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Soziale Kompetenz – Ausgangspunkt und Ziel gelingender Medienkompetenzförderung? 
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Veröffentlicht im Rahmen des Projektes Digitales Deutschland am 12.12.2022 

Medienkompetenz befa higt Menschen (unter anderem) zu sozial-verantwortlichem Handeln mit 

Medien. Es stellt sich allerdings die Frage, ob soziale Kompetenzen ein Bestandteil von Medien-

kompetenz sind oder umgekehrt Medienkompetenz als ein Bestandteil von sozialer Kompetenz 

anzusehen ist. Die Frage, in welchem Verha ltnis soziale Kompetenzen und Medienkompetenz ste-

hen, ha ngt mit dem Ursprung des Medienkompetenzbegriffs zusammen. Denn Medienkompetenz 

geht auf den Begriff der kommunikativen Kompetenz zuru ck. Baacke beschreibt kommunikative 

Kompetenz als „die Fa higkeit des Menschen, potenziell situations- und aussagenada quate Kom-

munikationen auszugeben und zu empfangen, ohne an Reize und von ihnen gesteuerte Lernpro-

zesse gebunden zu sein.“ (Baacke 2007, S. 52). Kommunikative Kompetenz umfasst dabei nicht 

nur Sprache, sondern erstreckt sich auf den Bereich der gesamten Wahrnehmung. Sie wird stets 

beno tigt, wenn Menschen aufeinandertreffen. Medienkompetenz stellt kommunikative Kompe-

tenz in einem bestimmten Bereich dar. Baacke fasst den Unterschied zwischen beiden Kompetenz-

begriffen folgendermaßen zusammen: „Ebenso aber, wie wir im Alltag u ber eine ‚kommunikative 

Kompetenz‘ verfu gen, verfu gen wir heute auch u ber eine ,Medien-Kompetenz‘, die sich von der 

‚kommunikativen Kompetenz‘ nur dadurch unterscheidet, daß sie nicht in face-to-face-Situationen 

stattfindet, sondern in der parasozialen Interaktion mit Medienbotschaften und ihren Tra gern“ 

(Baacke 2007, S. 54). Aus dieser Perspektive betrachtet hat Medienkompetenz immer etwas mit 

sozialer Kompetenz zu tun. Medienhandeln ist stets auch soziales Handeln, da es darum geht, sich 

innerhalb eines gegebenen gesellschaftlichen Rahmens in Bezug anderen zu setzen. Dieses Ver-

sta ndnis von sozialem Handeln beschra nkt sich nicht auf die Ebene zwischenmenschlicher Kom-

munikation (Baacke 2007, S. 51–54).  

Medienkompetenz selbst ist ein komplexes Konstrukt. Es in Dimensionen aufzugliedern, erleich-

tert die Analyse und Diskussion von Teilaspekten. Eine solche Dimensionierung wird in zahlrei-

chen Modellen auf unterschiedliche Weise vorgenommen – zum Beispiel von Baacke mit den vier 

Dimensionen der Medienkunde, Medienkritik, Mediengestaltung und Mediennutzung (Baacke 

1997, S. 98–99). Im Rahmenkonzept des Projektes Digitales Deutschland werden als Ergebnis ei-

ner Zusammenschau ga ngiger Medienkompetenzmodelle sechs Kompetenzdimensionen unter-

schieden:  instrumentell-qualifikatorisch, kognitiv, affektiv, kreativ, sozial und kritisch-reflexiv (Di-

gitales Deutschland 2021, S. 4–7). Diese Systematisierung soll jedoch nicht suggerieren, dass sich 

zwischen Dimensionen eindeutige Grenzen ziehen ließen. Vielmehr u berschneiden sich Dimensi-

onen und/oder sind voneinander abha ngig (Pfaff-Ru diger/Riesmeyer 2016, S. 47). So ist bei-

spielsweise Wissen u ber das Mediensystem notwendig, um den Einfluss von Medien auf die Ge-

sellschaft kritisch reflektieren zu ko nnen.  

