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Spätestens ab dem Ende des Grundschulalters gelten Kinder und Ju-
gendliche mittlerweile als „Always On“-Generation, die sich mit großer 
Selbstverständlichkeit lückenlos in digitalen Lebenswelten bewegt. Das 
Internet liefert Informationen und Unterhaltung, aber vor allem dienen 
soziale Medien dazu, Beziehungen zu Freunden, Bekannten und Familie 
zu pflegen und zu erweitern. Dass sich hierbei nicht nur hilfreiche neue 
Kommunikationsmöglichkeiten, sondern auch Gefahrenquellen eröff-
nen, ist kein Geheimnis. Entsprechend intensiv wird diskutiert, welche 
Kompetenzen Kinder und Jugendliche benötigen, um sich sicher und 
sozial angemessen – also auch für andere gefahrenfrei – im Internet zu 
bewegen.

Vor diesem Hintergrund nimmt die vorliegende Studie soziale Aspekte 
der Medienkompetenz Jugendlicher in den Blick. Den Ausgangspunkt 
liefert ein mehrdimensionales Medienkompetenzmodell (nach Pfaff-Rüdi-
ger, Riesmeyer & Kümpel, 2012), das Medienkompetenz als die Fähigkeit 
betrachtet, durch das eigene Medienhandeln drei zentrale Bedürfnisse zu 
erfüllen: die Bedürfnisse nach Kompetenz (Sachkompetenz), Autonomie 
(Selbstkompetenz) und sozialer Verbundenheit (Sozialkompetenz). Die 
Studie „Sozialkompetenz in digitalisierten Lebenswelten“ fokussiert mit 
unterschiedlichen Facetten der Sozialkompetenz den letztgenannten Be-
reich der Medienkompetenz, der angesichts des grundlegend veränderten 
Kommunikationsverhaltens der Heranwachsenden stark an Bedeutung 
gewonnen hat.

Da sowohl grundlegende Informationen zur Verbreitung entsprechen-
der Kompetenzen als auch Erkenntnisse zu Einflussfaktoren fehlen, ver-
folgt die Studie drei Ziele: (1) zentrale Bereiche von sozial kompetentem 
Online-Handeln Jugendlicher aufzuzeigen und die jeweilige Verbreitung 
entsprechender sozialer Online-Kompetenzen darzustellen, (2) Unter-
schiede in den Sozialkompetenzen und sozialkompetentem Medien-Han-
deln zu beschreiben, die sich an soziodemografischen Merkmalen wie 
Alter und Geschlecht festmachen lassen, sowie (3) relevante Einflussfak-
toren sozialkompetenten Handelns theoriegeleitet herauszuarbeiten. In 
diesem dritten Schritt werden der Einfluss von Wissen, Motivation und 
Fähigkeiten betrachtet, darüber hinaus aber auch die Bedeutung der In-
ternetnutzung, des Einfühlungsvermögens (Empathie) sowie der Eltern 
und der Gleichaltrigen untersucht.

Die wichtigsten Erkenntnisse im Überblick
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Die befragten Jugendlichen

Zielgruppe der schriftlichen Befragung waren Jugendliche zwischen 
der 7. und 10. Klassenstufe. Um eine hinreichende Heterogenität der Stich-
probe zu gewährleisten, wurden unterschiedliche Schularten (zwei Mit-
telschulen, zwei Realschulen sowie drei Gymnasien) und unterschiedliche 
Regionen einbezogen. Drei dieser Schulen stammten aus dem Großraum 
oder der Stadt München, vier Schulen aus der Stadt und dem Umland 
von Kempten im Allgäu. In die Auswertungen gingen die Angaben von 
insgesamt 1.508 Schülerinnen und Schülern ein (Rücklaufquote 80%). Die 
teilnehmenden Jugendlichen hatten ein Durchschnittsalter von knapp 14 
Jahren (M = 13.7; SD = 1.2; Min. = 11; Max. = 18). Da eine der teilnehmenden 
Schulen eine reine Mädchenschule war, nahmen mehr Mädchen (66%) 
als Jungen (34%) an der Befragung teil. Die Hälfte der Befragten besuchte 
ein Gymnasium (52%) 36 Prozent eine Realschule und 12 Prozent eine 
Mittelschule. Die Schülerinnen und Schüler waren etwas häufiger in 
der 8. und 9. Klassenstufe (jeweils rund 30%) als in der 7. (23%) und 10. 
Klassenstufe (16%). Die Befragung der Schülerinnen und Schüler erfolgte 
im Oktober und November 2017 während einer Unterrichtsstunde.

Klassenstufe

7–10

14 Jahre 
Durchschnitts-

alter

1.508
Schülerinnen 
und Schüler

Realschule

36 %

Mittelschule

12 %

Gymnasium

52 %

4



Sozialkompetenzen und sozial kompetentes  
Online-Handeln Jugendlicher

Vier Aspekte der Sozialkompetenz werden in der vorliegenden Studie 
näher betrachtet: (1) Partizipative Kompetenzen beschreiben, wie koope-
rativ Jugendliche mit anderen gemeinsam online handeln und wie ange-
messen sie andere online behandeln. (2) Integrative Kompetenzen geben 
an, inwieweit Jugendliche in der Lage sind, ihre Online-Erfahrungen in 
ihr soziales Leben zu integrieren, d.h. mit anderen über ihre Online-
Erlebnisse und Erfahrungen zu sprechen. (3) Vermittelnde Kompetenzen 
bezeichnen die Fähigkeiten Heranwachsender, ihre medienbezogenen 
Fertigkeiten an andere (z.B. Freunde, Eltern) weiterzugeben. (4) Morali-
sche Kompetenzen beschreiben schließlich, inwieweit Kinder und Jugend-
liche dazu fähig sind, ihr soziales Handeln online auf gesellschaftliche 
Werte und Normen zu beziehen und in diesem Kontext zu reflektieren.

MEDIENKOMPETENZ-MODELL

Sachkompetenz

Selbstkompetenz

Sozialkompetenz

Partizipative
Kompetenzen

Moralische
Kompetenzen

Vermittelnde
Kompetenzen

Wissen
Motivation

Fähigkeiten
Handeln

Integrative
Kompetenzen
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Um einen breiten Einblick in diese Bereiche sozialer Online-Kompe-
tenzen zu gewinnen, betrachtet diese Studie neben entsprechenden Fä-
higkeiten und Verhaltensweisen auch die Motivation und das Wissen 
der Jugendlichen als zentrale Prozesskomponenten des Online-Handelns. 
Entsprechend wurde für jeden der inhaltlichen Aspekte von Sozialkom-
petenz berücksichtigt, inwieweit sie im Wissen, in der Motivation, den 
selbst eingeschätzten Fähigkeiten und dem Handeln der Jugendlichen re-
flektiert werden. Aufgespannt über die vier inhaltlichen Aspekte sozialer 
Medienkompetenz erlauben diese vier Prozessfaktoren eine umfassende 
Betrachtung von sozialer Kompetenz im Online-Handeln.

