Umfrage durchgeführt werden sollte. Da eine Mixed-Method 

Herangehensweise aus Zeitgründen nicht in Frage kam und der empirische Teil der 

vorliegenden Arbeit ausschließlich aus den Ergebnissen dieser quantitativen Erhebung 

besteht, setzt sich die Umfrage sowohl aus geschlossenen Fragen mit vorgegeben Ant-

worten (teilweise mit Ergänzung durch das Feld Sonstiges), Fragen mit Mehrfachnen-

nungen, Stimmungsbarometer als auch aus einigen offenen Fragen zusammen. Durch 

die offenen Fragen konnten die Umfrageteilnehmer etwas freier auf persönliche Er-

fahrungen eingehen und Aspekte aufzeigen, die eventuell im Fragebogen nicht abge-

fragt wurden oder zunächst als nicht relevant erachtet wurden. Im Fragebogen wurden 

sowohl nominal-, ordinal-, intervallskalierte als auch offene Fragen verwendet. Im de-

mographischen Teil wurden nominalskalierte Fragen beispielsweise für den Studien-

gang oder die aktuelle berufliche Tätigkeit verwendet, ordinalskalierte unter anderem 

für den Bildungsabschluss. Für Fragen, die eine Bewertung bestimmter Aspekte er-

mittelten, wurde grundsätzlich eine Likert-Skala verwendet. Eigentlich zählt diese zu 

den ordinalskalierten Frageformen, da sie jedoch symmetrisch formuliert war, also 
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beispielsweise von Ătrifft  ¿berhaupt nicht zuñ (Wert = 1) bis Ătrifft  voll und ganz zuñ 

(Wert = 5), kann sie auch wie eine Intervallskala betrachtet werden.  

Auch wenn offene Fragen etwas aufwändiger in der Auswertung sind, ermöglichen 

sie erweiterte Einblicke in die Meinungen der Teilnehmer. Fragen werden dann als 

offen bezeichnet, wenn keine Antwortmöglichkeiten vorgegeben sind (vgl. Züll & Me-

nold, 2019, S. 855). Vorteile von offenen Fragen sind, dass neue Aspekte, die zuvor 

noch nicht Teil des Befragungsgegenstands waren, erfasst werden können sowie dass 

die Umfrageteilnehmer frei in ihrer Antwort sind und sich nicht an bestimmte Vorga-

ben halten müssen, die nicht auf ihre Situation zutreffen. Es wird außerdem die tat-

sächliche Meinung der Teilnehmer eingefangen, da andernfalls oft auch per Zufall eine 

Antwortmöglichkeit ausgewählt wird (vgl. Züll & Menold, 2019, S. 856). Es gibt dem 

Teilnehmer zudem das Gefühl, dass genau seine Meinung gefragt ist und eine Rolle 

spielt. Dennoch wurde es den Umfrageteilnehmern in dieser Befragung freigestellt, ob 

sie die Frage beantworten möchten, denn auch wenn beim einen die Motivation steigt, 

kann es durchaus vorkommen, dass andere aus Zeitgründen oder dem mangelnden In-

teresse an der Thematik die Umfrage abbrechen würden, sofern die offenen Fragen 

beantwortet werden müssen.  

Operationalisierung 

Aus den theoretischen Vorüberlegungen, den Gesprächen mit den Projektleitern von 

DigiTaKS* und den empirischen Zielen dieser Arbeit haben sich schließlich 30 Fragen 

ergeben, welche sich fünf Fragerubriken zuordnen lassen. Da es sich bei dem Frage-

bogen um eine Abfrage des Ist-Zustandes handelt, gibt es keine klaren abhängigen 

Variablen. Im empirischen Teil werden einzelne Aspekte auf Grundlage der gestellten 

Hypothese sowohl als abhängig als auch als unabhängig betrachtet, sodass so viele 

etwaige Zusammenhänge wie nur möglich erschlossen werden können. Die ersten 

sechs Fragen lassen sich der Rubrik Demographische Angaben zuordnen. Diese zählen 

alle zu den unabhängigen Variablen, welche im Verlauf der empirischen Analyse mit 

den anderen Fragen in Abhängigkeit zu betrachten sind. Abgefragt wurden die Alters-

gruppe, das Geschlecht, der Bildungsabschluss, die derzeitige Tätigkeit, der Studien-

beginn und der Studiengang. Bei allen weiteren Fragen wurde explizit darauf hinge-

wiesen, dass sie sich immer auf die Zeit des Studiums beziehen und nicht die aktuelle 

Situation, sofern das Studium bereits beendet wurde.  

Die zweite Rubrik beschreibt die Erfahrungen mit digitalen Tools der Teilnehmer. 

Insgesamt wurden bis zu 12 Fragen gestellt, wobei der Fokus in diesem Teil auf der 

Nutzung von bestimmten Geräten oder Software in verschiedenen Bereichen lag. Mit 
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anderen Worten war es das Ziel herauszufinden, wer welche digitalen Tools in wel-

chem Zusammenhang verwendet, inwieweit diese von den Universitäten gestellt wer-

den und welche persönlichen Erfahrungen die Studierenden mit diesen im Verlauf des 

Studiums gemacht haben. Im letzten Teil der Rubrik wird nach den Erfahrungen mit 

digitalen Lehrmethoden, dem Blended Learning, Hybriden Lernen und OER gefragt. 

Die dritte Rubrik kann als Leistungsabfrage verstanden werden. Dabei waren von 

den Teilnehmern zwei umfängliche Matrizen auszufüllen, in welcher erstens angege-

ben werden sollte, welche digitalen Tools wie gut beherrscht werden und zweitens in 

welchem Kontext die jeweilige Kompetenz erlangt wurde. Die Teilnehmer hatten so-

wohl bei diesen beiden Fragen als auch in einer Matrix innerhalb der zweiten Rubrik 

die Möglichkeit, weitere digitale Tools anzugeben, welche in ihrem Bereich wichtig 

sind. Die Rubrik wurde abgeschlossen mit einer Leistungseinschätzung über die per-

sönlichen digitalen Kompetenzen.  

Um auch die Veränderungen hervorgerufen durch die Covid-19-Pandemie zu er-

fassen, haben alle Studierenden ab dem Jahrgang 2016 und jünger fünf Fragen zur 

Rubrik Corona bekommen. Dabei ging es einerseits um den Umgang mit der Umstel-

lung auf die Online-Lehre (Likert-Skala) und andererseits um die Einschätzung, was 

die größte Herausforderung war und was bei eintretender Präsenzlehre beibehalten 

werden sollte. Zudem wurde erfasst, welche Effekte die Umstellung auf die akademi-

schen Leistungen der Studierenden hatte.  

Die abschließende Rubrik beinhaltet die Wünsche der Studierenden mit vier Fragen, 

wovon jeder Teilnehmer drei beantworten musste. Ziel war es, einen allgemeinen Ein-

blick zu bekommen, ob aus Sicht der Teilnehmer eine Veränderung im Bereich der 

Lehre notwendig ist und wenn ja welche. Zudem sollte im Hinblick auf die berufliche 

Zukunft erfasst werden, inwieweit die digitalen Kompetenzen aus Sicht der Teilneh-

mer noch relevant sein werden oder bei ehemaligen Studierenden bereits von Nutzen 

waren. Diese Fragen wurden am Ende der Umfrage gestellt, da so den Umfrageteil-

nehmern durch die vorherigen Fragen gezeigt werden konnte, was die Thematik alles 

beinhaltet und sie allgemein ein Gefühl entwickeln konnten, worauf die Studie ab-

zielte. Dies ermöglichte es den Teilnehmern gezielter auf die Gesamtthematik zu ant-

worten und ein umfassendes Meinungsbild abgeben zu können. 

Befragungsmethode 

Die Wahl der Befragungsmethode fiel auf die Online-Befragung mit Hilfe der digita-

len und öffentlichen Plattform SoSci Survey. Der große Vorteil einer Befragung über 

digitale Kanäle ist die Orts- und Zeitunabhängigkeit. Das bedeutet, dass alle Personen, 
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die zur Teilnahme in Frage kommen, nicht persönlich kontaktiert werden müssen oder 

beispielsweise an einer der Universitäten vor Ort sein müssen, sondern der Fragebogen 

kann zu einer beliebigen Zeit an einem beliebigen Ort ausgefüll t werden. Ein weiterer 

Vorteil ist beispielsweise die digitale Datenerfassung, das heißt, dass die Antworten 

der Teilnehmer direkt digitalisiert sind, heruntergeladen und anschließend ausgewertet 

werden können. Es können folglich beim Abtippen oder Einscannen von schriftlichen 

Umfragebögen keine Fehler passieren. Fragen können auf den Online-Umfrageplatt-

formen zudem gut visualisiert werden und es ergibt sich die Möglichkeit von soge-

nannten Filterfragen. Das heißt, dass Teilnehmer, die zum Beispiel zu Beginn ange-

geben haben, dass sie sich noch immer im Studium befinden, andere Fragen bekom-

men als Teilnehmer, die angaben, dass das Studium bereits beendet wurde. So können 

bestimmte Zielgruppen hinsichtlich einzelner Aspekte befragt werden, die nur für eben 

diese relevant sind (vgl. Wagner-Schelewsky & Hering, 2019, S. 788 f). Ein entschei-

dender Nachteil ist jedoch, dass Personen, die zur Teilnahme in Frage kommen, teil-

weise schlechter erreicht werden oder schlichtweg zur Teilnahme nicht motiviert wer-

den können. Insbesondere dann, wenn zahlreiche Mails mit Umfragen im Postfach 

landen, muss die Umfrage interessant präsentiert werden und deutlich machen, wer 

genau zur Zielgruppe gehört. Vor allem Erinnerungsmails stellen dabei eine wichtige 

Komponente dar, viele Personen zu erreichen und zur Teilnahme zu motivieren (vgl. 

ebd., 2019, S. 789). Auf Grund der Covid-19-Pandemie befanden sich beide Univer-

sitäten der Bundeswehr entweder in Teilen oder gänzlich im Homeoffice, was eine 

Befragung in Präsenz nicht ermöglichte. Die Online-Befragung stellt daher die prakti-

kabelste Lösung dar.  

Die Website SoSci Survey ermöglicht es, kostenlos nach der DSGVO und der 

BDSG Online-Befragungen durchzuführen. Die zuvor erstellten Fragen können in ver-

schiedenen Rubriken sortiert werden, sodass sie später bei der Datenauswertung leich-

ter zugeordnet werden können. Die einzelnen Frage- und Textbausteine können dann 

individuell in einem Fragebogen zusammengestellt werden. Wie in der folgenden Ab-

bildung 5 zu sehen ist, kann zudem ein eigenes Design erstellt werden und eine Pro-

zentanzeige integriert werden, sodass die Teilnehmer wissen, wie viele Seiten noch zu 

bearbeiten sind und dadurch motiviert bleiben. 
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Abbildung 5: Auszug aus dem Fragebogen 

Des Weiteren bietet die Plattform die Möglichkeit bestimmte Fragen mittels Stim-

mungsbarometer besser darzustellen: 

 

Abbildung 6: Stimmungsbarometer 

Die Plattform bietet zudem öffentlich zugängliche Video-Tutorials an, in welchen ein-

zelne Vorgänge genau erklärt werden, sodass die Plattform problemlos genutzt werden 

kann. Neben den aufgezeigten Frageformen, können noch zahlreiche weitere Darstel-

lungen verwendet werden, auch Medien, wie beispielsweise Videos oder Grafiken 

können innerhalb des Fragebogens eingebettet werden (vgl. Leiner, 2019).  

Nachdem der Fragebogen fertiggestellt war und alle Fragen auf SoSci Survey ein-

gearbeitet waren, musste zunächst der Pretest durchgeführt werden, bei welchem et-

waige Missverständnisse oder ungenaue Fragen aufgeklärt werden sollten. Wichtig 

war, dass jeder, der bei dem Pretest mitgemacht hat die Fragen gleich verstanden hat, 

sodass die Antworten später auch vergleichbar sind. Geprüft wurde auch, ob alle Fra-

gemodule richtig funktioniert haben und richtig dargestellt wurden. Dazu habe ich die 

Umfrage einigen Personen, die ebenfalls zur Zielgruppe gehören, zugesendet und um 

deren Teilnahme, sowie um Feedback zu den Fragen gebeten. SoSci Survey bietet 

hierfür die Möglichkeit im Pretest-Modus, Kommentare auf jeder Seite anzugeben. 