Um verschiedene Dimensionen kompetenten Handelns im Kinder- und Jugendalter strukturieren 

zu ko nnen, lassen sich Entwicklungsaufgaben und Bedu rfnisse in den Blick nehmen, die durch 

medienkompetentes Handeln bewa ltigt werden sollen. Nach dieser Logik fassen Pfaff-Ru diger und 

Kolleg*innen Fa higkeiten in drei Kategorien zusammen, na mlich solche, derer es bedarf, um das 

Bedu rfnis nach Kompetenz, nach Autonomie und nach sozialer Eingenbundenheit zu befriedigen 

(Pfaff-Ru diger/Riesmeyer 2016, S. 45–47). Gerade Jugendliche stehen vor der Entwicklungsauf-

gabe, ihren Platz in einer Peer-Group zu finden, wodurch dem Bedu rfnis nach sozialer 
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Verbundenheit in dieser Phase eine besondere Bedeutung zukommt. Kommunikation und die 

Pflege sozialer Beziehungen finden im Zuge des digitalen Wandels zunehmend mediengestu tzt 

statt. Auch Kinder und Jugendliche nutzen digitale Medien und Systeme so (Festl et al. 2019, S. 3).  

Vor dem Hintergrund der Entwicklungsaufgaben im Jugendalter sowie einer zunehmend medien-

gestu tzten Kommunikation blicken wir im Folgenden auf Studien zu Digital- und Medienkompe-

tenz von Kindern und Jugendlichen, die Aspekte der zwischenmenschlichen Kommunikation auf-

greifen. Diese im Rahmenkonzept (Digitales Deutschland 2021, S. 6) unter dem Begriff „soziale 

Kompetenzdimension“ beschriebenen Aspekte bilden einen Teil von Medienkompetenz. Eingangs 

wurde beschrieben, dass mediales Handeln stets auch soziales Handeln ist – in dem Sinne, dass 

man sich in Bezug zur Gesellschaft setzt. Im Folgenden wird mit dem Begriff der sozialen Kompe-

tenz und des sozialen Handelns nur die Ebene zwischenmenschlicher Kommunikation betrachtet. 

Der Blickwinkel ist dadurch enger, wenngleich zwischenmenschliche Kommunikation immer vor 

dem Hintergrund gesellschaftlicher Werte und Normen stattfindet.  

Die Ausfu hrungen basieren auf einer Auswahl von Texten zu Medienkompetenz oder verwandten 

Kompetenzbegriffen (wie zum Beispiel Digitale Kompetenz), die Teil der Datenbank des Monito-

rings im Projekt Digitales Deutschland sind. Gemein ist ihnen, dass in allen Betra gen eine soziale 

Kompetenzdimension thematisiert wird und sich die Texte auf die Altersgruppe der Kinder und 

Jugendlichen beziehen. Im Zentrum stehen dabei die Fragen: Welche in den Texten angesproche-

nen Fa higkeiten ko nnen einer sozialen Dimension zugerechnet werden? Wie und mit welchen an-

deren Dimensionen steht die soziale Kompetenzdimension typischerweise in Verbindung?  

Was bedeutet soziale Kompetenz?  

Eine erste Definition bezeichnet direkt die soziale Dimension: So zielt nach Festl und Kolleg*innen 

soziale Kompetenz auf einen Kompromiss zwischen der Durchsetzung der eigenen Interessen so-

wie der sozialen Akzeptanz des Verhaltens durch Einzelne, Gruppen oder das Wertesystem inner-

halb einer Gesellschaft (Festl et al. 2019, S. 15–16). In diesem Sinne wird Sozialkompetenz in vier 

Kompetenzbereiche ausdifferenziert. Als Teil von Medienkompetenz umfasst Sozialkompetenz 

dann (1) partizipative, (2) moralische, (3) vermittelnde und (4) integrative Fa higkeiten (Pfaff-

Ru diger et al. 2012). Ist von partizipativen Fa higkeiten die Rede, stehen Fragen im Mittelpunkt, 

wie Jugendliche mit anderen gemeinsam online handeln und wie sie andere online behandeln. 