Vergleicht man diese Indikatoren von Sozialkompetenz und sozialem 
Handeln online, so wird ersichtlich, dass vor allem Kompetenzen für 
einen partizipativen und moralischen Umgang mit anderen online un-
ter den befragten Jugendlichen durchaus weit verbreitet sind, und zwar 
sowohl auf Ebene der Prozesskomponenten als auch im entsprechenden 
Verhalten. Ein respektvoller Umgang mit anderen online (partizipatives 
Handeln) und die Orientierung des Handelns an sozial akzeptierten Nor-
men und Regeln (moralisches Verhalten) gehören demnach zur gängigen 
Praxis im Online-Handeln, die durch entsprechende Motivation, Wissen 
und Fähigkeiten begleitet und begünstigt wird. Deutlich seltener gaben 
die Jugendlichen dagegen an, auch über die kommunikativen Kompe-
tenzen zu verfügen oder ein entsprechendes Handeln zu zeigen, indem 
sie beispielsweise mit anderen über ihre Online-Erlebnisse sprechen 
(integratives Handeln) oder ihr vorhandenes Online-Wissen an andere 
weitergeben (vermittelndes Handeln).

Diese Ergebnisse legen nahe, dass den Schülerinnen und Schülern ein 
sozial kompetenter Umgang mit anderen leichter fällt als der kommu-
nikative Austausch über Online-Erlebnisse und Online-Fertigkeiten. Da 
jedoch gerade die Anschlusskommunikation entscheidend ist für das Ver-
arbeiten der eigenen Emotionen, das Reflektieren des eigenen Handelns 
sowie das Verständnis von geltenden Regeln und Normen im eigenen 
Freundeskreis, erscheint es notwendig, insbesondere die kommunikative 
Online-Kompetenz stärker zu fördern.
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Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen

Sowohl im Bereich der Motivation als auch im Verhalten zeigen sich ge-
schlechtsbezogene Unterschiede. Während Jungen eine höhere Motivation 
haben, ihre Online-Fertigkeiten an andere weiterzugeben und generell über 
mehr vermittelnde Fähigkeiten verfügen, haben Mädchen eine deutlich 
höhere Motivation für einen partizipativen und moralischen Umgang mit 
anderen online und verfügen auch über höhere Fähigkeiten im moralischen 
Bereich als Jungen . Auch auf der Verhaltensebene berichten Mädchen 
über ein intensiveres partizipatives und moralisches Handeln als Jungen.  
Im Bereich integrativer Sozialkompetenz geben die Mädchen zwar höhe-
re Fähigkeiten an, aber dennoch waren es häufiger die Jungen, die ein 
entsprechendes Verhalten zeigten. 

Folgt man diesen Befunden, so setzen sich männliche Jugendliche in 
ihrer alltäglichen Lebenswelt stärker mit Online-Inhalten auseinander und 
scheinen diese auch im Rahmen ihrer Peer-Beziehungen stärker zu thema-
tisieren . Mädchen achten hingegen bei ihren Online-Aktivitäten eher auf 
einen guten und sozial akzeptierten Umgang miteinander . Um entspre-
chende Unterschiede abzubauen liegt es nahe, im Rahmen einer präven-
tiven Förderung von Online-Sozialkompetenzen Jungen und Mädchen 
insbesondere für die jeweils weniger stark ausgeprägten Teilkompetenzen 
zu sensibilisieren.
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Die Bedeutung der Internetnutzung für  
sozial kompetentes Online-Handeln

Gängige Stereotypen unterstellen, dass soziale Kompetenzen unter 
einer häufigen Internetnutzung leiden. Gleichzeitig liegt es jedoch durch-
aus nahe, dass auch im Internet ein gewisses Maß an Erfahrungen hilf-
reich für die Entwicklung sozialer Online-Kompetenzen ist. Allerdings er-
scheint es unwahrscheinlich, dass die hier betrachteten Bereiche sozialer 
Online-Kompetenzen alle gleichermaßen von häufiger Internetnutzung 
bzw. entsprechenden Erfahrungen profitieren. Tatsächlich zeigen sich im 
Hinblick auf die Rolle der Internetnutzung für ein sozial kompetentes 
Handeln durchaus differenzierte Befunde: Eine intensive soziale Online-
Nutzung der Jugendlichen geht mit weniger partizipativem und morali-
schem Handeln einher, aber mit mehr integrativem und vermittelndem 
Handeln . Auch die moderaten Nutzer weisen weniger partizipatives, aber 
mehr integratives und vermittelndes Handeln als die Geringnutzer auf. 
Lediglich im Bereich des moralischen Online-Handelns unterscheiden 
sich die moderaten und Geringnutzer nicht.
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Die Bedeutung von Empathie für  
sozial kompetentes Online-Handeln

Das individuelle Einfühlungsvermögen ist ein wesentlicher Aspekt so-
zialer Kompetenzen, der nicht nur im „analogen“ Umgang mit anderen, 
sondern auch in digitalen Lebenswelten eine zentrale Ressource für das 
Gelingen sozialer Interaktionen darstellen sollte. Insofern liegt es nahe, 
dass die Empathie der Jugendlichen auch Einfluss auf ihr Online-Handeln 
hat. Berücksichtigt man sowohl kognitive als auch emotionale Aspekte 
der Empathie, so zeigen sich für beide Aspekte positive Zusammenhänge 
zu den vier Merkmalen sozial kompetenten Online-Handelns. Am stärks-
ten ist der Zusammenhang von kognitiver wie auch emotionaler Empathie 
zu vermittelndem Online-Handeln, am schwächsten – zwar statistisch, 
aber nicht substanziell bedeutsam – bei integrativem Handeln. Demnach 
ist der Austausch über Online-Erfahrungen kaum an das Einfühlungsver-
mögen gebunden, wohl aber die Weitergabe von Online-Kompetenzen an 
andere. Vor allem die kognitive Fähigkeit, sich die Perspektive anderer 
zu erschließen, zeigt durchgängig einen engeren Zusammenhang zu 
sozialen Online-Kompetenzen, insbesondere beim partizipativem und 
vermittelndem Handeln.
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Die Bedeutung der elterlichen Medienerziehung  
für sozial kompetentes Online-Handeln