Diese habe ich am Ende ausgewertet und eingearbeitet. Zudem bin ich mit zwei Per-

sonen über ein Online-Meeting die Umfrage mündlich durchgegangen und habe bei 

jeder Frage abgefragt, wie diese von den Personen verstanden werden und ob etwas 

unklar sein könnte.  
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Stichprobe 

Neben der Gestaltung des Fragebogens musste zudem die Zielgruppe und Grundge-

samtheit noch einmal genau definiert werden, sodass die Fragen dementsprechend an 

die Zielgruppe angepasst werden können. Wie bereits im vorherigen Kapitel, in der 

Begründung der Notwendigkeit der Studie deutlich wurde, soll die Umfrage Studie-

rende beider Universitäten der Bundeswehr fokussieren. Um jedoch eine größere 

Grundgesamtheit zu erhalten und vielleicht auch rückblickende Erfahrungen auf die 

Studienzeit zu erhalten, wurde diese auf alle Personen ausgeweitet, die das Studium 

bereits abgeschlossen haben oder zumindest für eine unbestimmte Zeit an einer der 

Universitäten studiert haben. Da die Inhalte des Studiums und der Umgang mit Digi-

talisierung im Fokus standen, wurden sowohl Soldaten als auch zivil Studierende be-

fragt. Aus theoretischer Sicht handelt es sich um eine Vollerhebung, da jeder Studie-

rende die Möglichkeit hatte, an der Umfrage teilzunehmen. Es wurde also auf Grund 

der angenommenen geringen Rücklaufquote und der verhältnismäßig geringen Grund-

gesamtheit auf eine zufällige Stichprobe verzichtet. Sofern über die Kommunikations-

kanäle auch ehemalige Studierende erreicht werden konnten, hatten diese ebenfalls 

alle die Möglichkeit, an der Umfrage teilzunehmen, es wurde also keine Stichprobe 

gezogen, die repräsentativ für alle stehen soll. Da die Umfrage jedoch auf freiwilliger 

Basis durchgeführt wurde, hat sich eine verwertbare Stichprobe von insgesamt 102 

Personen ergeben, die an der Umfrage teilgenommen haben. Von diesen waren 27,5 

% weibliche und 72,5 % männliche Teilnehmer. 60,8 % der Teilnehmer studieren 

(oder haben studiert) an der HSU in Hamburg, 39,2 % studieren (oder haben studiert) 

an der UniBw München (s. Anhang 2: Tabelle 6 & 11). 

4.1.3 Einholen der Genehmigungen 

Um die Erhebung sowohl an der Helmut-Schmidt-Universität als auch an der Univer-

sität der Bundeswehr München durchführen zu können, waren einige Genehmigungs-

schritte vor dem Start der Befragung zu beachten. An beiden Universitäten war die 

Genehmigung der jeweiligen Datenschutzbeauftragten notwendig. Um eine Umfrage 

an den Universitäten durchführen zu können, ist eine Einwilligung gemäß Artikel 6 

Abs. 1a, Artikel 7 DSGVO seitens der Umfrageteilnehmer erforderlich, mit welcher 

sie bestätigen, dass die genannten Datenschutzbestimmungen (s. Anhang 1: S. 71 f) 

zur Kenntnis genommen wurden und dass die personenbezogenen Daten im Zuge der 

Erhebung verwendet werden dürfen. Datenschutzrechtlich verantwortlich sind die Prä-
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sidentin und der Präsident der Universitäten der Bundeswehr, wenngleich die Gesamt-

verantwortung bei der HSU in Hamburg liegt. Für die Genehmigung ist es wichtig, 

dass in der Einwilligung alle relevanten Infos für die Teilnehmer stehen, sodass sie 

über die weitere Verarbeitung ihrer Daten aufgeklärt werden. Der Einwilligungstext 

sowie weitere Informationen zur Erhebung, wie unter anderem, welche personenbezo-

genen Daten von den Teilnehmern abgefragt werden (demographische Angaben) oder 

wer Zugang zu den erhobenen Daten hat, müssen von den Datenschutzbeauftragten 

gesichtet und genehmigt werden. Nachdem die Umfrage datenschutzrechtlich freige-

geben wurde, musste sie von präsidialer Seite für die Verteilung an die Studierenden 

genehmigt werden. Da ich zudem kein Student an der UniBw München bin, war er-

gänzend noch eine Genehmigung für den Mailverteiler der Studierenden in München 

notwendig. Vom Antrag zur datenschutzrechtlichen Genehmigung bis hin zur Vertei-

lung des Fragebogens an der HSU vergingen über vier Wochen, bis zur Verteilung an 

der UniBw München (auf Grund der Freischaltung für den Verteiler) vergingen insge-

samt sechs Wochen.  

4.1.4 Datenerhebung 

Die zunächst geplante Erhebungszeit belief sich auf 14 Tage. Aus der folgenden Ab-

bildung 7 kann jedoch der tatsächliche Erhebungszeitraum, sowie die tägliche Summe 

an Teilnehmern entnommen werden. 

 

Abbildung 7: Statistik der Umfrageteilnahme im Zeitverlauf 
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Die Teilnahme an der Umfrage war stark an Tage gebunden, an welchen zur Teil-

nahme aufgerufen wurde. Die Umfrage kam erstmalig am 21.06.2021 via Bulletin an 

der HSU in den Umlauf. Des Weiteren wurde der Link parallel über persönliche Kon-

takte oder über Social Media Plattformen geteilt. Ehemalige Studierende konnten über 

das Schneeballsystem durch Kameraden und teilweise auch über die universitätsinter-

nen Mailverteiler erreicht werden. Die Umfrage wurde insgesamt 413 Mal aufgerufen, 

dabei sind jedoch versehentliche Klicks oder der Abbruch der Umfrage direkt auf der 

ersten Seite einbezogen. Neben den Starttagen der Umfrage stechen besonders der 

01.07.21 und 02.07.21 hervor, da hier noch einmal Personen explizit mit der Bitte zur 

Teilnahme und Weiterleitung der Umfrage angeschrieben wurden, sowie der 09.07.21, 

da zu diesem Zeitpunkt die Umfrage an der Universität der Bundeswehr in München 

über eine Verteilermail an alle Studierenden versendet wurde. Es wird deutlich, dass 

bei ausbleibendem persönlichen Kontakt oder der Möglichkeit die Befragung in ana-

loger Form durchzuführen, der direkte und persönliche Aufruf von hoher Bedeutung 

ist, um viele Teilnehmer generieren zu können. Auch das Befragen von ehemaligen 

Studierenden gestaltete sich schwierig, da in der Regel keine Verteiler vorhanden sind, 

welche alle Personen der Zielgruppe erreichen. Auf Grund der stockenden Teilneh-

merzahlen wurde der geplante Erhebungszeitraum schließlich von 14 Tagen auf ins-

gesamt 25 Tage erweitert. 

Im Verlauf der Befragung wurde ein Fehler im Erhebungsinstrument entdeckt. So 

sollten alle Teilnehmer, die das Studium bereits abgeschlossen oder abgebrochen ha-

ben, mit Hilfe eines Filters die Frage Nr. 30 (s. Anhang 1: S. 93) bekommen, was durch 

eine falsche Pfadcodierung nicht erfolgte. Hierdurch erhielten alle aktuell Studieren-

den eben diese Frage, welche folglich nicht sinnvoll zu beantworten war. Die Codie-

rung wurde am 24.06.21 berichtigt. Alle offenen Antworten, welche ab diesem Zeit-

punkt gegeben wurden, können folglich in die qualitative Auswertung mit einbezogen 

werden, jedoch nicht in die quantitative Auswertung. Da eben nur ein kleiner Teil der 

Befragten die richtige Frage bekommen hat, lassen sich daher keine Zusammenhänge 

oder Häufigkeiten daraus schließen. 

Abschließend lässt sich zum Erhebungsverfahren sagen, dass bei einem engen Zeitplan 

viele Schritte gleichzeitig erfolgen müssen. Informationen zu den Genehmigungsver-

fahren müssen zeitgleich mit der Erarbeitung des theoretischen Hintergrunds und der 

anschließenden Gestaltung des Fragebogens eingeholt werden. Insbesondere bei inter-

nen Befragungen, welche datenschutzrechtlich sowie von präsidialer Seite genehmigt 

werden müssen, muss zeitgerecht mit dem Genehmigungsverfahren begonnen werden, 
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sodass genug Zeit für die eigentliche Erhebung und Auswertung zur Verfügung steht. 

Große inhaltliche Veränderungen können, sobald der Genehmigungsprozess begonnen 

hat, nicht mehr vorgenommen werden, da diese ebenfalls genehmigt werden müssten. 

Eben dies bedingt eine gründliche Vorbereitung des Fragebogens und einer frühzeiti-

gen Durchführung des Pretests. 

4.2 Auswertungsverfahren 

Beim Auswertungsverfahren kann zwischen geschlossenen Fragen (4.2.1) und offenen 

Fragen (4.2.2) unterschieden werden. Beide Formen können quantitativ ausgewertet 

werden, wobei die offenen Fragen auch die Möglichkeit der qualitativen Auswertung 

bieten. Dies gilt es genauer zu erläutern.  

4.2.1 Geschlossene Fragen 

Bevor tatsächlich mit der Auswertung der vorliegenden Daten begonnen werden 

konnte, erfolgte zunächst die Datenbereinigung. In Abbildung 7 (s. Kapitel 4.1.4) 

wurde die Rücklaufstatistik dargestellt, aus dieser kann auch entnommen werden, wel-

che Daten im Fokus der Bereinigung standen. Insgesamt haben 124 Personen an der 

Umfrage teilgenommen, wobei 41 Teilnehmer die Umfrage nicht beendet haben. So 

müssen insbesondere diese 41 Umfrage-Rückläufer betrachtet und eventuell aussor-

tiert werden (grau). Datensätze, die ausschließlich demographische Angaben beinhal-

ten, werden gänzlich gelöscht, da hierbei keine Angaben zum eigentlichen For-

schungsgegenstand gemacht wurden. Durch diesen Vorgang mussten bereits 20 Da-

tensätze gelöscht werden. Des Weiteren wurden zwei nicht abgeschlossene Datens-

ätze, bei welchen übermäßig die Option Ăkeine Angabeñ ausgewªhlt wurde, gelöscht. 

Dementsprechend bleiben weiterhin 83 abgeschlossene Datensätze und 19 nicht abge-

schlossene, welche für einige Fragen verwendet werden können. Die jeweilige Grund-

gesamtheit, auf welche sich die Zahlen innerhalb einer Auswertung beziehen, wird 

jeweils mit N angegeben und kann folglich variieren. Auch wenn 19 Datensätze nicht 

abgeschlossen sind, können diese dennoch relevante Daten enthalten, welche mit den 

restlichen Daten ausgewertet werden. Wie im Erhebungsverfahren schon erwähnt, 

wurde die Frage Nr. 30 innerhalb des Fragebogens mit dem falschen Pfad hinterlegt. 

Da die Antworten der Studierenden bei dieser Frage nicht relevant für die Analyse 

sind, wurden diese Antworten vollständig gelöscht, sodass nur noch Antworten von 

ehemaligen Studierenden mit in die Auswertung aufgenommen wurden. 

Zur Prüfung der eingangs vorgestellten Hypothesen wurde hauptsächlich mit Ab-

hängigkeitszahlen gearbeitet. Durch die Umfrage wurden zum größten Teil nominal 
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skalierte Daten erfasst, welche anschließend in sogenannten Kontingenztabellen dar-

gestellt werden. Durch diese Tabellen können bivariate Häufigkeitsverteilungen als 

absolute oder auch relative Häufigkeiten sichtbar gemacht werden (vgl. Müller-Bene-

dict 2007, S.52). Ziel ist es, Abhängigkeiten oder mögliche Unabhängigkeiten aufzei-

gen zu können. Eine einfache Kontingenztabelle könnte wie folgt aussehen: 

Tabelle 1: Beispiel einer einfachen Kreuztabelle 

 X1 X2 Summe 

Y1 a b a+b 

Y2 c d c+d 

Summe a+c b+d n 

X steht hierbei für die erste Variable und Y für die zweite, welche in Abhängigkeit 

voneinander betrachtet werden. Um die Verteilung besser verstehen zu können, wer-

den die Daten in der Regel entweder zeilenweise oder spaltenweise auch in Prozenten 

dargestellt. Mehr Aufschluss können zudem mehrdimensionale Kontingenztabellen 

bieten, bei welchen mehrere Merkmale kombiniert betrachtet werden. Eine solche 

mehrdimensionale Kontingenztabelle könnte folgendermaßen aussehen: 

Tabelle 2: Beispiel einer mehrschichtigen Kreuztabelle 

  X1 X2 Summe 

Y1 Z1 a b a+b 

 Z2 c d c+d 

Y2 Z1 e f e+f 

 Z2 g h g+h 

Summe  a+c+e+g b+d+f+h n 

Durch diese Abhängigkeitstabelle wird nicht nur der Zusammenhang allein zwischen 

X und Y deutlich, sondern auch unter der Bedingung von Z1 oder Z2. Diese weitere 

Abhängigkeit bietet sich insbesondere bei binären Merkmalen an, wie beispielsweise 

dem Geschlecht, der Universität oder der Zustimmung oder der Ablehnung zu einer 

bestimmten Sache. Zur besseren Veranschaulichung werden die Zusammenhänge im 

Ergebnisteil jedoch in Form von Grafiken abgebildet. Die entsprechenden Tabellen 

können aus dem Anhang 2 und 3 entnommen werden. 

Um nun die Signifikanz innerhalb der Kontingenztabelle zu überprüfen, also dem 

Test, ob die Ergebnisse durch Zufall zustande gekommen sind oder eben nicht, ist es 
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wichtig das sogenannte Chi-Quadrat zu berechnen. Die dazugehörige Formel ist fol-

gende: 

Ø ɫ
Ȥ ό      

(vgl. Benninghaus, 2007, S. 104) 

Ist das Ergebnis signifikant und folglich nicht durch Zufall entstanden, kann die Null-

hypothese abgelehnt werden. Um zusätzlich auch die Stärke des Zusammenhangs, also 

die sogenannte Effektstärke zu berechnen, benötigt man eines der symmetrischen 

Maße: Phi-Koeffizient oder Cramer-V. In beiden Fällen wird bei der Berechnung die 

Anzahl der Fälle (N) mitberücksichtigt. 