Was als angemessen bzw. sozial kompetent erachtet wird, leitet sich dabei aus den gesellschaftlich 

akzeptierten Normen ab (2012, S. 46–47). Mit ihnen eng verbunden sind auch moralische Fa hig-

keiten. Sie sind als Fa higkeit zu verstehen, das eigene Online-Handeln auf Werte und Normen be-

ziehen und in Bezug auf diese reflektieren zu ko nnen. U ber diese Kompetenzen hinaus gehen nach 

diesem Modell die vermittelnden Fa higkeiten, andere in ihrem Medienhandeln zu unterstu tzen, 

indem man ihnen das eigene Wissen weitergibt (Festl et al. 2019, S. 15–16; Pfaff-Ru diger et al. 

2012, S. 52–53; Riesmeyer et al. 2016, S. 39). Diesen vermittelnden Fa higkeiten kommt gerade in 

Modellen zu medienpa dagogischer Kompetenz eine gesteigerte Bedeutung zu. Denn Lehrkra fte 

stehen vor der Aufgabe, ihre Schu ler*innen im Medienkompetenzerwerb zu fo rdern (Rubach/La-

zarides 2019, S. 345). In Digitales Deutschland wird – in Anlehnung an Pfaff-Ru diger et al. 2012 – 

jedoch davon ausgegangen, dass vermittelnde Kompetenzen ein Teil von Medienkompetenz sind 

und nicht erst im Rahmen medienpa dagogischer Kompetenz Bedeutung erlangen. Integrative Fa -

higkeiten knu pfen an den Begriff der Anschlusskommunikation an. Diesen beschreibt Groeben als 

„Kommunikationen […], die außerhalb der medienspezifischen bzw. -bezogenen Rezeptions- und 

Partizipationsmuster ablaufen“ (Groeben 2002, S. 178). Kennzeichnend ist, dass sich Anschluss-

kommunikationen um Medieninhalte drehen. Sie ko nnen sowohl analog als auch mediengestu tzt, 
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beispielsweise in Form einer Chat-Gruppe, verlaufen. Bezogen auf Social Media weiten Riesmeyer 

und Kolleg*innen den Begriff aus und beziehen sich mit integrativen Fa higkeiten vor allem auf 

Erfahrungen und Erlebnisse online als Gespra chsgegenstand (Riesmeyer et al. 2016, S. 39). Gro-

eben hebt hervor, dass Aneignung und Fo rderung von Medienkompetenz eng mit Anschlusskom-

munikation verbunden ist. Denn durch den Austausch wird es mo glich, andere Kompetenzen – 

etwa die kritische Reflexion von Medien(inhalten) – weiterzuentwickeln. Zugleich bildet An-

schlusskommunikation, sofern sie stattfindet, den Endpunkt des Prozesses Medienhandeln. Die 

Kompetenz, die versta ndigungsorientiertes Handeln mit Medien ermo glichen soll (aka Medien-

kompetenz), wird demnach im sozialen Handeln wie in Schleifen sta ndig weiterentwickelt. Soziale 

Kompetenzen gehen in diesen Prozess als Eingangsvoraussetzung ein, werden aber potenziell 

auch weiterentwickelt (Groeben 2002, S. 178–179). Zusammenfassend la sst sich die soziale Di-

mension von Medienkompetenz wie folgt definieren:  

„Gemeint sind Fa higkeiten und Fertigkeiten, die fu r Kollaboration, Partizipation und fu r di-

gitale Kommunikation zwischen Menschen und in Gruppen relevant sind, auch die bei Gro-

eben (2002) geforderte Anschlusskommunikation als wesentliche Aneignungsstrategie. 

Daru ber hinaus sind Sozialkompetenzen wie Konfliktlo sefa higkeit, emotionale Kontrolle 

oder Empathie (Riesmeyer et al. 2016) notwendig.“ (Digitales Deutschland 2021, S. 6) 

Worauf liegt der Fokus der Forschung zu Kindern und Jugendlichen? 