Auch im Jugendalter kommt dem Erziehungsverhalten der Eltern we-
sentliche Bedeutung für das Sozialverhalten ihrer Kinder zu. Da sich die 
Internetnutzung Jugendlicher jedoch vielfach dem Einfluss oder auch 
nur Einblick der Eltern entzieht, mag es auf den ersten Blick unklar 
erscheinen, welche Rolle die Medienerziehung durch Eltern für sozial 
kompetentes Online-Handeln von Jugendlichen spielt. Die Befunde dieser 
Studie sprechen dafür, dass eine aktive elterliche Medienerziehung, die 
sich an gemeinsamen Gesprächen sowie einer gemeinsamen Internet-
nutzung von Eltern und Kindern festmachen lässt, aber auch elterliche 
Regeln und Restriktionen durchaus bedeutsam für das soziale Online-
Handeln der Jugendlichen sind. Gruppenvergleiche zwischen Kindern, 
deren Eltern eine geringere, moderate oder hohe aktiv-partizipative Me-
dienerziehung praktizieren, zeigen, dass eine stärker ausgeprägte aktive 
elterliche Medienerziehung mit mehr partizipativem, moralischem und 
vermittelndem Handeln der Jugendlichen einhergeht . Alle drei Gruppen 
unterscheiden sich bedeutsam, d.h. auch eine moderate elterliche Medie-
nerziehung ist mit Vorteilen gegenüber einer geringen Medienerziehung 
verbunden. Lediglich integratives Handeln der Jugendlichen weist keinen 
Zusammenhang zur aktiv-partizipativen Medienerziehung, wohl aber zur 
restriktiven Medienerziehung der Eltern auf. Je höher die elterlichen Res-
triktionen, desto weniger integratives Handeln berichten die Jugendlichen, 
d.h. desto weniger teilen sie ihre Medienerfahrungen anderen mit. Diese 
Befunde legen nahe, dass die Stärkung aktiv-partizipativer elterlicher 
Medienerziehung einen wesentlichen Ansatzpunkt zur Förderung von 
sozial kompetentem Online-Handeln der Kinder und Jugendlichen bietet.
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Die Bedeutung der Kommunikationsnormen unter 
Peers für sozial kompetentes Online-Handeln

Da gerade im Jugendalter die Gleichaltrigen an Einfluss gewinnen, 
wurden die Jugendlichen auch nach den vorherrschenden Kommuni-
kationsnormen innerhalb ihres Freundeskreises, speziell im Hinblick 
auf das Verhalten mit dem und über das Handy, befragt. Im Mittelpunkt 
stand der Kommunikationsdruck, d.h. die Erwartungen an die ständige 
Erreichbarkeit über das Handy. Unterteilt man die Jugendlichen in Grup-
pen mit niedrigem, mittlerem und hohem Online-Kommunikationsdruck 
im Freundeskreis, so zeigt sich, dass hoher Kommunikationsdruck unter 
Peers mit mehr integrativem, aber weniger partizipativem und weniger 
moralischem Online-Handeln der Jugendlichen verbunden ist . Alle drei 
Gruppen unterscheiden sich in dieser Hinsicht bedeutsam, d.h. schon 
ein mittlerer Kommunikationsdruck der Gleichaltrigen ist mit einem 
stärkeren Austausch über Online-Erfahrungen (integratives Handeln), 
aber auch mit Nachteilen für partizipatives und moralisches Online-
Handeln verbunden (verglichen mit niedrigem Kommunikationsdruck 
unter Peers). Keine Gruppenunterschiede konnten hinsichtlich eines ver-
mittelnden Handelns gefunden werden.
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Zusammenfassung der Befunde zu nutzungs-,  
peerbezogenen und elterlichen Einflussfaktoren 
auf sozial kompetentes Online-Handeln

Heranwachsende, die das Internet intensiver, vor allem auch mit ihren 
Peers gemeinsam nutzen, achten zwar insgesamt weniger auf einen sozial 
angemessenen und akzeptierten Umgang, integrieren dafür aber intensi-
ver ihre Freunde und kommunizieren mehr mit diesen über ihre Online-
Erlebnisse . Für diese Jugendlichen stehen die Online-Interaktionen mit 
ihren Freuden im Vordergrund, zum Teil auf Kosten eines sozial akzep-
tierten Umgangs miteinander im Internet. Insbesondere Jugendliche mit 
geringem Einfühlungsvermögen, aber auch diejenigen, die einen hohen 
Druck Gleichaltriger zu beständiger Online-Präsenz erfahren, stehen in 
der Gefahr, wenig sozial kompetentes Online-Handeln zu zeigen.

Eine aktive, auf gemeinsame Nutzungsaktivitäten und Gespräche aus-
gelegte, elterliche Medienerziehung wie auch elterliche Restriktionen im 
Umgang mit Medien sind dagegen mit mehr partizipativem und mora-
lischem Handeln der Heranwachsenden verbunden. Es überrascht nicht, 
dass das Online-Sozialverhalten der Schülerinnen und Schüler positiver 
ausfällt, wenn sich die Eltern intensiv mit der Internetnutzung ihrer Kin-
der beschäftigen . Allerdings scheint der kommunikative Austausch über 
Online-Aktivitäten und -Erfahrungen unter den Heranwachsenden durch 
elterliche Regeln limitiert zu werden . Ein entsprechend integratives Han-
deln, bei dem Online-Erfahrungen berichtet und damit der gemeinsamen 
Reflexion zugängig gemacht werden, ist umso geringer, je mehr Regeln 
und Verbote die Eltern im Rahmen ihrer Medienerziehung setzten. In-
sofern müssten Eltern auch über diese Nebenwirkungen restriktiver Me-
dienerziehung aufgeklärt werden.
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Abschließend kann resümiert werden, dass es sich gerade beim sozial  
kompetenten Handeln nicht um ein einheitliches Konstrukt handelt . Viel-
mehr umfasst es unterschiedliche Dimensionen, die zum Teil verschie-
denen Einflussfaktoren unterliegen oder durch die gleichen Faktoren auf 
unterschiedliche Weise  beeinflusst werden . Auf der einen Seite kann ein 
partizipativ-moralisches Handeln angeführt werden, das einen sozial 
angemessenen und sozial akzeptierten Umgang mit anderen online be-
schreibt. Die Befunde deuten an, dass dieses sozial kompetente Verhalten 
zum einen durch ein hohes elterliches Engagement in der Interneterzie-
hung, zum anderen durch ein moderates Nutzungsverhalten und weniger 
Onlinekom munikationsdruck im Freundeskreis positiv beeinflusst wird. 
Auf der anderen Seite lassen sich kommunikative Kompetenzen identi-
fizieren, die den kommunikativen Austausch über Online-Erlebnisse, 
aber auch die Weitergabe des eigenen Online-Wissens umfassen. Für eine 
höhere Ausprägung dieses sozial kompetenten Verhaltens, insbesondere 
eines integrativen Handelns, scheinen dagegen eine intensivere eigene 
Online-Nutzung sowie ein höherer Kommunikationsdruck unter den 
Peers förderlich zu sein. Gerade die Anschlusskommunikation der Ju-
gendlichen wird demnach vom eigenen und peerbezogenen Kommuni-
kationsverhalten beeinflusst.
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Die rasante Entwicklung des Internets sowie insbeson-

dere der sozialen Medien und Kommunikationstechnolo-

gien hat das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen 

in den letzten Jahren grundlegend geprägt. So skizzie-

ren nicht nur gesellschaftliche Debatten, sondern auch 

empirische Befunde eine „Always On“-Generation von 

Heranwachsenden, die im Vergleich zu früheren Genera-

tionen vor allem ihr Kommunikationsverhalten grund-

legend verändert hat. So zeigen beispielsweise aktuelle 

Befunde der JIM-Studie 2017, dass sich 93 Prozent der 

12- bis 19-Jährigen in ihrer Freizeit alltäglich mit ihrem 

Handy beschäftigen und sogar 97 Prozent mehrmals wö-

chentlich bis täglich das Internet nutzen (Medienpädago-

gischer Forschungsverbund Südwest, 2017). Der größte 

Teil der jugendlichen Internetnutzung entfällt dabei auf 

den Bereich der zwischenmenschlichen Kommunikation, 

gefolgt von Unterhaltungsangeboten, Spielen sowie der 

Informationssuche. Die Relevanz von sozialer Interakti-

on und Kommunikation über digitale Medien zeigt sich 

auch in den beliebtesten Apps der jugendlichen Nutzer. 