ה
ὢό

ὔ
                 6
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Der Unterschied zwischen den beiden Formeln liegt in der Anwendung. Erstere, zur 

Berechnung von ◖ wird ausschlieÇlich f¿r 2 x 2-Tabellen verwendet, wohingegen Cra-

mer-V auch für größere Kreuztabellen ab 2 x 3 genutzt werden kann. Der Phi-Koeffi-

zient kann Werte von -1 bis +1 annehmen, Cramer-V Werte von 0 bis +1. Grundsätz-

lich kann man bei Werten ab 0,1 von kleinen Effekten, bei Werten ab 0,3 von mittleren 

und bei Werten ab 0,5 von großen Effekten sprechen (vgl. Benninghaus, 2007, S. 111 

ff) .  

Für die vorliegende Arbeit wurden sämtliche Kontingenztabellen, Berechnungen zu 

Chi-Quadrat oder weitere Analysen mit Hilfe des Programms SPSS berechnet und im 

Anhang auch mit den Tabellen des Programms dargestellt.  

4.2.2 Offene Fragen 

Wie bereits im Kapitel 4.1.2 erwähnt, fällt die Auswertung von offenen Fragen etwas 

aufwändiger aus. Für eine quantitative Analyse der Fragen ist in der Regel eine In-

haltsanalyse erforderlich. Dabei werden die Texte der Teilnehmer entweder aus der 

Theorie abgeleitet oder induktiv in Kategorien aufgeteilt. Dabei sollten sich die Kate-

gorien klar voneinander unterscheiden und eine Rolle innerhalb des Forschungsgegen-

standes spielen. Anschließend müssen die einzelnen Antworten codiert werden. Das 

heißt, den Antworten müssen Zahlen, abhängig von ihrer Kategorie und ihrer Aussage 

zugewiesen werden, sodass diese dann mit den anderen Fragen quantitativ ausgewertet 

werden können (vgl. Züll & Menold, 2019, S. 858). Selbstverständlich können die 
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Antworten auch qualitativ ausgewertet werden, sodass einzelne Antworten interpre-

tiert werden können, im Verhältnis zu den anderen Antworten betrachtet werden oder 

beispielhaft für einzelne Erfahrungen oder Probleme dargestellt werden können. Für 

die folgende empirische Analyse wurden die offenen Fragen teilweise quantitativ aus-

gewertet, wobei der Fokus auf der qualitativen Auswertung und der beispielhaften 

Nutzung einzelner Antworten liegt. Dies liegt insbesondere darin, dass keine Mixed-

Method verwendet wurde und somit keine qualitativen Interviews zur Thematik vor-

liegen. Die Antworten sollen daher einen qualitativen Einblick in die Meinungen der 

Teilnehmer bieten. 

5. Ergebnisse 

Im folgenden Teil werde ich auf die Ergebnisse der erhobenen Daten der Studie ein-

gehen, wobei diese noch nicht interpretiert oder ins Verhältnis mit der Theorie gesetzt 

werden. Es sollen also ausschließlich die Zahlen und Antworten der Umfrageteilneh-

mer abgebildet werden. Die Ergebnisse werden in der Reihenfolge der Themenab-

schnitte des Umfragebogens vorgestellt, wobei die jeweiligen Hypothesen an den ent-

sprechenden Stellen mitaufgeführt werden. Zu bemerken ist, dass nicht alle Ergebnisse 

relevant für die Hypothesen, jedoch für die Forschungsfrage und das Gesamtergebnis 

der empirischen Analyse sein werden, weshalb diese dennoch innerhalb der themati-

schen Unterkapitel mit analysiert und später interpretiert werden. Fragen der Umfrage, 

die rückblickend keine entscheidenden Ergebnisse für die vorliegende Arbeit erbrach-

ten, sind der Vollständigkeit halber im Anhang unter Auswertung Umfragebogen mit 

SPSS (s. Anhang 2) zu finden. Um die Ergebnisse einheitlich den Fragen zuzuordnen, 

sind die folgenden Angaben, Tabellen oder Abbildungen immer mit der dazugehörigen 

Fragennummer des Umfragebogens in Klammer versehen. Der Umfragebogen mit den 

Nummern kann ebenso im Anhang unter Umfragebogen mit Codierung (s. Anhang 1) 

eingesehen werden. Da die Grundgesamtheit unter den Fragen variiert, wird diese je-

weils mit N angegeben.  

5.1 Demographische Angaben 

Die meisten Umfrageteilnehmer befinden sich in der Altersgruppe von 18 bis 25 Jah-

ren (76,5 %) und die zweitgrößte Altersgruppe ist die von 26-30 Jahren (18,6 %) (s. 

Anhang: Tabelle 5). Knapp drei Viertel der Befragten sind männlich (72,5 %) und 

etwas mehr als ein Viertel ist weiblich (27,5 %) (s. Anhang 2: Tabelle 6). Insgesamt 

haben 61 Befragte und damit die Mehrzahl der Teilnehmer einen Bachelorabschluss 

(59,8 %), 30,4 % haben als höchsten Bildungsabschluss die allgemeine Hochschulreife 
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angegeben. Zwei Personen haben die Fachgebundene Hochschulreife und acht Teil-

nehmer haben bereits einen Masterabschluss (7,8%) (s. Anhang 2: Tabelle 7). Die 

große Mehrheit mit 84,3 % ist Soldat und befindet sich im Studium. Eine Person ist 

berufstätig, zwölf Soldaten befinden sich nicht mehr im Studium (11,8 %) und drei 

Personen sind zivil Studierende an den Universitäten der Bundeswehr (s. Anhang 2: 

Tabelle 8). Fast die Hälfte der Teilnehmer hat das Studium im Jahr 2017 begonnen 

(45,1 %), 41 % haben nach dem Jahr 2017 das Studium in Hamburg oder München 

begonnen, 13,7 % vor dem Jahr 2017 (s. Anhang 2: Tabelle 9). Insgesamt zählen 60,8 

% der Teilnehmer zu den Studierenden oder ehemalig Studierenden an der HSU und 

39,2 % zu denen der UniBw München (s. Anhang 2: Tabelle 11). Die Studiengänge 

ĂBildungs- und Erziehungswissenschaftenñ (22,5 %) und ĂPolitikwissenschaftenñ 

(11,8 %) sind am häufigsten vertreten. 18,7 % der Teilnehmer haben angegeben, in 

eher technikaffinen Studiengängen zu sein, wie beispielsweise Maschinenbau, Elekt-

rotechnik oder Informationstechnik (s. Anhang 2: Tabelle 10). 

Allgemein lässt sich sagen, dass viele Personengruppen hinsichtlich verschiedener 

demographischer Angaben, sehr unterschiedlich verteilt sind, wie beispielsweise die 

Verteilung zwischen Männer und Frauen oder die Verteilung der einzelnen Studien-

jahrgänge. Dies hat zur Folge, dass es sehr schwer ist, allgemeingültig Aussagen über 

die weniger vertretenen Gruppierungen zu machen. In diesen Fällen werden sowohl 

im Ergebnisteil als auch in der Diskussion lediglich die Zahlen dargestellt und nicht 

als repräsentatives Ergebnis interpretiert. 

5.2 Erfahrung mit digitalen Tools 

Im zweiten Abschnitt des Umfragebogens wurden die Teilnehmer zu ihren Erfahrun-

gen mit digitalen Tools im Rahmen des Studiums befragt. Dazu spielten sowohl die 

Nutzung verschiedener digitaler Geräte, die Erfahrungen zu der jeweiligen digitalen 

Infrastruktur an den Universitäten als auch die Verwendung und der Nutzen der ein-

zelnen Tools eine Rolle. Zudem standen einzelne digitale Lehrmethoden im Fokus so-

wie die generellen Vor- und Nachteile von digitalen Tools.  

Aus der folgenden Abbildung 8 kann entnommen werden, welches Gerät in wel-

chem Zusammenhang von wie vielen der 102 Umfrageteilnehmer verwendet wird. Das 

Gerät, das am meisten genutzt wird, ist das Handy, wobei dieses hauptsächlich für 

private Zwecke genutzt wird (97 %). Weniger wird das Handy für akademische Zwe-

cke genutzt (11,8 % ï 32,4 %). Außer für private Zwecke wird der Laptop in allen 

anderen Bereichen (Seminar, Vorlesung und Prüfungen) am meisten verwendet (67,6 
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% - 84,3 %). Der Desktop wird im Vergleich zum Laptop von weitaus weniger Teil-

nehmern für alle Zwecke verwendet, wobei er am meisten für private Zwecke oder für 

Vorlesungen genutzt wird (41,2 % & 39,2%). Das Tablet wird in allen Bereichen ähn-

lich oft verwendet, so nutzt es die Mehrheit der Teilnehmer mit 42,2 % für private 

Zwecke und die Minderheit der Teilnehmer mit 27,5 % für Prüfungen. Sowohl der 

Beamer als auch der eBook Reader werden von den Umfrageteilnehmern am wenigs-

ten verwendet (< 12,8 %). Alle Geräte, ausgenommen der Beamer, werden am meisten 

für private Zwecke oder für Vorlesungen verwendet. Das heißt in Seminaren oder für 

Prüfungen werden die technischen Geräte weniger herangezogen (s. Anhang 2: Ta-

belle 12).  

 

Abbildung 8: Nutzung von technischen Geräten (Frage 7) 

Die Antworten beziehen sich sowohl auf die Präsenzlehre als auch auf die Online-

Lehre, da in der Frage nicht unterschieden wurde. Es lässt sich also keine Aussage 

darüber tätigen, wie viele Studierende innerhalb der Seminare in Präsenzlehre techni-

sche Geräte zur Aufzeichnung von Mitschriften verwenden. Die angesprochene hohe 

Nutzung des Laptops für alle Bereiche ist jedoch hervorzuheben, da dies zeigt, welches 

technische Gerät für die Verwendung von digitalen Tools herangezogen wird und 

diese Tools auch für den Gebrauch an Laptops ausgelegt sein müssen.  
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H1:  Beide Universitäten der Bundeswehr unterscheiden sich signifikant hin-

sichtlich ihrer technischen Ausstattung. 
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Betrachten wir nun die Bewertung der Studierenden hinsichtlich der technischen 

Ausstattung an den beiden Universitäten. Da beide Einrichtungen unabhängige tech-

nische Supportstellen haben, habe ich die Ergebnisse im Folgenden zur besseren Ver-

anschaulichung aufgeteilt. Aus Abbildung 9 kann die Bewertung der technischen Aus-

stattung entnommen werden. Aus den Zahlen geht hervor, dass die ablehnende Hal-

tung hinsichtlich der technischen Ausstattung an der HSU etwas höher ist (16,7 %), 

als an der UniBw M (8,1 %) und diese zudem nur von Teilen der Studierenden an der 

UniBw M als Ăsehr gutñ bewertet wird (16,2 %). Die positive Bewertung ist jedoch an 

beiden Universitäten ähnlich hoch (HSU ï 51,9 %; UniBw M ï 54 %) (s. Anhang 3: 

Tabelle 53).  

 
Abbildung 9: Technische Ausstattung (Hardware) (Frage 8) 

Die Berechnungen von Chi-Quadrat ergeben mit p = 0.019 einen klar signifikanten 

Wert (s. Anhang 3: Tabelle 54). Der anschließend berechnete Wert von Cramer-V mit 

V = 0,36 lässt auf eine mittlere Effektstärke schließen. Mit anderen Worten bedeutet 

das, dass das Ergebnis mit einer Wahrscheinlichkeit von 1,9 % durch Zufall aufgetre-

ten ist und der signifikante Unterschied zwischen den Universitäten eine mittlere Aus-

prägung des Effekts bedeutet (s. Anhang 3: Tabelle 55). 

Die Bewertung des technischen Supports der Universitäten wird etwas unterschied-

licher bewertet als die technische Ausstattung selbst (s. Abbildung 10). 3,6 % mehr 

Studierende, bewerten den Support in München als Ăgutñ oder Ăsehr gutñ, wobei dieser 

von weitaus mehr Studierenden in Hamburg als Ăsehr gutñ wahrgenommen wird (24,5 

%). Zudem bewerten diesen mehr als doppelt so viel Studierende der UniBw M wie 

der HSU als Ă¿berhaupt nicht gutñ oder Ănicht gutñ (19,4%) (s. Anhang 3: Tabelle 56).  

 

Abbildung 10: Technischer Support (Frage 8) 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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HSU

Überhaupt nicht gut nicht gut neutral gut sehr gut
N = 89
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Der Chi-Quadrat-Test ergibt mit p = 0.069 kein signifikantes Ergebnis, weshalb die 

Berechnung einer Effektstärke nicht notwendig ist (s. Anhang 3: Tabelle 57). 

Auch die Verfügbarkeit von Lizenzen zur Verwendung bestimmter Tools, wie bei-

spielsweise SPSS oder MAXQDA, werden von den Studierenden beider Universitäten 

sehr unterschiedlich bewertet (s. Abbildung 11). Während 91,9 % der Studierenden 

der UniBw M die Bandbreite an Lizenzen positiv bewerten, sind es an der HSU nur 

66,1 %. In M¿nchen werden diese von keinem Teilnehmer als Ă¿berhaupt nicht gutñ 

oder Ănicht gutñ beurteilt. An der HSU wir die Verfügbarkeit von Lizenzen von 8,6 % 

negativ bewertet (s. Anhang 3: Tabelle 59).  