Die analysierten Studien umfassen mit Blick auf die soziale Kompetenzdimension ein breites The-

menspektrum. Dies geht zum einen darauf zuru ck, dass die Studien sich teilweise auf unterschied-

liche Altersgruppen konzentrieren. Zum anderen wird Medienkompetenz in unterschiedlichen ge-

sellschaftlichen Bereichen betrachtet, beispielsweise im schulischen oder Ausbildungs- gegen-

u ber dem privaten Kontext. Daraus resultieren zahlreiche Kompetenzanforderungen mit unter-

schiedlichen Schwerpunktsetzungen. Um diese Vielfalt systematisch betrachten zu ko nnen, wird 

im Folgenden auf die Unterscheidung in vier Komponenten von Sozialkompetenz (Pfaff-Ru diger 

et al. 2012, S. 46) rekurriert. Darauf aufbauend soll die Frage im Fokus stehen, welche Aspekte 

Studien aufgreifen, die Medienkompetenz bei Kindern und Jugendlichen zum Forschungsgegen-

stand haben. Dazu wurden insgesamt 28 Studien analysiert. Auf Kinder und/oder Jugendlichen 

beziehen sich 19 Studien. Diese decken gemeinsam das Spektrum der fru hen Kindheit bis zu jun-

gen Erwachsenen in einer Ausbildung oder im Studium ab. Manche Studien fokussieren auf be-

stimmte Altersgruppen, wie beispielsweise Kindergartenkinder. Die weiteren neun Studien wid-

men sich zwar nicht ausschließlich Kindern und Jugendlichen, betrachten diese Gruppe aber auch. 

Ein Beispiel dafu r ist etwa der Digitalindex, welcher regelma ßig digitale Kompetenz in der gesam-

ten Bevo lkerung erhebt, beginnend mit Jugendlichen im Alter ab 14 Jahren (Dathe et al. 2022, S. 6).   

Partizipative Fa higkeiten – im Sinne dessen, wie Jugendliche online gemeinsam handeln und an-

dere behandeln – finden in 14 Studien Erwa hnung. Hier wird etwa nach der Kenntnis und/oder 

Anwendung von (Umgangs-)Regeln, welche im digitalen Raum gelten, gefragt (Dathe et al. 2021, 

S. 26–27; Iloma ki et al. 2016, S. 665; Petry et al. 2019, S. 665; Rubach/Lazarides 2019, S. 359). So 

stellt der Digitalindex beispielsweise fest, dass ein Bewusstsein fu r einen respektvollen Umgang 

im Internet bei ju ngeren Generationen vergleichsweise leicht unterdurchschnittlich ausgepra gt 

ist (Dathe et al. 2021, S. 26–27). Angemessen zu kommunizieren bzw. online zu kooperieren, an-

dere zu respektieren und niemandem zu schaden sind ebenso Aspekte, die gefordert werden oder 

nach denen gefragt wird (Kra mer et al. 2017, 32, 36; Saniter et al. 2015, S. 12; Senkbeil et al. 2013, 

S. 675–676). Im Ausbildungskontext ergeben sich beispielsweise zwischen Auszubildenden, Aus-

bilder*innen sowie Berufsschullehrkra ften Unterschiede in der Einscha tzung, ob die 
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Auszubildenen beim Umgang mit Medien darauf achten, andere zu respektieren und niemandem 

zu schaden. Wa hrend Ausbilder*innen und Auszubildende davon u berwiegend ausgehen, zeigen 

sich Lehrkra fte an Berufsschulen dahingehend skeptischer (Kra mer et al. 2017, S. 42). Auch die 

Einscha tzung, wem man online (nicht) vertrauen kann, ist Teil partizipativer Fa higkeiten (Festl et 

al. 2019, S. 20). Hierin unterscheiden sich Kinder und Jugendliche kaum nach Alter, Geschlecht 

und formalem Bildungshintergrund – anders als in anderen der vier Komponenten von Sozialkom-

petenz (Festl et al. 2019, S. 27–29). Den Ausgangspunkt fu r die Formulierung solcher Items bildet 

eine Vorstellung von normativ wu nschenswertem Verhalten.  