Demnach nennen 88 Prozent der befragten Jugendlichen 

den Instant Messaging-Dienst WhatsApp als eine der drei 

wichtigsten Anwendungen auf ihrem Mobiltelefon, ge-

folgt von Instagram (39%), Snapchat (34%) und YouTube 

(32%). Hierbei zeigen sich allerdings deutliche Unterschie-

de zwischen den Geschlechtern der Jugendlichen: Wäh-

rend WhatsApp gleichermaßen beliebt scheint, werden 

bildorientierte Programme wie Instagram und Snapchat 

deutlich stärker von Mädchen präferiert, während die 

Video plattform YouTube zentraler für männliche Jugend-

liche ist (Mpfs, 2017). Diese Befunde unterstreichen, dass 

in den letzten Jahren gerade im Jugendalter eine zuneh-

mende Verschmelzung von medialen und sozialen Prak-

tiken stattgefunden hat. 

Diese Entwicklung stellt gerade die in der Medien-

forschung und medienpädagogischen Praxis lange und 

intensiv geführte Diskussion des Kompetenzbegriffs vor 

neue theoretische und methodische Herausforderungen. 

Medienkompetenz muss heute in einer digitalisierten und 

kommunikativen Gesellschaft mehr denn je als Schlüs-

selqualifikation für das Aufwachsen von Kindern und Ju-

gendlichen sowie generell für eine gesellschaftliche, bür-

gerliche und politische Teilhabe der Heranwachsenden 

betrachtet werden (Erstad & Amdam, 2013). Aufgrund der 

schnelllebigen Entwicklungen von medialen Kommuni-

kationsangeboten wird es jedoch zunehmend schwierig, 

konkrete Wissensziele als Kern von Medienkompetenz 

festzulegen. Die bisher häufig fokussierte Wissensdi-

mension scheint zwar nach wie vor eine notwendige Vo-

raussetzung für die Ausbildung von Medienkompetenz 

zu sein. Allerdings rückt eine Prozessperspektive immer 

deutlicher in den Vordergrund, die ein dynamisches und 

adaptives Handeln von Kindern und Jugendlichen in digi-

talisierten Lebenswelten ermöglicht. Dieter Baacke hatte 

bereits im Jahr 1996 in seinem bis heute die Forschungs-

landschaft prägenden Medienkompetenzmodell darauf 

verwiesen, dass reflexiv „jeder Mensch in der Lage sein 

[sollte], das analytische Wissen auf sich selbst und sein Le-

ben anwenden zu können“ (S. 120). Es stellt sich folglich 

insbesondere die Frage, wie Kinder und Jugendliche dazu 

befähigt und motiviert werden können, ihr medienbezo-

genes Wissen auch in kompetentes Handeln umzusetzen 

(siehe Riesmeyer, Pfaff-Rüdiger, & Kümpel, 2016). 

1 .1 Konzeptualisierung von  sozialen 
Kompetenzen in einer  digitalisierten 
Gesellschaft

Ausgangspunkt für das vorliegende Forschungsprojekt 

war ein mehrdimensionales Medienkompetenzmodell 

nach Pfaff-Rüdiger, Riesmeyer und Kümpel (2012), das 

sich grundsätzlich an der Dreiteilung von Medienkom-

1 . Ausgangslage & Fragestellungen
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petenz in Sach-, Selbst- und Sozialkompetenzen nach 

Dewe und Sander (1996) orientiert. Die Grundlagen die-

ses Ausgangsmodells stützen sich dabei weiter auf den 

motivations theoretischen Überlegungen der Self Deter-

mination Theory nach Deci und Ryan (2000): Demnach 

gilt ein Individuum als kompetent, wenn es durch das ei-

gene Medienhandeln die zentralen Gratifikationen Kom-

petenz (Sachkompetenz), Autonomie (Selbstkompetenz) und 

soziale Verbundenheit (Sozialkompetenz) erfährt. Darüber 

hinaus nimmt das Modell eine sozialisationstheoretische 

Perspektive ein, indem der Erwerb von individuellen und 

sozialen Onlinekompetenzen als zentrale Entwicklungs-

aufgabe für das Aufwachsen von Kindern und Jugendli-

chen verstanden wird. Auf inhaltlicher Ebene wurden in 

Anlehnung an bisherige Medienkompetenzmodelle nach 

Baacke (1996), Groeben (2002; 2004) oder Livingstone 

(2008) spezifische Unterdimensionen zu den drei überge-

ordneten Kategorien abgeleitet (> ABBILDUNG 1).

Unter Sachkompetenzen werden, neben dem bisher über-

wiegend fokussierten technischen Funktions- und Struk-

turwissen, das Wissen über den gesellschaftlichen Dis-

kurs bezüglich Chancen und Risiken der Internetnutzung 

sowie das Medialitätsbewusstsein von Heranwachsenden 

(z.B. in Hinblick auf wahrgenommene Konsequenzen von 

medienbezogenen Handlungen) zusammengefasst. Die 

Dimension der Selbstkompetenz setzt sich insgesamt aus 

vier Teildimensionen zusammen: (1) Reflexive Kompeten-

zen standen lange Zeit im Fokus der Medienkompetenz-

forschung und bezeichnen auch im vorliegenden Modell 

die kritisch-analytischen Fähigkeiten einer Person, die 

aber auch auf das eigene Handeln angelegt werden müs-

sen. (2) Motivationale Kompetenzen zeichnen sich dadurch 

aus, dass Personen durch selbst selektierte Inhalte und 

Handlungen online ihre eigenen Bedürfnisse befriedigen 

können. (3) Emotionale Kompetenzen beschreiben neben 

Aspekten des Mood Managements auch die Fähigkeiten 

von Kindern und Jugendlichen, online erlebte Emotio-

nen adäquat verarbeiten und ausdrücken zu können.  

(4) Kreative Kompetenzen beschreiben schließlich die me-

dienbezogenen gestalterischen Fähigkeiten von Kindern 

und Jugendlichen, die nicht nur Teil der Identitätsent-

wicklung, sondern auch Teil des Medienhandelns sind 

(siehe Riesmeyer, Pfaff-Rüdiger, & Kümpel, 2016).