 

Abbildung 11: Lizenzen (Frage 8) 

Auch der Unterschied hinsichtlich der Lizenzen zwischen den Universitäten ergibt bei 

der Berechnung von Chi-Quadrat mit p = 0.062 kein signifikantes Ergebnis (s. Anhang 

3: Tabelle 60). 

 

Bei der Nennung von Nachteilen von digitalen Tools (Frage 18) wurden insgesamt 58 

offene Antworten von den Teilnehmern gegeben. Davon wurde nur zwölf Mal der As-

pekt der technischen Voraussetzungen angesprochen. Zumeist wurde dabei auf mög-

liche technische Störungen eingegangen und die Problematik der stabilen Internetver-

bindung angebracht. Der Support für technische Probleme wurde dabei überhaupt 

nicht erwähnt. Eine Person beschreibt die mögliche Herausforderung bei fehlender 

Hardware (s. Anhang 2: Tabelle 31). Von insgesamt 56 Antworten zu der durch die 

Pandemie bedingten Online-Lehre, sind lediglich fünf Personen auf das Thema Tech-

nik eingegangen. Zwei weitere Teilnehmer haben zudem angegeben, Probleme mit 

einzelnen Programmen gehabt zu haben, der Support wurde hierbei jedoch in beiden 

Fällen nicht angesprochen (s. Anhang 2: Tabelle 37). Der durchaus geringere Einfluss 

der technischen Voraussetzungen wurde insbesondere bei Frage 22 deutlich, dabei 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

UniBw M

HSU

Überhaupt nicht gut nicht gut neutral gut sehr gut
N = 96

H2:  Die technische Infrastruktur und der technische Support sind aus Sicht der 

Studierenden die entscheidenden Einflussfaktoren bei der Verwendung 

von digitalen Tools und waren bei der Bewältigung der Umstellung auf die 

Online-Lehre von hoher Bedeutung. 
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wurden die Umfrageteilnehmer befragt, wie schwer ihnen die Umstellung auf die On-

line-Lehre im vergangenen Jahr hinsichtlich der zeitlichen Selbstorganisation und hin-

sichtlich der technischen Umsetzung gefallen ist (s. Abbildung 12). 

 

 

Abbild ung 12: Umgang mit der Umstellung auf die Online-Lehre (Frage 22 & 23) 

56 von 75 Umfrageteilnehmer (74,7 %) bewerten die technische Umsetzung für die 

Online-Lehre in der Covid-19-Pandemie als Ănicht schwerñ oder Ă¿berhaupt nicht 

schwerñ. Nur einer Person fiel die Umstellung Ăsehr schwerñ und zehn Personen Ăet-

was schwerñ. Die weitaus größere Herausforderung bei der Umstellung auf die Online-

Lehre war die Selbstorganisation, welche von 40 % der Teilnehmer als Ăsehr schwerñ 

oder Ăetwas schwerñ beschrieben wurde. Doch auch hier fiel knapp der Hälfte die Um-

stellung Ănichtñ oder Ă¿berhaupt nicht schwerñ (s. Anhang 2: Tabelle 35 & 36).  

Neben den technischen Voraussetzungen und der Gerätenutzung wurden die Um-

frageteilnehmer in diesem Abschnitt außerdem zur Nutzung verschiedener digitalen 

Tools befragt (s. Tabelle 3). Da die Umfrageteilnehmer die Nutzung für alle drei Nut-

zergruppen (Universität, Professoren und Studierende) angeben sollten, geht es hierbei 

lediglich um den Eindruck der Studierenden und ehemaligen Studierenden welche 

Tools von wem genutzt werden. Es geht also um die die Nutzung von digitalen Tools 

in der Interaktion miteinander. Ob Professoren für ihre eigene Arbeit beispielsweise 

andere Tools öfter nutzen, geht aus dieser Frage nicht hervor.  
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Tabelle 3: Nutzung digitaler Tools (Frage 9) 

N = 93 Universität / Leitung  Professoren Studierende wird nicht verwen-

det 

Cloud-Services 16 33 57 32 

Digitale Whit eboards 6 39 18   49 

elektronische Texte 62 87 80 3 

ILIAS  53 89 71 3 

Interne Plattformen 74 84 80 5 

Klausurvorbereitende 

Programme 

4 53 32 40 

Moodle 2 8 6 84 

MS Teams 36 56 58 35 

Office 54 72 85 7 

Selbsterstelle Videos 9 61 22 27 

Soziale Netzwerke 31 16 59 29 

Statistikprogramme 8 66 56 25 

Vorlesungsaufzeichnungen 3 65 41 24 

Youtube 8 37 48 33 

Zoom 17 57 47 34 

BigBlueButton (Sonstiges) 3 4 3 - 

Whatsapp (Sonstiges) 0 0 1 - 

Skype (Sonstiges) 0 1 1 - 

 

Es fällt auf, dass als LMS sowohl in München als auch in Hamburg auf ILIAS zurück-

gegriffen und die Plattform Moodle von knapp 90 % nicht verwendet wird. Trotz der 

Lernplattform ILIAS werden dennoch von allen drei Nutzern interne Plattformen ver-

wendet, was darauf schließen lässt, dass verschiedene Vorgänge auf verschiedenen 

Plattformen stattfinden und nicht in einem Programm gebündelt werden. Über ein Drit-

tel benutzt keine Cloud-Services und mehr als die Hälfte verwendet im akademischen 

Rahmen keine digitalen Whiteboards. Von den 93 Teilnehmern geben nur 18 Personen 

an, dass sie als Studierende digitale Whiteboards verwenden. Zuletzt ist zu erwähnen, 

dass zur Online-Kommunikation via Videochat sowohl auf die Plattform MS Teams 

als auch auf die Plattform Zoom in nahezu gleichem Ausmaß seitens der Professoren 

(MS Teams ï 56; Zoom ï 57) und der Studierenden (MS Teams ï 58; Zoom ï 47) 

zurückgegriffen wird. Studierende verwenden jedoch öfter MS Teams als Zoom. 

 

 

Im Fokus standen bis hier hin die Geräte, die technischen Voraussetzungen und in 

welchem Rahmen welche Tools verwendet werden, doch wie werden eben diese von 

H3:  Studierende und ehemalige Studierende sind digitalen Tools gegenüber 

positiv gestimmt und empfinden diese als Bereicherung. 
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den Studierenden bewertet? Die folgende Abbildung soll einen Einblick in die Ein-

schätzungen der Umfrageteilnehmer geben. Die Umfrageteilnehmer konnten dazu ins-

gesamt sechs Aussagen auf einer fünfstufigen Likert-Skala entweder zustimmen oder 

diese ablehnen.  

 

Abbildung 13: Bewertung des Angebots an digitalen Tools (Frage 10) 

Die ersten beiden Aussagen zeigen, dass mehr als die Hälfte der Studierenden das An-

gebot an digitalen Tools als sehr vielfältig empfinden. Der dritten Aussage wurde re-

lativ gleichmäßig verteilt zugestimmt bzw. entgegengestimmt. 36 Umfrageteilnehmer 

empfinden das Angebot an digitalen Tools übersichtlich und sagen, dass die Aussage 

Ănichtñ oder Ă¿berhaupt nichtñ zutrifft. 33 Umfrageteilnehmer sagen genau das Ge-

genteil und nehmen das Angebot an digitalen Tools als eher unübersichtlich wahr 

(Ătrifft zuñ & Ătrifft voll und ganz zuñ). Mit über 70 % lehnt die klare Mehrheit die 

Aussage, dass digitale Tools von den eigentlichen Aufgaben ablenken, ab. Neun von 

93 Umfrageteilnehmern stimmen dieser Aussage eher zu. Genau umgekehrt fallen die 

Reaktionen auf die fünfte Aussage aus, denn über 60 % empfinden digitale Tools als 

Kommunikationserleichterung. Auch die letzte Aussage wird von über 70 % abge-

lehnt, was bedeutet, dass die groÇe Mehrheit digitale Tools nicht als Ăzu kompliziertñ 

einstuft. 8,5 % der Umfrageteilnehmer empfinden digitale Tools als zu kompliziert (s. 

Anhang 2: Tabelle 19).  

Erfahrungen mit Seminaren zu digitalen Kompetenzen haben die Studierenden zu-

meist im Rahmen eines Seminars zur Literaturrecherche oder zur Kompetenzvermitt-

lung für Statistiktools gemacht (s. Anhang 2: Tabelle 21). Knapp 80 % geben an, noch 
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keine Seminare zur Vermittlung digitaler Kompetenzen wahrgenommen zu haben (s. 

Anhang 2: Tabelle 20). Außer im Rahmen der pandemiebedingten Online-Lehre hat 

der Großteil der Umfrageteilnehmer noch keinen Kontakt zu dem Format ĂBlended 

Learningñ gesammelt (s. Anhang 2: Tabelle 25). 68,9 % geben des Weiteren an, noch 

nie von OER gehört zu haben. Ca. jeder Achte hat damit bereits im Rahmen einer 

akademischen Veranstaltung zu tun gehabt und knapp jeder Sechste hat OER schon 

einmal selbst verwendet (s. Anhang 2: Tabelle 29).  

5.3 Leistungsabfrage 

 

Um das selbsteingeschätzte Kompetenzniveau der Studierenden abzufragen, konnten 

die Umfrageteilnehmer in einer Matrixtabelle mit der Möglichkeit der Mehrfachaus-

wahl angeben, welche Tools sie in welchem Grad beherrschen. Zur Auswahl gab es 

Ăbekanntñ oder Ăunbekanntñ, was lediglich zeigt, dass ihnen das Tool schon einmal 

begegnet ist oder eben nicht, Ăkenne die basicsñ, also Grundlagenkenntnisse sowie 

Ăbeherrsche ichñ, also Kompetenzen, die über die Grundkenntnisse hinausgehen und 

den sicheren Umgang mit dem Tool beschreiben. Ergänzend gab es die Möglichkeit 

anzugeben, man Ămºchte das [Tool] gerne besser beherrschenñ. Auf Grund der Pro-

grammierung des Umfragebogens bestand die Möglichkeit, dass Teilnehmer sowohl 

Ăbekanntñ als auch Ăkenne die basicsñ ausgewªhlt haben (s. Anhang 2: Tabelle 32), 

diese Daten wurden für die nachfolgende Darstellung bereinigt, sodass die Auswahl 

Ăbekanntñ Fªhigkeiten in dem genannten Programm ausschlieÇt und lediglich darauf 

hinweist, dass von dem Programm schon einmal gehört wurde. Doppelauswahl bei 

Ăkenne die basicsñ und Ăbeherrsche ichñ wurden ebenfalls korrigiert, sodass nur die 

jeweils besseren Fähigkeiten in die folgende Berechnung mit eingehen. Das Programm 

Moodle habe ich aus der nachfolgenden Abbildung 14 ebenfalls entfernt, da aus den 

vorherigen Fragen hervorging, dass dieses Programm von wenig Anwendern genutzt 

wird und als Alternative ausschließlich ILIAS verwendet wird. Sonstige Angaben wer-

den ebenfalls nicht mitaufgeführt, da diese in der Masse von zu wenigen Personen 

genannt wurden. Diese können jedoch im Anhang 2 (Tabelle 32) eingesehen werden. 

H4:  Die Mehrzahl der Studierenden verfügt zumindest über Grundkenntnisse 

in den allgemein bekannten digitalen Tools. 



47 

 

Abbildung 14: Kompetenzniveau ausgewählter digitaler Tools (Frage 19) 

In Abbildung 14 ist zu erkennen, dass insgesamt vier der genannten digitalen Tools ï 

elektronische Texte (51,8 %), ILIAS (60,2 %), Interne Plattformen (62,7 %) und 

Office Programme ï von mehr als der Hälfte der Umfrageteilnehmer beherrscht wer-

den. Jeweils mehr als die Hälfte der Teilnehmer verfügt zudem mindestens über 

Grundkenntnisse bei Cloud-Services (78,3 %), MS Teams (63,9 %) und bei Zoom 

(74,7 %) oder beherrscht diese sogar. Die einzigen Programme, bei welchen weniger 

als die Hälfte mindestens Grundkenntnisse vorweisen können sind Digitale White-

boards (Basics ï 30,1 %; Beherrschen ï 4,8 %), Lernprogramme (Basics ï 25,3 %, 

Beherrschen ï 16,9 %), Statistik Programme (Basics ï 37,3 %; Beherrschen ï 7,2 %) 

und Zitierprogramme (Basics ï 33,7 %; Beherrschen ï 12 %). Die drei Programme, 

die von den meisten Personen gerne besser beherrscht werden möchten, sind Office 

Programme (19,3 %), obwohl eben diese die höchste Anzahl an Umfrageteilnehmern 

vorweisen können, die das Tool bereits beherrschen, ebenso Statistikprogramme  

(21,7 %) und Zitierprogramme (15,7 %). Die letzteren beiden stehen jedoch genau im 

Gegensatz zu den Office Programmen, da genau diese eine eher geringe Anzahl an 

Umfrageteilnehmern, mindestens mit Grundkenntnissen, vorweisen können (s. Abbil-

dung 14). Knapp jede zehnte Person würde gerne Digitale Whiteboards besser beherr-

schen (10,8 %) und nur 2,4 % würden ihre Fähigkeiten bei Lernprogrammen gerne 

besser beherrschen (s. Anhang 2: Tabelle 32). 
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Während in den vorherigen Ergebnissen deutlich wurde, bei welchen digitalen Tools 

welche Kompetenzen vorhanden sind, sollen die folgenden Daten einen Einblick in 

den Ort des Kompetenzerwerbs geben. Bei der Auswahl handelt es sich um die glei-

chen Tools, wie bei der vorherigen Frage. Dieses Mal konnten die Umfrageteilnehmer 

angeben, ob sie die Kompetenzen Ăim Rahmen von Lehrveranstaltungenñ, Ăim Stu-

dium selbststªndig angeeignetñ, Ăbereits vor dem Studiumñ oder Ănach dem Studiumñ 

erworben haben.  