Die Konsequenzen des eigenen Kommunikationsverhaltens reflektieren zu ko nnen, ist ein weite-

res Thema, das in mehreren Studien in unterschiedlicher Art aufgegriffen wird. So ist zum einen 

ganz generell die Rede davon, Konsequenzen des eigenen Handelns im digitalen Raum abscha tzen 

zu ko nnen (Deutsches Institut fu r Vertrauen und Sicherheit im Internet 2015, S. 110). Hier bleibt 

allerdings unklar, welche Konsequenzen gemeint sind. Im Ausbildungskontext ist davon die Rede, 

das Unternehmen, dem man angeho rt, angemessen darstellen und die Wirkung dieser Darstellung 

abscha tzen zu ko nnen. Hier ist fraglich, inwiefern sich solche Anforderungen noch der sozialen 

Kompetenzdimension zuordnen lassen, da diese weiter von der zwischenmenschlichen Kommu-

nikation entfernt ist und eher eine Kommunikation mit einer breiteren O ffentlichkeit nahelegt. Ein 

anderer Punkt, der sich ebenfalls eher im Rahmen moralischer Fa higkeiten verorten ließe, ist die 

Reflexion u ber Auswirkungen geteilter Information (Eickelmann et al. 2019, S. 12). Hierbei bleibt 

offen, wie sehr bei der Reflexion auf moralische Werte geachtet wird.  

Auch vermittelnde Fa higkeiten fragen mehrere Studien ab, indem sie etwa beobachten, inwiefern 

Kinder ihr Wissen an andere weitergeben bzw. im Verlauf eines medienpa dagogischen Projektes 

sich etwas voneinander abschauen (Lange 2013, S. 86). Vermittelnde Fa higkeiten werden sowohl 

daru ber erfragt, ob man selbst anderen Wissen weitergibt bzw. geben kann (aktiv) (Dathe et al. 

2022, S. 35; Festl et al. 2019, S. 20), als auch daru ber, ob man um Rat gebeten wird (passiv). Die 

Tatsache, um Rat gefragt zu werden, wird als ein Zeichen fu r von anderen antizipierte technische 

Kompetenz interpretiert (Behrens et al. 2014, S. 206–207).  

Im Bereich der integrativen Fa higkeiten unterscheidet sich je nach Studie der inhaltliche Fokus. 

Anschlusskommunikation ist mehreren Studien Thema, allerdings beziehen manche Anschluss-

kommunikation sowohl auf medienbezogene Erlebnisse als auch auf Gespra che u ber Medien(-in-

halte) (Festl et al. 2019, S. 20; Lange 2013, S. 78), wa hrend in anderen lediglich Medien oder Me-

dieninhalte im Mittelpunkt stehen (Behrens et al. 2014, S. 196). Als weiteres Thema fu r Anschluss-

kommunikation kommt in einer Zeit, in der algorithmischen Empfehlungen eine immer gro ßere 

Bedeutung zukommt, auch der Austausch u ber Anwendung und Gestaltung von Algorithmen 

hinzu - beispielsweise in Online-Foren. Dieser wiederum ha ngt stark mit dem aktiven Hinterfra-

gen von Algorithmen zusammen (Dogruel 2021, S. 82–84).  

In manchen Studien wird mit Teilhabe an und/oder Engagement in einer zunehmend digitalisier-

ten Gesellschaft ein weiterer Bereich beleuchtet. Fragen danach, ob Kompetenztra ger*innen mit-

hilfe digitaler Medien an der Gesellschaft teilhaben bzw. sich in sie einbringen ko nnen 

(Rubach/Lazarides 2019, S. 359; Wolling/Berger 2018, S. 9), lassen sich im oben vorgestellten 

Schema von Sozialkompetenz weniger leicht verorten. Denn der Fokus liegt hier weniger auf zwi-

schenmenschlicher Interaktion. Aspekte des Miteinanders auf individueller Ebene treten in den 