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurde explizit 

die dritte Dimension der Sozialkompetenz im Kontext von 

Medien in den Blick genommen. In seinen Ausführungen 

zu Sozialkompetenzen im Allgemeinen betont Kanning 

(2002) ebenfalls die notwendige Unterscheidung zwischen 

Kompetenz und tatsächlicher Performanz, die dann auch 

stark abhängig von der jeweiligen spezifischen Situation 

sein kann. Als sozial kompetentes Verhalten bezeichnet 

er jenes „Verhalten einer Person, das in einer spezifischen 

Medienkompetenz

1 . partizipativ
2 . integrativ
3 . vermittelnd
4 . moralisch

1 . reflexiv
2 . motivational
3 . emotional
4 . kreativ

1 . Medienwissen
2 .  Medialitäts- 

bewusstsein

Sachkompetenz Selbstkompetenz Sozialkompetenz

Abbildung 1: Medienkompetenzmodell  
(angelehnt an Pfaff-Rüdiger et al., 2012, S. 46)
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Situation dazu beiträgt, die eigenen Ziele zu verwirkli-

chen, wobei gleichzeitig die soziale Akzeptanz des Ver-

haltens gewahrt wird“. Soziale Kompetenz ist dagegen 

die „Gesamtheit des Wissens, der Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten einer Person, welche die Qualität eigenen Sozi-

alverhaltens – im Sinne der Definition sozial kompeten-

ten Verhaltens – fördert“ (Kanning, 2002. S. 155). Diesem 

Verständnis folgend beschreiben soziale Kompetenzen 

stets einen Kompromiss zwischen der Durchsetzung der 

eigenen Interessen des Handelnden sowie der sozialen 

Akzeptanz dieses Verhaltens bei einzelnen Personen, in 

bestimmten Gruppen, oder auch innerhalb eines gesell-

schaftlichen Wertesystems.

Im Hinblick auf Sozialkompetenzen im medialen be-

ziehungsweise digitalisierten Kontext beschreiben Ries-

meyer et al. (2016) insgesamt vier Teildimensionen (> AB-

BILDUNG 1): (1) Partizipative Kompetenzen beschreiben, wie 

Jugendliche mit anderen gemeinsam online handeln und 

wie sie andere online behandeln. (2) Integrative Kompe-

tenzen geben an, inwieweit Jugendliche dazu in der Lage 

sind, mit anderen über ihre Erlebnisse und Erfahrungen 

online zu sprechen. Der Fokus liegt hier also auf dem 

Konzept der Anschlusskommunikation. (3) Vermittelnde 

Kompetenzen bezeichnen die Fähigkeiten Heranwachsen-

der, ihre medienbezogenen Fertigkeiten an andere (z.B. 

Freunde, Eltern) weiterzugeben. (4) Moralische Kompe-

tenzen beschreiben schließlich, inwieweit Kinder und 

Jugendliche dazu fähig sind, vor allem ihr soziales Han-

deln online auf gesellschaftliche Werte und Normen zu 

beziehen und hinsichtlich dieser zu reflektieren.

Diese vier Teildimensionen von Sozialkompetenzen 

in digitalisierten Lebenswelten werden im vorliegenden 

Forschungsprojekt fokussiert. Neben diesen inhaltlichen 

Schwerpunkten wurden auch verschiedene Prozesskate-

gorien in den Blick genommen, um einerseits dem dy-

namischen Charakter von Medienkompetenz in einer 

schnelllebigen, digitalisierten Gesellschaft gerecht zu 

werden und andererseits der zentralen Fragestellung 

nachzugehen, wie vorhandenes Wissen tatsächlich in 

kompetentes Handeln umgesetzt werden kann (siehe 

auch Kanning, 2002). Als zentrale Prozessvariable wird 

dabei einerseits die Motivation der Handelnden betrach-

tet, von der angenommen wird, dass sie gerade im für 

Medienkompetenz notwendigen Prozess eines kontinu-

ierlichen, lebenslangen Lernens eine entscheidende Rol-

le spielt. Andererseits wurden neben dem Wissen und 

der Motivation auch die Fähigkeiten der Handelnden als 

weiterer prozessorientierter Teilbereich von Medienkom-

petenz definiert, die einzeln und im Zusammenspiel ein 

kompetentes Handeln in digitalisierten Lebenswelten 

beeinflussen.

1 .2 Zentrale Fragestellungen  
der Studie

Die oben skizzierten Dimensionen der Sozialkompe-

tenzen in digitalisierten Lebenswelten wurden im Jahr 

2016 bereits in einer ersten Pilotstudie operationalisiert 

und an drei Schulen (eine integrierte Sekundarschule in 

Berlin sowie eine Realschule & ein Gymnasium in Bayern) 

empirisch getestet. Erste Befunde dieser Pilotstudie deu-

teten an, dass neben einem stark ausgeprägten, sozialen 

Handlungswissen der Heranwachsenden auch deren Moti-

vation und Fähigkeiten eine wichtige Rolle für die Ausbil-

dung von sozialen Online-Kompetenzen sowie sozialkom-

petentem Handeln online spielen. Zudem zeigten sich 

enge Verknüpfungen von partizipativen und moralischen 

Kompetenzen sowie integrativen und vermittelnden 

Kompetenzen, die zunächst eine höhere Passung einer 

zweidimensionalen Modelllösung nahelegen würden1. 

Ausgehend von dieser Pilotstudie war es ein erstes Ziel 

der vorliegenden Untersuchung, die Operationalisierung 

von Sozialkompetenzen in digitalisierten Lebenswelten 

weiterzuentwickeln und das Messinstrument, beispiels-

weise für einen Einsatz in Schulen, weiter zu überarbei-

ten und zu optimieren.

Dieses erste Teilziel sollte dann als Grundlage für die 

zentralen inhaltlichen Fragestellungen der vorliegenden 

Untersuchung dienen. So stellt sich zunächst die Frage, 

wie stark ein sozial kompetentes Wissen der Jugendli-

chen vorhanden ist, wie hoch die Motivation und die 

Fähigkeiten der Heranwachsenden sind, ein sozial kom-

petentes Verhalten online zu zeigen, und wie stark ein 

sozial kompetentes Handeln unter den Schülerinnen und 

Schüler tatsächlich ausgeprägt ist. Dabei soll speziell ana-

1   Die genannte Pilotstudie wurde von der Autorin des Berichts zusammen mit 

Dr. Senta Pfaff-Rüdiger, Prof. Dr. Jan Pfetsch sowie Dr. Christin R. Müller konzi-

piert und durchgeführt. Die Ergebnisse wurden bislang nicht veröffentlicht.
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lysiert werden, inwiefern die Jugendlichen über die un-

terschiedlichen Teildimensionen von Sozialkompetenzen 

in digitalisierten Lebenswelten (partizipativ, integrativ, 

vermittelnd, moralisch) verfügen und ein entsprechendes 

Verhalten in ihrem Alltag zeigen. Aufbauend auf diesen 

deskriptiven Befunden sollen in einem nächsten Schritt 

Unterschiede in der Sozialkompetenz sowie in einem 

sozialkompetenten Handeln hinsichtlich unterschiedli-

cher soziodemografischer Gruppen (Mädchen vs. Jungen, 

jüngere vs. ältere Schülerinnen und Schüler, sowie Ju-

gendliche mit unterschiedlichem Bildungshintergrund) 

herausgearbeitet werden.