 

Abbildung 15: Ort des Kompetenzerwerbs (Frage 20) 

Aus Abbildung 15 geht hervor, dass in fast allen Fällen, ausgenommen bei Statistik-

programmen und Zitierprogrammen, der Kompetenzerwerb eher im Selbststudium 

stattfindet und weniger im Rahmen von akademischen Lehrveranstaltungen. Die Pro-

zentangaben beziehen sich dabei auf die Grundgesamtheit von 83 Teilnehmern, da 

auch hier mehrere Antworten gegeben werden konnten. 32,5 % der Umfrageteilneh-

mer geben an, dass sie Zitierprogramme im Rahmen von Lehrveranstaltungen erlernt 

haben, das sind genauso viele wie im Selbststudium. Ausschließlich Statistikpro-

gramme werden öfters im Rahmen von Lehrveranstaltungen erlernt (48,2 %), wohin-

gegen sich 37,3 % diese Programme selbst beibringen. Sowohl Cloud-Services (54,2 

%), elektronische Texte (56,6 %) als auch Office-Programme (89,2 %) wurden von 

der jeweiligen Mehrheit der Umfrageteilnehmer bereits vor dem Studium beherrscht. 

Trotz der für das Studium erforderlichen Plattformen, werden folgende digitale Tools 
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mit großem Abstand von der jeweiligen Mehrheit zumeist im Selbststudium erlernt: 

ILIAS (81,9 % vs. 36,1 %), Interne Plattformen (74,7 % vs. 30,1 %), MS Teams (54,2 

% vs. 24,1 %) und Zoom (56,6 % vs. 26,5 %) (s. Anhang 2: Tabelle 33).  

 

 

Betrachten wir nun die Selbsteinschätzung der allgemeinen digitalen Kompetenzen 

der Umfrageteilnehmer. Von der Grundgesamtheit von 83 Personen hat sich keiner als 

Ă¿berhaupt nicht kompetentñ eingeschªtzt. Die meisten ordneten ihre digitale Kompe-

tenz als Ăgutñ (47 %) oder als Ăneutralñ (27,7 %) ein. Weniger als ein Viertel der Be-

fragten sprechen von Ăsehr gutenñ digitalen Kompetenzen (21,7 %) (s. Anhang 2: Ta-

belle 34).  

 

Abbildung 16: Einschätzung der digitalen Kompetenz (Frage 21) 

Aus Abbildung 16 geht außerdem hervor, dass sich keiner der Umfrageteilnehmer als 

Ă¿berhaupt nichtñ digital kompetent einschätzt. Nur drei Personen schätzen ihre digi-

talen Kompetenzen als Ănicht gutñ ein, wovon sich alle im Alter zwischen 18 und 25 

Jahren befinden (s. Anhang 3: Tabelle 62). Es schätzen mehr Studierende der UniBw 

M ihre digitalen Kompetenzen als nicht gut (5,9 %), als neutral (29,4 %) und als sehr 

gut (26,5 %) ein, wohingegen mehr Studierende der HSU ihre Kompetenzen als gut 

(53,1 %) betrachten. Insgesamt schätzen 71,5 % der HSUler und 64,7 % Teilnehmer 

der UniBw M ihre Kompetenzen als mindestens gut ein (s. Anhang 3: Tabelle 65).  

Die Berechnungen von Chi-Quadrat ergeben mit p = 0.489 ein nicht-signifikantes 

Ergebnis, das heißt die Universitäten unterscheiden sich nicht signifikant (s. Anhang 

3: Tabelle 66). 
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H6:  Die digitalen Kompetenzen unter Studierenden der UniBw M und der 

HSU unterscheiden sich signifikant. 
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5.4 Wünsche der Umfrageteilnehmer 

Im Rahmen der Umfrage wurden die Teilnehmer auch etwas offener zu ihren Wün-

schen hinsichtlich des digitalen Angebots und der Kompetenzvermittlung befragt und 

wie sie sich die Anwendung der erlernten digitalen Kompetenzen im weiteren Werde-

gang vorstellen (Frage 27-30). Zudem kann die Frage 25, welche nur Personen gestellt 

wurde, die während der Corona-Pandemie studiert haben, ebenfalls hier mitaufgenom-

men werden, da in dieser angegeben werden konnte, was bei eintretender Präsenzlehre 

aus der Online-Lehre mit übernommen werden soll. 

Von den insgesamt 59 offenen Antworten bei Frage 25, wurde von mehr als jedem 

Zweiten (33 Personen) angegeben, dass aufgezeichnete Vorlesungen oder PowerPoint-

Präsentationen mit entsprechendem Audiomaterial beibehalten werden sollten. Des 

Weiteren wird von ca. 23 Umfrageteilnehmern vorgeschlagen, digitale Tools weiterhin 

in die Präsenzveranstaltungen einzubinden und beispielsweise Online-Vorlesungen für 

Erkrankte zu ermöglichen, um von zuhause aus teilnehmen zu können oder sogar hyb-

ride Veranstaltungen anzubieten. Der dritte große Aspekt, der von insgesamt zwölf 

Teilnehmern angesprochen wird, ist die vereinfachte Kommunikation durch digitale 

Tools, welche weiterhin beibehalten werden sollte. Dies ermöglicht beispielsweise 

ĂSprechstunden oder Gastvortrªgeñ oder sich trotz örtlicher Dispositionen zusammen-

zufinden und Gruppenarbeiten zu erledigen (s. Anhang 2: Tabelle 38). 

84,3 % der Teilnehmer (N = 83) hat das Angebot an digitalen Tools zufriedenge-

stellt. Die restlichen 13 Teilnehmer hätten sich zum einen mehr Einheitlichkeit und 

eine bessere Organisation bei der offiziellen Verwendung von digitalen Tools ge-

wünscht (acht Personen). Mit anderen Worten: Es wurden einheitliche Regelungen 

angesprochen, die zentralisiert vorgeben, welche Tools für welchen Nutzen gebraucht 

werden sollen. Die anderen fünf Teilnehmer wünschten sich dagegen ein ĂgrºÇeres 

Portfolio an Toolsñ und mehr Unterst¿tzung bei der Anwendung dieser (s. Anhang 2: 

Tabelle 44). 
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Da bis zu diesem Teil der Umfrage lediglich Personen, die sich im Alter von 18-35 

Jahren befinden, gekommen sind, können alle Antworten ausgewertet werden, da alle 

Personen zu den Digital Natives gezählt werden können. 

Tabelle 4: Seminarwunsch für digitalen Kompetenzerwerb (Frage 28) 

N = 83 Kein Seminarwunsch  Seminarwunsch Gesamt 

18-25 32 32 64 

26-30 7 8 15 

31-35 1 3 4 

Gesamt 40 43  

Aus Tabelle 4 geht hervor, dass die Verteilung des Seminarwunsches sehr gleich ist 

und sich im Gesamten nur um drei Personen unterscheidet. In der Altersgruppe 18-25 

sind exakt gleich viele Umfrageteilnehmer, die sich rückblickend gerne ein Seminar 

gewünscht hätten und die sich kein solches Seminar gewünscht hätten. Das heißt, dass 

knapp jeder Zweite die Relevanz in einem Seminar für den Erwerb von digitalen Kom-

petenzen sieht. Von den 40 Personen, die keinen Seminarwunsch haben, haben insge-

samt 39 eine Begründung abgegeben, wovon insgesamt 30 Personen angeben, dass 

bereits ausreichend Kompetenzen vorhanden sind oder diese auch im Selbststudium 

erarbeitet werden können. Fünf Personen sagen, dass es bereits genug Angebote gibt 

oder im Rahmen von Lehrveranstaltungen bereits alles Nötige vermittelt wird und vier 

Teilnehmer gehen darauf ein, dass solch ein Seminar sicher für andere Personen, wie 

beispielsweise für Professoren oder andere Studierende von Vorteil sein könnte (s. 

Anhang 2: Tabelle 46). Die Teilnehmer, die ein Seminar befürworten, haben alle eine 

Begründung abgegeben. Bei diesen fiel es etwas schwerer Kategorien zu bilden, da sie 

sich größtenteils überschneiden oder aufeinander aufbauen. Aus den meisten Antwor-

ten ging hervor, dass es wichtig ist, einheitliche Basics aufzubauen und somit gleiche 

Voraussetzungen für alle Studierenden zu schaffen und diese auf einen Stand zu brin-

gen. Darauf aufbauend ist es einfacher, diese Basics gebündelt vermittelt zu bekom-

men, ohne diese mühsam sammeln zu müssen. Ein weiterer sehr oft genannter Aspekt 

war die Motivation, also, dass es einfacher ist, gewisse Inhalte im Laufe des Studiums 

ihm Rahmen von Lehrveranstaltungen vermittelt zu bekommen, als diese in Eigenre-

gie erarbeiten zu müssen. Grundsätzlich ging aus den Antworten hervor, dass digitale 

Kompetenzen zukünftig elementar sind und es Ăim digitalen Zeitalter Standard sein 

H7:  Digital Natives sind mit digitalen Medien aufgewachsen und sehen daher 

keine Relevanz in Seminaren zu digitalen Kompetenzen 
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sollteñ diese vermittelt zu bekommen und anschlieÇend zu beherrschen. Auch hier 

wurde angesprochen, dass die Seminare nicht nur für Studierende angeboten werden 

sollten, sondern auch für die Dozierenden (s. Anhang 2: Tabelle 47). 

Bei Frage 29, ob die digitalen Kompetenzen zukünftig noch von Nutzen sein wer-

den, gaben 83,1 % an, dass sie dem zustimmen. Nahezu alle Antworten gingen hier 

auf die weiter voranschreitende weltweite Digitalisierung ein, die früher oder später in 

jedem Bereich ankommen wird. Einige Personen gehen dabei auch auf den Kompe-

tenztransfer ein, also, dass die erlernten Fähigkeiten auch für die Nutzung von anderen 

Programmen von Vorteil sein werden, man die Kompetenz erlernt, sich selbst Dinge 

anzueignen und sich selbst fortzubilden können. Auch bei möglichen zukünftigen 

Homeoffice-Situationen, die erneut auftreten können, kann auf dieses Wissen zurück-

gegriffen werden (s. Anhang 2: Tabelle 48 & 50). 

 

6. Diskussion 

Im vorangestellten Kapitel wurden lediglich die empirischen Ergebnisse dargestellt 

und berechnet. Ziel dieses Kapitels ist es, eben diese Daten zu interpretieren, zu ver-

stehen und im Gesamtzusammenhang zu betrachten. Dazu werde ich sowohl auf Er-

gebnisse, die nicht im Zusammenhang mit Hypothesen stehen eingehen, als auch die 

sechs vorgestellten Hypothesen chronologisch falsifizieren, die jeweiligen Ergebnisse 

interpretieren und die eingangs gestellte Forschungsfrage beantworten (Kapitel 6.1). 

Anschließend werde ich diese in den Stand der Forschung einordnen und mit den The-

orien aus Kapitel 2 ins Verhältnis setzten. Zuletzt soll die gesamte Arbeit, also das 

eigene Vorgehen und die empirische Erhebung kritisch reflektiert werden, sowie mög-

liche zukünftige Forschungsansätze dargestellt werden. 

6.1 Interpretation der Ergebnisse  

In Kapitel 5.2 ging es um die Erfahrungen mit digitalen Tools. Aus den Ergebnissen 

von Frage 7, zur Nutzung von technischen Geräten, ging hervor, dass der Laptop in 

nahezu allen Bereichen (außer das Handy im privaten Bereich) anderen Geräten vor-

gezogen wird. Daraus kann abgeleitet werden, dass zum einen digitale Tools und di-

gitale Kompetenzen für eben dieses Gerät vermittelt werden müssen. Zum anderen 

kann man hieraus jedoch schließen, dass die Umfrageteilnehmer entweder mit den 

Möglichkeiten der anderen Geräte nicht vertraut sind oder keinen Zugriff auf diese 

haben. Es würde sich daher anbieten, über die Vorteile einzelner Geräte aufzuklären 

und zu zeigen, wie man eben diese praktisch und effizient einsetzen kann. Vor allem 
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beispielsweise der Beamer bietet sich hervorragend für Prüfungssituationen in Form 

von Vorträgen an und ein zweiter Bildschirm bietet zahlreiche Möglichkeiten, um ef-

fektiver im Homeoffice zu arbeiten und bei Online-Vorlesungen oder Online-Meetings 

parallel verschiedene digitale Inhalte zu öffnen und zu organisieren. Besonders bei 

digitalen Vorträgen kann zum Beispiel gleichzeitig das Plenum eingesehen werden, 

um mögliche Fragen im Chat zu überblicken und gleichzeitig die Präsentation zu zei-

gen. 