Hintergrund, wogegen die gesellschaftliche Ebene in den Vordergrund ru ckt. Dies kann einen in-

tegrativen Moment haben, da Teilhabe als eine Reaktion auf Erfahrungen (oder Inhalte) online 

aufgefasst werden und damit eine Form von Anschlusskommunikation bilden kann. So entwirft 
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beispielsweise Dogruel in ihrem Kompetenzmodell zu algorithm literacy eine Dimension des Um-

gangs mit Algorithmen. Dazu geho rt nicht nur der Austausch u ber Algorithmen via Online-Foren, 

sondern auch Formen des Engagements, wie etwa Online-Petitionen zu unterstu tzen oder andere 

Formen zu finden, regulatorische Maßnahmen bezu glich der Anwendung von Algorithmen einzu-

fordern. Solche Formen des Engangements werden demzufolge zuku nftig an Bedeutung gewinnen 

(Dogruel 2021, S. 82–83). 

Da angemessenes Verhalten nicht immer gelebt wird, gibt es einen weiteren thematischen Be-

reich, in dem solche ungu nstigen Bedingungen – wie beispielsweise Interaktionsrisiken – zum 

Ausgangspunkt gemacht werden. Dieser la sst sich weniger klar einer der oben benannten vier 

Kategorien von Sozialkompetenz zuordnen. Einerseits lassen sich Verbindungslinien zu morali-

schen Fa higkeiten finden, denn es kann darum gehen, das eigene Verhalten und die Konsequenzen, 

die sich daraus ergeben ko nnen, vor dem Hintergrund verschiedener mit Kommunikationssitua-

tionen verbundener Risiken einzuscha tzen – in diesem Fall allerdings weniger mit Blick auf die 

Konsequenzen fu r andere als vielmehr fu r sich selbst. Andererseits besteht eine Verbindung zu 

den partizipativen Fa higkeiten, da es – beispielsweise im Fall von Cybermobbing – auch darum 

geht, wie der*die Einzelne in solchen Konfliktsituationen weiter verfahren kann (Riesmeyer et al. 

2016, S. 39). Das Ziel – soweit es denn benannt ist – scheint dabei zwar eher die Vermeidung von 

Kommunikation zu sein, la sst sich aber der sozialen Dimension zurechnen, insofern es darum 

geht, wie man sich in Kommunikationsprozessen angemessen verha lt – selbst wenn das Gegen-

u ber ein unangemessenes Verhalten an den Tag legt. Zudem kann in Situationen der Anschluss-

kommunikation zur Bewa ltigung solcher Probleme eine gesteigerte Bedeutung zukommen. Mit 

Interaktionsrisiken umgehen zu ko nnen, kann dementsprechend auch in Verbindung zu integra-

tiven Fa higkeiten gesehen werden.  Ein Beispiel dafu r sind zwei Studien, die mit ihrer Itemauswahl 

auf die Bedeutung hinweisen, als Kompetenztra ger*in mit Cybermobbing angemessen umgehen 

zu ko nnen (Mu ller et al. 2019, S. 27; Wolling/Berger 2018, S. 56). Auch Kinder und Jugendliche 

selbst thematisieren auf einer Wissensebene, worauf es im Umgang mit interaktiven Medien zu 

achten gilt, wie beispielsweise Fake-Accounts. Hier liegt der Fokus weniger auf angemessener 

Kommunikation, als vielmehr auf einem Bewusstsein fu r Risiken, das auf einem Wissen um mo g-

liche Risiken beruht und eventuell in Richtung einer kritischen Reflexion des eigenen Handelns 

vor diesem Hintergrund zielt (Swertz et al. 2016, S. 9–10). Interaktionsrisiken und der Umgang 

mit ihnen stehen auch bei einer Studie zu Kompetenzen Jugendlicher mit Blick auf Social Media 

im Fokus (Hummel 2013). Hier ist als Beispiel der Schutz sozialer Privatheit benannt. Das bedeu-

tet, dass es vor dem Hintergrund von Risiken wie Cybergrooming kritisch gesehen wird, wenn 

Jugendliche sich mit Online-Bekanntschaften treffen (Hummel 2013, S. 143–145).  