Ein weiteres zentrales Ziel der Studie ist nicht nur die 

Beschreibung von Sozialkompetenzen in digitalisierten 

Lebenswelten, sondern auch die Identifikation erster 

Erklärungsansätze eines sozial kompetenten Handelns 

von Jugendlichen. Dabei stellt sich zunächst die Frage, 

ob tatsächlich das vorhandene Wissen der Schülerinnen 

und Schüler für das Handeln entscheidend ist, oder ob 

die Motivation sowie die vorhandenen Fähigkeiten (eben-

falls) eine Rolle spielen. Schließlich werden auch weitere 

individuelle (z.B. Empathie) und interaktionale Einfluss-

faktoren (z.B. Peer-Normen sowie die elterliche Mediener-

ziehung) auf das sozial kompetente Handeln in den Blick 

genommen, um so erste wichtige Hinweise auf Schutz 

und Risikofaktoren eines sozial kompetenten Handelns 

online zu erhalten.
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2 .1 Datenerhebung & Stichprobe

Für die vorliegende Studie wurden Schülerinnen und 

Schüler in Bayern schriftlich mit Hilfe eines standardi-

sierten Fragebogens befragt. Obwohl die Analyse von Zu-

sammenhängen im Vordergrund stand und somit auch 

kein Anspruch auf Repräsentativität erhoben wurde, soll-

ten die ausgewählten Schulen dennoch unterschiedliche 

Merkmale und Lebensbedingungen der Schülerinnen 

und Schüler abdecken. Dabei sollten speziell zwei zent-

rale Kriterien berücksichtigt werden: Zum einen sollten 

die drei zentralen Formen weiterführender Schulen in 

Bayern inkludiert werden (Mittelschulen, Realschulen, 

Gymnasien). Zum anderen sollten auch räumliche Dis-

paritäten berücksichtigt werden, indem sowohl Schulen 

aus dem Ballungsraum München als auch Schulen aus 

ländlicheren Gegenden an der Befragung teilnehmen. 

Durch dieses Vorgehen wurde versucht, den vielfältigen 

Lebens- bzw. Schulbedingungen von Schülerinnen und 

Schülern gerecht zu werden. Insgesamt hatten sich sieben 

Schulen bereit erklärt, an der Befragung teilzunehmen: 

Zwei Mittelschulen, zwei Realschulen sowie drei Gymna-

sien. Drei dieser Schulen stammten aus dem Großraum 

oder der Stadt München (eine Realschule, zwei Gymnasi-

en), während vier Schulen in der Stadt sowie im Umland 

von Kempten im Allgäu verortet waren.

Als Zielgruppe für das vorliegende Projekt wurden 

Schülerinnen und Schüler ab der 7. Jahrgangsstufe fokus-

siert, da sich ab diesem Alter gerade die soziale Nutzung 

von digitalen Medien (speziell über das Handy) zuneh-

mend intensiviert (siehe Mpfs, 2017). Je nach Schulform 

wurden Schülerinnen und Schüler bis zur 10. Jahrgangs-

stufe befragt. Der erste Kontakt mit den Schulen wurde 

über die jeweilige Schulleitung hergestellt. Inhalte und 

Bedingungen der Befragung wurden zum einen über die 

Schulleitung an die betroffenen Lehrkräfte weitergege-

ben. Zum anderen wurden auch die Lehrkräfte direkt mit 

Hilfe eines entsprechenden Anschreibens vorab über die 

Befragung informiert. Vor Beginn der Erhebung erhielten 

die Erziehungsberechtigten der Schülerinnen und Schü-

ler ein ausführliches Informationsschreiben mit zugehö-

riger Einverständniserklärung, die von den Lehrkräften 

im Vorfeld der Befragung wieder eingesammelt wurde. 

Das Vorliegen der elterlichen Einverständniserklärung 

war eine notwendige Voraussetzung für die Teilnahme 

der Schülerinnen und Schüler. Die endgültige Entschei-

dung über eine Teilnahme lag jedoch bei den Schülerin-

nen und Schülern selbst. Diese wurden unmittelbar vor 

der Befragung darüber informiert, dass die Teilnahme an 

der Befragung freiwillig ist und eine Nichtteilnahme oder 

die nur teilweise Beantwortung von Fragen für sie gänz-

lich folgenlos bleibt. Zusätzlich wurde darauf verwiesen, 

dass die Befragung anonym ist und der Fragebogen im 

Anschluss an die Befragung eingesammelt und im Deut-

schen Jugendinstitut nach den gesetzlichen Bestimmun-

gen des Datenschutzes verarbeitet und archiviert wird.

Insgesamt wurden an den sieben ausgewählten Schu-

len 1.945 Schülerinnen und Schüler dazu aufgefordert, an 

der Befragungsstudie teilzunehmen. Aus diesem Pool an 

potentiellen Befragungsteilnehmern füllten 1.555 Jugend-

liche einen Fragebogen aus, während 390 Schülerinnen 

und Schüler nicht an der Befragung teilnehmen durften 

bzw. wollten, oder aber zum jeweiligen Befragungszeit-

punkt aufgrund von Krankheit oder anderen Gründen 

verhindert waren. Der Rücklauf der Studie lag demnach 

bei 80 Prozent. In einem weiteren Schritt wurden dann 

diejenigen Fälle aus dem Datensatz entfernt, die ein 

hohes Maß an fehlenden Werten aufwiesen (20% oder 

mehr fehlende Angaben). Aufgrund dieses Vorgehens 

mussten insgesamt 46 Fälle aus dem Datensatz entfernt 

werden. Zusätzlich wurde ein weiterer Fall eliminiert, 

da der Befragte bereits die 11. Jahrgangsstufe besuchte 

und nur ausnahmsweise am Unterricht der befragten 

10. Klasse teilnahm. Insgesamt resultierte so eine finale 

2 . Methodisches Vorgehen
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Gesamtstichprobe von 1.508 Schülerinnen und Schülern 

mit einem Durchschnittsalter von 14 Jahren (M = 13.7; 

SD = 1.2; Min. = 11; Max. = 18). Zwei Drittel der befragten 

Jugendlichen waren weiblich (66%; n = 985; 9 fehlende 

Angaben)2. Über die Hälfte der Befragten besuchte ein 

Gymnasium (52%, n = 789), 36 Prozent eine Realschule 

(n = 547) und 12 Prozent eine Mittelschule (n = 172). Die 

Schülerinnen und Schüler verteilten sich folgenderma-

ßen auf die vier Jahrgangsstufen: 23 Prozent besuchten 

die 7. (n = 350), 30 Prozent die 8. (n = 448), 31 Prozent 

die 9. (n = 466) und 16 Prozent die 10. Jahrgangsstufe 

(n = 244). Die Befragung der Schülerinnen und Schüler 

erfolgte im Oktober und November 2017 während einer 

Unterrichtsstunde unter Anwesenheit der Projektleiterin.