 

Zur Überprüfung dieser These wurden drei einzelne Aspekte betrachtet, die technische 

Ausstattung hinsichtlich der verfügbaren Hardware, der technische Support und die 

Verfügbarkeit von Lizenzen. Auch wenn bei allen drei Unterkategorien deutliche Un-

terschiede zwischen den Universitäten aufgezeigt werden konnten, wurde ausschließ-

lich bei der Hardwareausstattung ein signifikanter Unterschied (p = 0.019) und ein 

mittlerer Effekt (◖ = 0,36) aufgezeigt. Die Unterschiede der anderen Teilaspekte der 

technischen Ausstattung waren nicht signifikant. Da es sich jedoch um Signifikanz-

werte von p = 0.069 und p = 0.062 handelt und das Signifikanzniveau bei p = 0.05 

liegt und die Stichprobe mit N = 89 und N = 96 verhältnismäßig klein war, gilt es 

trotzdem die Unterschiede zu betrachten und zu interpretieren. Grundsätzlich kann H1 

jedoch abgelehnt werden. Es ist kein signifikanter Unterschied bei allen Teilaspekten 

der technischen Ausstattung nachzuweisen und H01 wird folglich angenommen. Aus-

schließlich für die Hardwareausstattung trifft H1 zu, da von signifikant mehr Personen 

der UniBw M angegeben wurde, dass die Hardwareausstattung sehr gut ist. Trotz der 

ausbleibenden Signifikanz bei den zwei letzteren Aspekten, geht aus den Ergebnissen 

hervor, dass der technische Support von mehr Studierenden der HSU als sehr gut ein-

gestuft wurde und von weniger negativ eingestuft wurde. Knapp 20 % der Studieren-

den der UniBw M bewerten den technischen Support der Universität als nicht gut, das 

heißt, dass jeder Fünfte schon einmal schlechte Erfahrungen gemacht hat und sich bei 

technischen Problemen nicht gut genug unterstützt gefühlt hat. Die Verfügbarkeit von 

Lizenzen wurde von deutlich mehr Studierenden der UniBw M als positiv eingestuft 

und dabei von keinem als negativ beurteilt. Die Wahrnehmung der Studierenden der 

HSU hinsichtlich des Lizenzangebots ist negativer und kann folglich auf ein zu gerin-

ges Angebot an Lizenzen hinweisen.  

H1:  Beide Universitäten der Bundeswehr unterscheiden sich signifikant hin-

sichtlich ihrer technischen Ausstattung. 
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Trotz des zuvor von Einigen eher negativ eingestuften technischen Supports der 

UniBw M wurde dieser bei den Herausforderungen während der Online-Lehre nicht 

angesprochen. Allgemein wurde der Aspekt der technischen Ausstattung oder der An-

forderungen von den Umfrageteilnehmern sehr selten angesprochen und wenn, dann 

hauptsächlich in Form von Problemen mit dem Internetzugang. Auch aus Frage 22 und 

23 ging hervor, dass 20 % mehr Umfrageteilnehmer die technische Umsetzung bei der 

Umstellung auf die Online-Lehre als nicht schwer oder überhaupt nicht schwer emp-

fanden. 40 % der Umfrageteilnehmer empfanden die zeitliche Selbstorganisation als 

(sehr) schwer, wohingegen lediglich 14,6 % die technische Umsetzung als (sehr) 

schwer einschätzen. Das heißt, dass die technische Umsetzung eine weitaus geringere 

Rolle spielt als in diesem Fall die zeitliche Selbstorganisation. In Kombination mit den 

Ergebnissen der offenen Antworten lässt sich daher sagen, dass die technische Infra-

struktur oder der technische Support nicht die entscheidende Rolle bei der Bewälti-

gung der Umstellung auf die Online-Lehre spielten und H2 daher abgelehnt werden 

kann und H02 angenommen werden kann. Man kann daraus schließen, dass Studie-

rende weniger Probleme mit technischen Herausforderungen haben und diese zu gro-

ßen Teilen selbstständig bewältigen können. Die Tatsache, dass die technischen As-

pekte bei den Herausforderungen nicht angesprochen werden, lässt zudem folgern, 

dass die technischen Voraussetzungen gut sind und wenig Probleme verursachen.  

Zu Frage 9, welche nach der Nutzung bestimmter digitaler Tools fragt, lässt sich 

ergänzend sagen, dass eine redundante Nutzung verschiedener Tools zu erkennen ist. 

So werden beispielsweise sowohl das Programm Zoom als auch MS Teams verwendet 

oder es wird sowohl auf Interne Plattformen als auch auf das LMS ILIAS zurückge-

griffen. Eben diese gedoppelte Nutzung verschiedener Tools für die gleichen Vor-

gänge, wie beispielsweise das Hochladen von Dokumenten auf verschiedenen Platt-

formen, wird auch im späteren Verlauf der Umfrage kritisiert und deutet darauf hin, 

dass sich die Studierenden mehr Struktur und Einheitlichkeit in der Nutzung von digi-

talen Tools wünschen. Die gebündelte Nutzung einer digitalen Anwendung für meh-

rere Zwecke ermöglicht es den Studierenden und den Professoren, sich auf ein Pro-

gramm zu fokussieren und dieses besser zu beherrschen. Zudem vereinfacht es orga-

nisatorische Vorgänge, da nicht für jedes Seminar ein anderes Tool geöffnet werden 

H2:  Die technische Infrastruktur und der technische Support sind aus Sicht der 

Studierenden die entscheidenden Einflussfaktoren bei der Verwendung 

von digitalen Tools und waren bei der Bewältigung der Umstellung auf die 

Online-Lehre von hoher Bedeutung. 
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muss. Die geringe Nutzung von Digitalen Whiteboards von Seiten der Studierenden 

zeigt, dass sie das Tool nicht kennen, nicht gut genug beherrschen oder den Anwen-

dungsbereich des Tools und dessen Möglichkeiten nicht kennen. Es würde sich daher 

anbieten, besonders solche interaktiven Tools Studierenden besser zu vermitteln und 

deren Anwendungsbereiche aufzuzeigen. 

 

Aus den Ergebnissen von Frage 10 ging hervor, dass die Umfrageteilnehmer positiv 

formulierten Aussagen zum Angebot an digitalen Tools in drei Fällen mehrheitlich 

zustimmen. Die zwei negativ formulierten Aussagen zu digitalen Tools, dass diese zu 

sehr ablenken und zu kompliziert sind, werden in beiden Fällen mehrheitlich abge-

lehnt. Lediglich die dritte Aussage, dass das Angebot zu unübersichtlich sei, wird von 

knapp 40 % abgelehnt und knapp 40 % stimmen dieser zu. Man kann H3 daher den-

noch annehmen, denn grundsätzlich sind die Umfrageteilnehmer den digitalen Tools 

gegenüber per se positiv gestimmt, empfinden jedoch das Angebot als etwas zu un-

übersichtlich. Um eine klare Zustimmung hervorzurufen, würde es sich daher anbie-

ten, das Angebot etwas übersichtlicher zu gestalten und angelehnt an die vorherigen 

Ergebnisse, die Nutzung klarer zu strukturieren und einheitliche Regelungen zur Nut-

zung zu etablieren. H03 ist folglich abzulehnen. 

Im weiteren Verlauf der Umfrage wurden die Teilnehmer zudem zu ihren Erfah-

rungen mit Seminaren zu digitalen Kompetenzen und der Umsetzung von digitalen 

Inhalten in Seminaren befragt. Daraus ging hervor, dass bisher von der Minderheit 

Erfahrungen damit gemacht wurden. Ca. zwei von drei Personen haben noch nie von 

OER gehört und digitale Lehrmethoden wie beispielsweise Blended Learning wurden 

ebenfalls bei einem Großteil der Befragten nicht angewendet. Trotz der Definition von 

OER im Fragebogen, kann ich mir vorstellen, dass viele Teilnehmer OER bereits ein-

mal verwendet haben, ihnen dies jedoch nicht bewusst war. Es gilt daher, diesen Wis-

sensmangel auszugleichen, über digitale Tools und Lehrmethoden aufzuklären und 

den Studierenden sämtliche digitalen Kompetenzen im Rahmen von Seminaren an die 

Hand zu geben, um in der Zukunft sicher mit diesen umgehen zu können. 

 

 

H3:  Studierende und ehemalige Studierende sind digitalen Tools gegenüber 

positiv gestimmt und empfinden diese als Bereicherung. 
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Um dieser Hypothese nachzugehen, wurden zahlreiche digitale Tools aufgelistet, wel-

che allgemein bekannt sind und im Rahmen des Studiums verwendet werden. Die Stu-

dierenden haben dabei angegeben, wie sehr sie diese beherrschen. ĂZumindest Grund-

kenntnisseñ schlieÇt die Auswahl Ăkenne die Basicsñ und Ăbeherrsche ichñ mit ein. 

Aus den Ergebnissen ging hervor, dass bei vier Programmen (Digitale Whiteboards, 

Lernprogramme, Statistikprogramme und Zitierprogramme) bei weniger als der Hälfte 

der Teilnehmer mindestens Grundkenntnisse vorhanden sind. Damit kann H4 abge-

lehnt werden und H04 angenommen werden. Die Mehrzahl der Studierenden verfügt 

folglich nicht mindestens über Grundkenntnisse in den allgemein bekannten digitalen 

Tools. Dabei ist jedoch hinzuzufügen, dass nicht alle Programme in allen Studiengän-

gen von hoher Bedeutung sind, so werden beispielsweise nicht überall Statistikpro-

gramme benötigt. Allgemein lässt sich jedoch sagen, dass Grundkenntnisse in den an-

deren drei Programmen überall ihre Anwendung finden und in jedem Studiengang das 

Studieren erleichtern können. Insbesondere digitale Whiteboards können Vorträge 

oder Gruppenarbeiten stark bereichern und sollten daher von mehr Personen be-

herrscht werden. Lediglich 30,1 % konnten hier Grundkenntnisse aufzeigen und nur 

4,8 % gaben an, diese zu beherrschen. Schlussfolgernd ist es wichtig, sich die genauen 

Gründe anzuschauen, warum bestimmte digitale Tools weniger gut beherrscht werden 

und dies auszubessern, um mehr Studierenden Kompetenzen an die Hand zu geben, 

damit sie sicher mit digitalen Tools umgehen können. 

 

Betrachtet man lediglich den Kompetenzerwerb im Verlauf des Studiums ï der Kom-

petenzerwerb vor und nach dem Studium wird dabei herausgenommen ï konnten die 

Ergebnisse zeigen, dass acht von zehn digitale Tools von mehr Studierenden im Ver-

lauf des Studiums im Selbststudium erarbeitet wurden. Da bei dieser Frage Mehrfach-

nennungen möglich waren, kann davon ausgegangen werden, dass einige digitalen 

Tools im Rahmen von Lehrveranstaltungen angeschnitten wurden, diese jedoch im 

Selbststudium vertieft erlernt wurden. Betrachtet man dennoch die absoluten Anteile 

fällt auf, dass durchweg weniger als die Hälfte der Teilnehmer angeben, ein digitales 

Tool im Rahmen von akademischen Veranstaltungen erlernt zu haben. Dies deutet auf 

H4:  Die Mehrzahl der Studierenden verfügt zumindest über Grundkenntnisse 

in den allgemein bekannten digitalen Tools. 

H5:  Kompetenzen für digitale Tools werden im Verlauf des Studiums mehr-

heitlich im Selbststudium erworben. 
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ein geringes Angebot an Kompetenzvermittlung für digitale Tools hin. Das Tool MS 

Teams, welches beispielsweise während der Covid.19-Pandemie elementar für das 

tägliche Studium war, wurde von lediglich 24,1 % im Rahmen von Lehrveranstaltun-

gen erlernt. H5 kann somit angenommen werden, digitale Kompetenzen werden im 

Verlauf des Studiums mehrheitlich im Selbststudium erworben und H05 abgelehnt 

werden. Interessant ist zudem, dass trotz des übermäßigen Kompetenzerwerbs im 

Selbststudium der digitalen Tools Ăelektronische Texteñ, ĂIliasñ, ĂInterne Plattfor-

menñ, ĂMS Teamsñ und ĂZoomñ, eben diese digitalen Tools die sind, welche von mehr 

als der Hälfte der Umfrageteilnehmer beherrscht werden, beziehungsweise im Fall der 

letzten beiden Anwendungen bei mehr als der Hälfte zumindest Grundkenntnisse vor-

handen sind. Man könnte entweder daraus ableiten, dass die Tools simpel genug sind 

und von den Studierenden einfach selbst erlernt werden können, ohne diese explizit in 

einem Seminar aufzugreifen oder aber auch, dass eben diese Tools von sehr hoher 

Bedeutung im Verlauf des Studiums sind und die Studierenden trotz eines mangelnden 

Angebots gezwungen sind, sich diese Tools durch das Selbststudium anzueignen.  

 

Betrachtet man die digitalen Kompetenzen der Studierenden beider Universitäten der 

Bundeswehr, fallen leichte Unterschiede auf. Der größte Unterschied lag dabei bei den 

Teilnehmern, die ihre Kompetenzen als sehr gut einschätzen, wovon mehr von der 

UniBw M waren und weniger von der HSU, sowie bei der Selbsteinschªtzung Ăgutñ, 

wovon deutlich mehr von der HSU waren und weniger von der UniBw M. Dennoch 

handelt es sich um ein nicht-signifikantes Ergebnis, weshalb H6 verworfen werden 

kann und H06 angenommen wird. Die digitalen Kompetenzen unter Studierenden der 

UniBw M und der HSU unterscheiden sich folglich nicht signifikant.  