Welche Dimensionen mit der sozialen Kompetenzdimension verknüpft werden 

Kompetenzanforderungen ko nnen gleichzeitig mehrere Aspekte von Sozialkompetenz adressie-

ren. Mit Hilfe des Rahmenkonzeptes des Projekts Digitales Deutschland (Digitales Deutschland 

2021) soll in diesem Kapitel ermittelt werden, welche anderen Dimensionen ha ufig mit der sozi-

alen Kompetenzdimension in Zusammenhang stehen. Dabei fa llt zuna chst als Voraussetzung die 

instrumentell-qualifikatorische Dimension ins Auge. Denn die Frage, ob Kompetenztra ger*innen 

angemessen mit Hilfe von Medien miteinander kommunizieren oder sich u ber medienbezogene 

Erlebnisse austauschen, setzt voraus, dass man technische Gera te (zur Kommunikation) bedienen 

kann. Dies wird auch in zahlreichen Studien deutlich, welche (unter anderem) die Fa higkeit zu 

mediengestu tzter Kommunikation abfragen. Beispiele sind etwa, ob man Dateien mit anderen Per-

sonen teilen oder Medien zur Kommunikation einsetzen kann (Rubach/Lazarides 2019, S. 359). 
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Ebenso sind Bedienfertigkeiten (und/oder Wissen um Medien) relevant, um anderen Personen 

Fa higkeiten weitergeben zu ko nnen (z. B. Lange 2013, S. 96).  

Bezu ge ergeben sich ha ufig auch zur kritisch-reflexiven Dimension, gerade, wenn man sich die 

Anforderungen im Bereich moralischer Fa higkeiten ansieht. So ist beispielsweise die Reflexion der 

Auswirkung geteilter Information eng mit kritisch-reflexiven Fa higkeiten verbunden (Eickelmann 

et al. 2019). Moralische Fa higkeiten sind eng verwoben mit kritisch-reflexiven und sozialen Fa hig-

keiten. Deutlich wird dies bei Riesmeyer und Kolleg*innen (2016, S. 39). Anders als in Baackes 

Medienkompetenzmodell ordnen sie Anforderungen, die Fa higkeiten zur moralischen Bewertung 

erfordern, nicht dem Bereich der Medienkritik zu. Mit Blick auf Interaktionsrisiken findet sich eine 

weitere U berschneidung. Von besonderer Bedeutung sind hier auch affektive Fa higkeiten, etwa 

die eigenen Emotionen verarbeiten zu ko nnen (Digitales Deutschland 2021, S. 5–6).   

Fazit 

Zusammenfassend la sst sich sagen, dass soziale Kompetenz und Medienkompetenz stets zusam-

mengeho ren. Je nachdem, welchen Kompetenzbegriff und welches Modell man sich ansieht, wird 

einmal Medienkompetenz als Teil einer u bergreifenden kommunikativen Kompetenz betrachtet 

und ein anderes Mal soziale Kompetenz und soziales Handeln im Sinne einer mediengestu tzten 

zwischenmenschlichen Kommunikation als Teil von Medienkompetenz benannt. Was sich wie zu-

einander verha lt, ist dabei abha ngig davon, wie breit soziale Kompetenz definiert wird – beispiels-

weise, ob sie sich auf die Kommunikation zwischen Individuen beschra nkt oder breiter als eine 

Auseinandersetzung mit bzw. Aneignung einer Kultur definiert wird. Beide Begriffe beziehen sich 

aufeinander. Medienkompetenz entwickelt sich im sozialen Miteinander (weiter). Zugleich hat sie 

gesellschaftliche Teilhabe zum Ziel, welche wiederum eng mit Begriffen verbunden ist, die sich mit 

sozialer Kompetenz in Verbindung bringen lassen.  
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