2 .2 Erhebungsinstrumente

Der standardisierte Fragebogen gliederte sich in ver-

schiedene Teilbereiche: Im ersten Teil wurden zunächst 

Basisinformationen zu den befragten Personen erhoben 

(Alter, Geschlecht, Klassenstufe, Schulform). Im Anschluss 

wurden Fragen zur eigenen Internetnutzung, zur elterli-

chen Medienerziehung, sowie zu internetbezogenen Nor-

men von Peers gestellt. Diese Frageblöcke wechselten sich 

jeweils mit den zentralen Fragen zur Selbsteinschätzung 

der Sozialkompetenzen im Internet ab. Diese teilten sich 

in folgende vier Bereiche: Wissen, Motivation, Fähigkei-

ten und Handeln. Abschließend wurden noch einige Fra-

gen zu den persönlichen Eigenschaften der Jugendlichen 

gestellt. Insgesamt umfasste der Fragebogen neun Seiten. 

Die zentralen Erhebungsinstrumente werden im Folgen-

den näher erläutert3.

Sozialkompetenzen: 

Wissen, Motivation, Fähigkeiten und Handeln

Sozialkompetenzen in digitalisierten Lebenswelten 

wurden über die drei übergeordneten Kategorien Wissen, 

Motivation und Fähigkeiten operationalisiert. Für jede 

dieser Kategorien wurden jeweils 16 Indikatoren konst-

ruiert, die sich gleichermaßen auf die vier Dimensionen 

partizipativ, moralisch, integrativ und vermittelnd verteilten. 

Die Beantwortung der jeweiligen Items erfolgte mit Hilfe 

einer 4-stufigen Likert-Skala von 1 („trifft gar nicht zu“), 2 

(„trifft eher nicht zu“), 3 („trifft eher zu“) bis 4 („trifft genau 

zu“). Analog zu diesem Vorgehen wurde auch das sozial 

kompetente Handeln der Jugendlichen in digitalisierten 

Lebenswelten erhoben. Für jede der genannten Dimen-

sionen werden in > TABELLE 1 Beispielitems aufgeführt. 

Einzelne Fragen wurden aus den bestehenden Skalen von 

Müller, Pfetsch und Ittel (2014) sowie Zylka, Christoph, 

Kroehne, Hartig und Goldhammer (2015) übernommen 

und für die vorliegende Befragung angepasst und modi-

fiziert.

2   Der Überschuss an weiblichen Befragten resultierte in erster Linie daraus, dass 

es sich bei einer der ausgewählten Realschulen um eine reine Mädchenschule 

handelte (n = 365).

3   Eine zentrale Voraussetzung für die Befragung von Schülerinnen und Schüler  

in Deutschland ist die Freiwilligkeit ihrer Teilnahme. Dazu zählt auch der explizite 

Hinweis auf die Möglichkeit, einzelne Fragen überspringen zu können.  

Die daraus resultierenden unterschiedlichen Fallzahlen für die Konstrukte 

werden ebenfalls im folgenden Abschnitt beschrieben.
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Dimension Beispielitems α
Anzahl  

fehlender Werte

Wissen  .74 230

Partizipativ Ich weiß, was in meinem Freundeskreis online ok ist und was nicht. .61 74

Moralisch Ich weiß ganz genau, worauf ich achten muss, wenn ich online Fotos  
oder Musik von anderen verwenden möchte. 

.65 91

Integrativ Wenn ich Fragen zum Internet habe, weiß ich, an wen ich mich wenden kann. .48 77

Vermittelnd Ich weiß, wie ich meinen Freunden etwas Neues über Handys oder  
das Internet beibringen kann. 

.80 107

Motivation  .68 260

Partizipativ Mir ist es wichtig, online das zu tun, was ich möchte, aber ohne jemanden  
zu verletzen. 

.70 121

Moralisch Mir ist es wichtig, online immer ehrlich zu sein. .71 104

Integrativ Mir ist es wichtig, mit meinen Freunden darüber reden zu können,  
wenn etwas Komisches im Internet passiert. 

.67 73

Vermittelnd Mir ist es wichtig, dass ich anderen zeigen kann, wie viel ich über Handys  
oder das Internet weiß. 

.81 89

Fähigkeiten  .72 257

Partizipativ Ich kann gut einschätzen, wem ich online vertrauen kann und wem nicht. .64 126

Moralisch Ich kann gut einschätzen, was online verboten ist und was nicht. .73 70

Integrativ Es fällt mir leicht, mit anderen darüber zu reden, wenn ich online Probleme 
habe. 

.64 125

Vermittelnd Ich kann anderen online weiterhelfen, wenn sie technische Fragen haben  
(z.B. in einem Frage-Antwort-Forum). 

.81 113

Handeln  .47 267

Partizipativ Ich verhalte mich online gegenüber anderen so, wie ich selbst behandelt 
werden möchte. 

.68 131

Moralisch Wenn ich online etwas über andere poste, frage ich vorher, ob sie damit  
einverstanden sind. 

.56 142

Integrativ Ich rede mit meinen Freunden über die neuesten Apps und Seiten im Internet. .644 43

Vermittelnd Wenn eine neue App herauskommt, zeige ich meinen Freunden,  
wie man sie benutzt. 

.61 72

Tabelle 1: Indikatoren zur Messung von Sozialkompetenzen und sozial kompetentem Verhalten  

4    Hinsichtlich der integrativen Dimension musste eine Anpassung vorgenommen werden: So wies der handlungsbasierte Indikator „Ich rede mit meinen Freunden  
darüber, wenn ich Probleme im Internet habe“ auffällig viele fehlende Werte auf, weshalb dieser nicht für die Handlungsdimension berücksichtigt wurde.
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Internetnutzung der Jugendlichen

Die Internetnutzung der Jugendlichen wurde über die 

Häufigkeit spezifischer, sozialer Internetaktivitäten, wie 

beispielsweise der Nutzung von Instant Messaging (z.B. 

WhatsApp) oder dem Hochladen von Fotos, Videos oder 

Musik zum Austausch mit anderen innerhalb des letzten 

Monats abgefragt (siehe Livingstone, Haddon, Görzig, & 

Olafsson, 2011). Auf einer 4-stufigen Häufigkeitsskala von 

0 („Nie“), 1 („Ein- oder zweimal im Monat“), 2 („Ein- oder zwei-

mal die Woche“), 3 („Fast jeden Tag/ Jeden Tag“) beantwortet-

en die Schülerinnen und Schüler insgesamt fünf Items, 

aus denen ein Summenindex gebildet wurde (M = 9.4; 

SD = 2.8; nfehlende Werte = 31).

Empathie

Als wichtige individuelle Einflussvariablen wurden 

die kognitiven und affektiven Empathiefähigkeiten der 

jugendlichen Befragten erhoben. Auf Basis eines Instru-

ments nach Vossen, Piotrowski, und Valkenburg (2015) 

beantworteten die Jugendlichen jeweils vier Fragen zur 

Einschätzung ihrer kognitiven (z.B. „Ich kann leicht erken-

nen, wie andere sich fühlen“) und affektiven Fähigkeiten 

(z.B.  Wenn die Menschen um mich herum nervös sind, werde 

ich auch nervös“), jeweils auf einer 4-stufigen Likert-Skala 

von 1 („trifft gar nicht zu“) bis 4 („trifft genau zu“; kognitiv: 

M = 3.3; SD = 0.6; α = .80; nfehlende Werte = 90; affektiv: M = 2.6; 

SD = 0.7; α = .78; nfehlende Werte = 65).