Der letzte Teil der Umfrage fragte nach den Wünschen der Studierenden im Zusam-

menhang mit digitalen Kompetenzen. Neben der Falsifizierung von H7 standen zudem 

die allgemeinen Wünsche insbesondere bei wieder eintretender Präsenzlehre im Fo-

kus. Daraus ging hervor, dass besonders aufgezeichnete Vorlesungen oder Power-

Point-Präsentation mit dazugehöriger Audiospur von Teilnehmern gefordert werden. 

Auch die ergänzende Online-Interaktion, beispielsweise für Gruppenarbeiten oder On-

line-Sprechstunden wurden häufig angesprochen und deuten insgesamt darauf hin, 

dass die Studierenden flexibel und orts- und zeitunabhängig sein wollen. Die aufge-

zeichneten Vorlesungen können zu jedem Zeitpunkt des Tages individuell eingesehen 

H6:  Die digitalen Kompetenzen unter Studierenden der UniBw M und der 

HSU unterscheiden sich signifikant. 
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werden und ermöglichen eine persönlich und zeitlich perfekt angepasste Arbeitsweise. 

Online-Sprechstunden und allgemein die Kommunikation mittels digitaler Tools 

schaffen ortsunabhängiges Arbeiten und sind vermutlich besonders an den Universi-

täten der Bundeswehr von Bedeutung, da es den Studierenden ermöglicht auch von 

zuhause zu arbeiten, vor allem dann, wenn der Anreiseweg nach Hamburg respektive 

München etwas weiter ausfällt. 

 

Da es sich bei allen Befragten bei dieser Frage um Digital Natives gehandelt hat und 

mehr als die Hälfte dem Seminarwunsch zugestimmt hat, kann H7 klar abgelehnt wer-

den und H07 angenommen werden. Obwohl Digital Natives mit digitalen Medien auf-

gewachsen sind, sehen sie dennoch eine Relevanz in Seminaren zu digitalen Kompe-

tenzen. Die Umfrageteilnehmer, die sich ein Seminar wünschen, schließen in ihren 

Begründungen das erweiterte Selbststudium nicht aus, sie gehen jedoch größtenteils 

darauf ein, dass Seminare einen einfacheren Einstieg ermöglichen, die Basics vermit-

teln und aufzeigen können, was wichtig für das Studium ist. Oft ist es schwieriger sich 

die Grundlagen zusammenzusammeln und noch öfter fehlt dafür die Motivation. Mit 

Seminaren zu digitalen Kompetenzen können den Studierenden Grundfertigkeiten mit 

an die Hand gegeben werden, mit deren Hilfe sie ihre Kompetenzen erweitern können 

und auf welche sie aufbauen können. Zusätzlich kommen viele Studierende mit einem 

unterschiedlichen Wissensstand an die Universitäten, weshalb es umso wichtiger ist, 

alle auf einen Stand zu bringen und somit jedem die gleichen Möglichkeiten bieten zu 

können. 

Die eingangs gestellte Forschungsfrage kann nun folglich beantwortet werden: 

Welche Erfahrung haben Studierende im Laufe ihres Studiums an den Universitäten 

der Bundeswehr mit digitalen Tools und Angeboten zu digitalen Kompetenzen ge-

macht? Wo werden digitale Kompetenzen wirklich erworben? 

Allgemein lässt sich sagen, dass Studierende und ehemalige Studierende der Nutzung 

von digitalen Tools positiv gestimmt sind und eher positive Erfahrungen gemacht ha-

ben. Insbesondere in Folge der Covid-19-Pandemie wurden viele Herausforderungen 

aber auch Vorteile, die die Digitalisierung mit sich bringt, sichtbar. Die infrastruktu-

rellen Voraussetzungen der Universitäten unterschieden sich nicht signifikant und 

schienen auch in der Online-Lehre nicht von entscheidender Bedeutung gewesen zu 

H7:  Digital Natives sind mit digitalen Medien aufgewachsen und sehen daher 

keine Relevanz in Seminaren zu digitalen Kompetenzen 
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sein, was jedoch eben genau auf eine gute Infrastruktur zurückzuführen sein kann. Vor 

allem mit digitalen Lehrmethoden und Materialien, wie dem Blended Learning oder 

den Open Education Resources haben die Studierenden bislang wenige Erfahrungen 

gemacht. Insgesamt haben knapp 73,5 % angegeben, noch kein Seminar zur digitalen 

Kompetenzvermittlung wahrgenommen zu haben, daher kann hier auf wenig Erfah-

rung zurückgegriffen werden. Die meiste Erfahrung wurde mit einzelnen Programmen 

und der Vermittlung der digitalen Literaturrecherche gemacht.  

Mit Hilfe der Ergebnisse zur Beantwortung der fünften Hypothese kann auch der 

zweite Teil der Forschungsfrage beantwortet werden, da deutlich wurde, dass digitale 

Kompetenzen, in diesem Fall für einzelne digitale Tools, mehrheitlich im Selbststu-

dium erworben wurden und nicht im Rahmen von akademischen Veranstaltungen. Vor 

allem die Anwendung von Statistikprogrammen und Zitierprogrammen wird jedoch 

mehrheitlich oder gleichviel im Rahmen von Lehrveranstaltungen vermittelt. Dies 

kann besonders auf den in Tabelle 21 (Anhang 2) angesprochenen Kurs ĂAlles Google 

oder wasé?ñ zurückzuführen sein, welcher die digitale Literaturrecherche und die 

Anwendung von Zitierprogrammen vermittelt. 

6.2 Einordnung der Ergebnisse in den Stand der Forschung  

Die Digitalisierung ist ganz klar auch im Hochschulbereich angekommen. Dies wurde 

zuletzt deutlich, als auf Grund der Covid-19-Pandemie die Hochschullehre auf die di-

gitale Lehre umgestellt wurde und die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass die tech-

nische Umstellung nicht die größte Herausforderung war und von den meisten Umfra-

geteilnehmern auch nicht als Problem geschildert wurde. Auch wenn es einige andere 

Herausforderungen gab, konnte durch die voranschreitende Digitalisierung alles zügig 

umgestellt werden.  

Vorteile in Bezug auf die Digitalisierung, welche in Kapitel 2.1 vorgestellt wurden, 

kamen hier klar zum Vorschein und sollen aus Sicht der Studierenden auch bei wie-

dereintretender Präsenzlehre beibehalten werden. Hierzu zählten unter anderem die 

digitale Kontaktaufnahme mit Lehrpersonen, Vorlesungsaufzeichnungen oder bei-

spielsweise die ortsunabhängige Teilnahme an Vorlesungen bei längerfristigen Krank-

heiten. Dennoch werden viele Vorteile der Digitalisierung nicht ausreichend ausge-

schöpft. So haben beispielsweise 68,9 % der Umfrageteilnehmer angegeben, noch nie 

von Open Educational Resources gehört zu haben. Diese bieten immense Vorteile und 

können effektiv in Vorträgen angewendet werden. 
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Nachteile der Digitalisierung wurden ebenfalls bei der Umstellung auf die Online-

Lehre deutlich und spiegeln die theoretischen Vorannahmen wider. Viele Umfrage-

teilnehmer sprechen von einer erschwerten Motivation, einer schlechteren Work-Life-

Balance und hatten Probleme mit der zeitlichen Selbstorganisation (Rosa, 2014; zitiert 

nach: vgl. Paulus, 2020, S. 278, vgl. ebd., 2020, S. 280, s. Anhang 2: Tabelle 36, 37 & 

41).  

Bei der Vermittlung von digitalen Kompetenzen konnte aufgezeigt werden, dass 

die meisten Umfrageteilnehmer (73,5 %) noch kein explizites Seminar zu diesem 

Zweck im Laufe des Studiums hatten. Die restlichen Teilnehmer gaben hauptsächlich 

die Wissensvermittlung über einzelne digitale Programme an oder die digitale Litera-

turrecherche, welche man der ĂInformations- und Datenkompetenzñ des DigComp-

Modells zuordnen könnte. Die einzelnen Programme kºnnen eher bei der ĂProblemlº-

sungñ oder dem ĂErstellen von digitalen Inhaltenñ angesiedelt werden. Digitale Kom-

petenzvermittlung in den Bereichen ĂSicherheitñ oder ĂKommunikation und Kollabo-

rationñ wurden nicht erwªhnt. Bei letzterem könnte man jedoch davon ausgehen, dass 

diese von wenigen Studierenden (24,1 %) im Zuge der Wissensvermittlung des Pro-

gramms ĂMS Teamsñ im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit behandelt wurde (s. 

Anhang 2: Tabelle 33). Da jedoch OER dem Bereich ĂErstellen von digitalen Inhaltenñ 

zuzuordnen ist, kann davon ausgegangen werden, dass auch diesem Bereich bislang 

weniger Beachtung geschenkt wurde. 

Die Social Skills nach Grabher (2020) wurden von den Umfrageteilnehmern nahezu 

nicht angesprochen. Bei Frage 29 wurde nach dem zukünftigen Nutzen der digitalen 

Kompetenz gefragt. Dabei wurde hauptsächlich die fortschreitende Digitalisierung an-

gesprochen, auf die virtuelle Führung, die Kreativität und die soziale Intelligenz ist 

dabei niemand eingegangen. Im Fokus standen eher das Selbstmanagement und das 

lebenslange Lernen (s. Anhang 2: Tabelle 50). 

Insbesondere mit der letzten Hypothese wird die Theorie bestätigt. Sicherlich haben 

Digital Natives grundlegende Kenntnisse über digitale Technologien und können oft 

rein intuitiv mit diesen umgehen. Dennoch ist es wichtig, den Studierenden über diese 

Grundkenntnisse hinaus, das Wissen zu vermitteln, wie man die digitalen Kompeten-

zen richtig einsetzt und auf andere Bereiche transferieren kann. Mit anderen Worten: 

Es ist wichtig die Studierenden zur Digital Literacy zu befähigen und auf vorhandene 

digitale Kompetenzen aufzubauen und alle auf einen einheitlichen Stand zu bekom-
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men. Zudem muss neben dem funktionellen Umgang auch eine sichere und verantwor-

tungsvolle Handhabung der Geräte und Technologien vermittelt werden (Friedrichsen 

& Wersig, 2020b, S. 292 f; Martin, 2008, S. 167).  

Betrachten wir die Umsetzung der Vorschläge der KMK für die Digitalisierung der 

Hochschullehre, fällt es etwas schwieriger die tatsächliche Veränderung oder den ak-

tuellen Ist-Zustand der Universitäten der Bundeswehr zu erfassen, da es sich lediglich 

um Meinungsbilder der Studierenden handelt und nicht um Daten der Hochschullei-

tung. Um jedoch ein paar Punkte anzusprechen, ist zu sagen, dass aus der Sicht der 

Studierenden bezüglich Punkt fünf (Einbindung der Digitalisierung in ĂLern- und 

Lehrformateñ durch Lehrende), auf Seiten der Lehrenden noch Nachholbedarf hin-

sichtlich des Umgangs mit digitalen Medien und Tools ist. Zu Punkt sieben (Einbet-

tung digitaler Kompetenzen innerhalb des Studiums) kann man ebenfalls die Ergeb-

nisse von Frage elf heranziehen, bei welcher knapp 80 % angegeben haben, noch nie 

ein Seminar zu digitalen Kompetenzen besucht zu haben (vgl. KMK, 2019, S. 4 f, s. 

Anhang 2: Tabelle 20). Dies zeigt, dass diese Empfehlung noch nicht in Gänze umge-

setzt wurde.  

Die auch in der Literatur nachgewiesene ansteigende und folglich eher positive Hal-

tung von Studierenden digitalen Methoden und Medien gegenüber, konnte auch hier 

nachgewiesen werden. Die Studierenden waren diesen gegenüber in der Umfrage, wie 

in Abbildung 13 zu sehen ist, eher positiv eingestellt (vgl. Dittler & Kreidl, 2020, S. 

472). Klar wurde dabei jedoch auch, dass insbesondere die digitalen Tools für die Stu-

dierenden sehr unübersichtlich erscheinen. Aus den theoretischen Vorannahmen 

konnte man entnehmen, dass es wichtig ist, klare Strukturen bei der Verwendung von 

digitalen Tools zu haben und dabei keine Überschneidungen entstehen zu lassen. Das 

heißt, dass Tools entweder, wie beispielsweise Lern-Managementsysteme, eine Viel-

zahl an Funktionsweisen abdecken, die alle mit einem Programm bewerkstelligt wer-

den können oder eben für nur eine bestimmte Funktion entwickelt wurden und folglich 

ergänzend verwendet werden müssen. Sobald jedoch mehrere Tools die gleiche Funk-

tion haben und nicht klar vorgegeben ist, welches Tool für welchen Zweck verwendet 

wird, kommt es zu Verwirrung und Misskommunikation (vgl. Baumgarten & Müller, 

2020, S. 247 f). Genau dieses Problem wurde ebenfalls von den Studierenden ange-

sprochen, da sie sonst Ăimmer mit Suchen beschªftigt sindñ (s. Anhang 2: Tabelle 44) 

und sich folglich einheitliche Regelungen wünschen.  
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6.3 Kritische Reflexion 

Ich bin bereits im Kapitel der Methodik kurz auf einige Herausforderungen bei der 

Erhebung von quantitativen Daten eingegangen. Rückblickend lässt sich jedoch sagen, 

dass es von enormer Bedeutung ist, genug Zeit für den bürokratischen Teil der Erhe-

bung einzuplanen und sich bestenfalls mit Kommilitonen auszutauschen, die gleiche 

Forschungsdesigns bereits durchgeführt haben. Dies ist insbesondere für die theoreti-

sche Vorarbeit wichtig, die für die Erstellung des Umfragebogens erfolgen muss. Viele 

Informationen kamen erst im Verlauf der weiteren theoretischen Erforschung auf, wel-

che dann nicht mehr in den Fragebogen eingearbeitet werden konnten, wie beispiels-

weise das Abfragen von digitalen Kompetenzen über einzelne digitale Tools hinaus. 

Eben dies fiel anschließend auch im Verlauf der Umfrageauswertung auf, da sich na-

hezu alle offenen Antworten der Teilnehmer auf die genannten digitalen Tools bezo-

gen, auch wenn nach den allgemeinen digitalen Kompetenzen gefragt wurde. Wie aus 

dem theoretischen Teil hervorging, schließen digitalen Kompetenzen weitaus mehr 

ein, als nur die Fähigkeit einzelne Tools zu beherrschen. Fraglich ist nun, ob die Um-

frageteilnehmer ein etwas engeres Verständnis von digitalen Kompetenzen haben oder 

durch die gegebenen Fragen, welche oft auf einzelne Tools abzielten, gelenkt wurden. 

Um dies besser einordnen zu können, hätte beispielsweise eine anfängliche Frage die-

nen können, die nach dem persönlichen Verständnis von digitalen Kompetenzen der 

einzelnen Teilnehmer fragt. Eine weitere Möglichkeit wäre eine klare Definition des 

Begriffs zu Beginn der Umfrage gewesen, welche den Teilnehmern zeigt, worauf sich 

die Antworten während der Umfrage alles beziehen dürfen. 

Für zukünftige Forschungsvorhaben, insbesondere im Rahmen des Projekts Digi-

TaKS*, könnte man den Fokus auf die weiteren digitalen Kompetenzbereiche, wie der 

Sicherheit oder der Kommunikation und Kollaboration setzen, sowie auf die Abfrage 

der Social Skills nach Grabher (2020). Zudem wurden in der vorliegenden Arbeit le-

diglich Personen, die sich noch im Studium befinden oder bereits früher einmal an 

einer der Universitäten der Bundeswehr studiert haben, befragt. Nicht befragt wurde 

der Verwaltungsapparat also beispielsweise die Universitätsleitung oder das Rechen-

zentrum für die technische Infrastruktur und außerdem wurden die Lehrenden nicht 

befragt. Beide Bereiche könnten noch weiteren Aufschluss über die Veränderungen, 

hervorgerufen durch die Digitalisierung, geben und auf mögliche Probleme oder Her-

ausforderungen hinweisen. 
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7. Fazit 

Ziel der vorliegenden Arbeit war, einen Einblick in die Erfahrungen und die Meinun-

gen der Studierenden und ehemaligen Studierenden der Universitäten der Bundeswehr 

zu einem Zeitpunkt zu bieten. Im Fokus stand daher die Erfassung des Ist-Zustandes 

mit Hilfe eines quantitativen Fragebogens mit Themenbereichen, wie beispielsweise 

der Erfahrung mit digitalen Tools und digitalen Lernkonzepten, dem Wissensstand 

hinsichtlich verschiedener digitaler Tools und dem Umgang mit der durch die Covid-

19-Pandemie bedingten Online-Lehre und den damit einhergehenden Wünschen hin-

sichtlich der Integration digitaler Elemente. Kern der empirischen Arbeit war dabei 

herauszufinden, wo die Studierenden ihre digitalen Kompetenzen im Schwerpunkt er-

werben und wie das Angebot der digitalen Kompetenzvermittlung und der digitalen 

Tools im Allgemeinen wahrgenommen wird. Die Auswertung der Ergebnisse, deren 

Interpretation sowie die Gegenüberstellung zur Theorie sollten dabei dem Projekt Di-

giTaKS* eine informative Datengrundlage schaffen, die für zukünftige Veränderungs-

prozesse und Entscheidungen herangezogen werden kann. 

Im theoretischen Teil konnte die Bedeutung der Digitalisierung in der heutigen Zeit 

herausgestellt werden. Relevant waren dabei insbesondere die durch die Digitalisie-

rung hervorgerufenen Vorteile und Nachteile, die Personen heutzutage und auch zu-

künftig bewältigen müssen. Dabei ist es insbesondere von Bedeutung, die Vorteile der 

Digitalisierung zu nutzen und richtig einzusetzen und ihre Nachteile zu umgehen. So-

wohl in Kapitel 2.2 als auch in 2.3, zu den digitalen Kompetenzen in der Berufswelt 

und in der Hochschule, wurde deutlich, dass digitale Kompetenzen bereits heute, aber 

vor allem in Zukunft elementar sein werden. Es ist daher wichtig, eben diese bereits 

früh zu vermitteln und jedem Lernenden mit an die Hand zu geben. In den zahlreichen 

vorgestellten Modellen, wie beispielsweise dem europäischen Modell DigComp, den 

Social Skills nach Grabher und Grawehr oder dem Dreistufen-Modell, wurde deutlich, 

dass nicht nur technische Kenntnisse im Umgang mit digitalen Tools und Medien nötig 

sind, sondern unter anderem digitale soziale Kompetenzen, die Fähigkeit zur Trans-

ferleistung, die digitale Sicherheit oder die Informations- und Datenkompetenz zu-

künftig von enormer Bedeutung sein werden. Abgeschlossen wurde der Theorieteil 

mit praktischen Beispielen, wo digitale Kompetenzen benötigt werden und wie sie ein-

gesetzt werden können. Dabei spielten einzelne Tools wie die Lern-Management-Sys-

teme oder Programme für virtuelle Videokonferenzen eine Rolle aber auch wie eben 
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diese Tools beispielsweise für hybride Arbeitsformen eingesetzt werden können. All-

gemein ging aus diesem Abschnitt hervor, dass es wichtig ist, klare Strukturen für die 

Nutzung von Tools innerhalb einer Organisation zu haben, sodass es nicht zu Miss-

kommunikation kommen kann und dass es ebenso relevant ist, sich mit den Tools ent-

sprechend auseinanderzusetzen. Vor allem die vorgestellten Open Educational Re-

sources bieten, sofern das Wissen über die Nutzungsmöglichkeiten und Lizenzrechte 

vorhanden ist, viele Möglichkeiten Wissen zu vervielfältigen, bereits vorhandene Ma-

terialien zu nutzen, zu verändern oder eigene Materialien zu teilen. 

In Kapitel 3 konnte die genaue Fragestellung mit ihren dazugehörigen Hypothesen 

vorgestellt werden. Herauszustellen war dabei vor allem die Abgrenzung und gleich-

zeitig die Einordnung der vorliegenden Arbeit zum Projekt DigiTaKS*. Da es sich bei 

der empirischen Analyse per se um eine unabhängige Arbeit handelt, konnten eigene 

Ziele und Forschungsinteressen gesteckt werden, welche sich jedoch am Ziel des Pro-

jekts orientierten. Ziel war es, eine neue Perspektive zu schaffen und erweiternde Ein-

blicke von Studierenden anderer Studiengänge und ergänzend von Studierenden der 

Universität der Bundeswehr München zu ermöglichen, da sich das Projekt DigiTaKS* 

ausschließlich auf Studierende der HSU im Studiengang Bildungs- und Erziehungs-

wissenschaften bezieht. Da das Ziel des Projekts die Implementation eines Seminars 

zum digitalen Kompetenzerwerb ist, lag der Fokus dieser Arbeit auf dem bisherigen 

Ort des Kompetenzerwerbs und wie das Angebot hierfür von den Studierenden wahr-

genommen wurde. 

Im darauffolgenden Abschnitt (Kapitel 4) wurde das Vorgehen der empirischen 

Untersuchung detailliert beschrieben. Dies ermöglicht es für weitere Forschungsvor-

haben an das verwendete Forschungsdesign anzuknüpfen und aus etwaigen Fehlern 

oder Problemen zu lernen. Auffällig war dabei insbesondere die Laufzeit des Geneh-

migungsvorgangs der Erhebung. Des Weiteren können die Daten durch die genaue 

Operationalisierung einfach wiederverwendet werden und für weitere Untersuchun-

gen, beispielsweise im Rahmen des Projekts, herangezogen werden. 

In Kapitel 5 und 6 konnten die Ergebnisse für die empirische Erhebung vorgestellt 

und interpretiert werden. Dabei wurden alle eingangs vorgestellten Hypothesen falsi-

fiziert und die übergeordnete Forschungsfrage wurde beantwortet. Aus den Ergebnis-

sen ging zunächst hervor, dass sich die Universitäten hinsichtlich ihrer technischen 

Ausstattung nicht signifikant unterscheiden. Es wurde jedoch deutlich, dass viele Stu-

dierende (20 %) der UniBw M den technischen Support als negativ bewerten und folg-
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lich bereits schlechte Erfahrungen gemacht haben. Grundsätzlich konnte jedoch ge-

zeigt werden, dass die technische Infrastruktur und der technische Support bei der Um-

stellung auf die Online-Lehre eine weniger große Rolle gespielt haben. Dies kann ent-

weder auf die selbstständige Bewältigung von Problemen oder die gute Infrastruktur 

zurückgeführt werden. Die Technik wurde allgemein selten als Herausforderung be-

schrieben. Insgesamt wiesen die Ergebnisse auf eine positive Einstellung von Studie-

renden gegenüber digitalen Tools hin, wobei die Studierenden vor allem die Unüber-

sichtlichkeit digitaler Tools bemängelten. Wie im Theorieteil deutlich wurde, führt 

eben diese Unübersichtlichkeit und unklare Strukturierung zu einer Misskommunika-

tion, welche die Studierenden deutlich wahrnehmen. Aus den Selbsteinschätzungen 

ging des Weiteren hervor, dass nicht alle Studierenden und ehemaligen Studierenden 

mindestens über Grundkenntnisse in den bekannten und gängigen digitalen Tools ver-

fügen. Bei der Überprüfung der fünften Hypothese, welche elementar für die Beant-

wortung der Forschungsfrage ist, konnte gezeigt werden, dass digitale Kompetenzen 

für digitale Tools mehrheitlich im Selbststudium erworben werden und nicht im Rah-

men von Lehrveranstaltungen. Es konnte außerdem kein signifikanter Unterschied 

hinsichtlich der digitalen Kompetenzen zwischen den Studierenden der UniBw M und 

der HSU nachgewiesen werden. Mehr als die Hälfte der Umfrageteilnehmer haben 

dem Wunsch für ein Seminar zur Vermittlung digitaler Kompetenzen zugestimmt und 

befürworten folglich eine Implementation eines Seminars im Rahmen des Studiums. 

Die Forschungsfrage konnte folglich in Kapitel 6.1 beantwortet werden. Es lässt sich 

zusammenfassend sagen, dass Studierende digitale Kompetenzen für die Nutzung di-

gitaler Tools vornehmlich im Selbststudium erwerben und den Angeboten allgemein 

positiv gestimmt sind. Die aktuell Studierenden haben im Zuge der Covid-19-Pande-

mie viele positive und auch einige negative Erfahrungen gemacht. Wichtig ist es folg-

lich, die Gründe für die negativen Erfahrungen, wie beispielsweise das mangelnde 

Selbstmanagement, genau zu erfassen und Handlungsmöglichkeiten zu bieten, sodass 

die Studierenden die Herausforderungen meistern und die Vorteile der Digitalisierung 

nutzen können. Heutige Studierende und zukünftige Führungskräfte müssen daher auf 

die digitale Arbeitswelt vorbereitet werden und dazu gehört eben auch die Vermittlung 

von Social Skills, die Befähigung zur Digital Literacy und die Vermittlung aller digi-

taler Kompetenzbereiche. Ein Seminar, das all diese Komponenten beinhaltet, den Stu-

dierenden die nötigen Grundkenntnisse mit an die Hand gibt und auf die zukünftigen 

Aufgaben als Führungsperson vorbereitet, scheint daher in meinen Augen unaus-

weichlich für das heutige Hochschulstudium zu sein. 
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Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine quantitative Erhebung, wobei 

jedoch im Rahmen der offenen Fragen ebenso viele qualitative Daten erhoben wurde. 

Für weitere Vorhaben würde es sich daher anbieten, beispielsweise in Form von Inter-

views vertieft qualitative Daten zu erheben oder die bereits vorhandenen Antworten 

detaillierter auszuwerten, was auf Grund des Umfangs dieser Arbeit nicht möglich 

war. Interessant wäre es beispielsweise die Gründe zu erforschen, warum einige Stu-

dierende keine Grundkenntnisse bei der Verwendung einzelner digitaler Tools aufwei-

sen können. Um verschiedene Perspektiven zu erfassen, könnte man ergänzende Fra-

gebögen für die Seite der Lehrenden und für Personen des Verwaltungsapparats ent-

werfen. Allgemein besteht zudem die Möglichkeit, eine Leistungsabfrage nicht in 

Form von einer persönlichen Selbstwahrnehmung durchzuführen, sondern einen Fra-

gebogen zu entwickeln, der je nach Forschungsinteresse die genauen digitalen Kom-

petenzen der Befragten objektiv erfasst. In weiteren Arbeiten könnte man den Fokus 

außerdem, begründet in den theoretischen Grundannahmen, in Richtung digitaler 

Social Skills und Transferkompetenz verschieben.  
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Anhang 

1. Umfragebogen mit Codierung 
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