Elterliche Medienerziehung 

Für die Medienerziehung wurden zwei zentrale Kon-

zepte elterlicher Strategien berücksichtigt: Aktive sowie 

restriktive Medienerziehungsstrategien. Hinsichtlich ei-

ner aktiven Medienerziehung gaben die Jugendlichen an, 

wie häufig ihre Eltern beispielsweise folgendes tun, wenn 

sie (die Jugendlichen) zu Hause das Internet nutzen: „Sit-

zen bei dir, wenn du das Internet nutzt“, „Nutzen das Internet 

für gemeinsame Aktivitäten mit dir“ oder „Geben dir Hinwei-

se, wie du das Internet sicher nutzen kannst“ (siehe Kalmus, 

Blinka, & Ólafsson, 2013; Livingstone, Ólafsson, Helsper 

et al., 2017). Insgesamt beantworteten die Befragten dazu 

neun Items auf einer 4-stufigen Häufigkeitsskala von 0 

(„Nie“), 1 („Selten“), 2 („Manchmal“) und 3 („Häufig“; M = 

1.1; SD = 0.6; α = .79; nfehlende Werte = 99). Zur Messung einer 

restriktiven Medienerziehung gaben die Jugendlichen in 

Bezug auf sechs Aktivitäten im Internet an, ob und wie 

die Eltern diese derzeit erlauben: z.B. „Ein Profil bei einem 

sozialen Netzwerk besuchen“, oder „Musik oder Filme aus dem 

Internet herunterladen“ (siehe ebenfalls Kalmus et al., 2013; 

Livingstone et al., 2017). Als Antwortmöglichkeiten konn-

te zwischen 0 („Erlauben sie immer“), 1 („Erlauben sie nach 

eingeholter Erlaubnis oder unter Aufsicht“) und 2 („Erlauben sie 

nie“) gewählt werden (M = 1.5; SD = 0.4; α = .71; nfehlende Werte 

= 241). Ein hoher Wert gibt demnach eine restriktivere 

Medienerziehung der Eltern wieder.

Kommunikationsnormen im Freundeskreis

Zur Messung der Peer-Normen wurden vier Fragen zu 

den allgemeinen Kommunikationsnormen im Freundes-

kreis gestellt: Z.B. „Es ist ganz normal, seine Handy-Nachrich-

ten zu checken, auch wenn man mit anderen zusammen ist“ 

oder „Unter meinen Freunden ist es klar, dass man eigentlich 

immer online erreichbar sein muss“. Die Fragen wurden aus 

der Studie „Mediatisierung Mobil“ nach Knop, Hefner, 

Schmitt, & Vorderer (2015) übernommen und auf einer 

4-stufigen Likert-Skala von 1 („trifft gar nicht zu“) bis 4 

(„trifft genau zu“) beantwortet (M = 2.9; SD = 0.6; α = .70, 

nfehlende Werte = 93). Ein hoher Wert gibt demnach einen ho-

hen Kommunikationsdruck im Freundeskreis wieder.
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3 .1 Sozialkompetenzen und  
sozial kompetentes Verhalten  
in digitalisierten Lebenswelten

In einem ersten Analyseschritt wurden zunächst die 

deskriptiven Merkmale der zentralen Kompetenzdimen-

sionen Wissen, Motivation und Fähigkeiten sowie des so-

zial kompetenten Handelns der befragten Jugendlichen 

in den Blick genommen. Wie in > ABBILDUNG 2 ersichtlich, 

ist die partizipative Teildimension, gerade im Hinblick 

auf das Wissen (M = 3.5, SD = 0.5) und die Motivation 

der Jugendlichen (M = 3.4, SD = 0.6), am stärksten ausge-

prägt. Auch das Wissen über einen moralisch richtigen 

Umgang online (M = 3.2, SD = 0.6) sowie die Motivation 

(M = 3.3, SD = 0.6) und die Fähigkeiten (M = 3.2, SD = 0.5), 

sich entsprechend zu verhalten, sind unter den befrag-

ten Jugendlichen den Ergebnissen zu Folge durchaus vor-

handen. Ein anderes Bild zeigt sich für die vermittelnden 

Kompetenzen der Heranwachsenden: So sind sowohl das 

Wissen (M = 2.8, SD = 0.7) als auch die Verhaltensmotiva-

tion (M = 2.1, SD = 0.7) und entsprechende Fähigkeiten 

(M = 2.4, SD = 0.7) deutlich geringer ausgeprägt als bei 

den anderen Teildimensionen. Interessante deskriptive 

Unterschiede können auch hinsichtlich der integrativen 

Dimension beobachtet werden: So geben die Jugendli-

chen zwar an durchaus zu wissen (M = 3.3, SD = 0.5), dass 

und wie sie mit anderen über ihre Online-Erlebnisse und 

Erfahrungen kommunizieren können. Dennoch scheint 

gerade die Motivation für ein entsprechendes Verhalten 

weniger stark ausgeprägt zu sein (M = 2.7, SD = 0.6).

Auch hinsichtlich eines sozial kompetenten Handelns 

online zeigen sich deutliche Unterschiede für die einzel-

nen inhaltlichen Teildimensionen: So geben die Jugend-

lichen an, durchaus kompetent mit anderen online um-

zugehen (partizipativ: M = 3.3, SD = 0.5) und sich bei ih-

rem Handeln an geltende moralische Maßstäbe zu halten 

(M = 3.3, SD = 0.6). Im Gegensatz dazu ist ein integratives 

(M = 2.6, SD = 0.8) und vermittelndes Verhalten (M = 2.4, 

SD = 0.7) unter den Heranwachsenden jedoch deutlich 

schwächer ausgeprägt (> ABBILDUNG 2).

3 . Zentrale Befunde der Studie

Abbildung 2: Mittelwerte der Dimensionen von Sozialkompetenz und sozial kompetentem Handeln online  
(Skalenwerte: 1 „ trifft gar nicht zu“ bis 4 „trifft genau zu“)

Wissen Motivation Fähigkeiten Handeln
1

1,5

2

2,5

3

3,5
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partizipativ

moralisch

integrativ

vermittelnd
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3 .2 Wer kann was? Zur Rolle  
soziodemografischer Merkmale  
der Jugendlichen

Im nachfolgenden Kapitel werden Unterschiede und 

Gemeinsamkeiten der einzelnen Teildimensionen von 

Sozialkompetenz und sozial kompetentem Verhalten im 

Hinblick auf die jeweiligen soziodemografischen Gruppen 

herausgearbeitet. Dazu wurden die Ausprägungen der je-

weiligen Kompetenzdimensionen zwischen weiblichen (n 

= 985) und männlichen (n = 514) Nutzern, jüngeren und 

älteren Jugendlichen sowie zwischen Schülerinnen und 

Schülern mit unterschiedlichem Bildungshintergrund 

(Mittelschule: n = 172; Realschule: n = 547; Gymnasium: 

n = 789) miteinander verglichen. Für die Analyse der Al-

tersunterschiede wurden die Schülerinnen und Schüler 

in zwei Gruppen unterteilt: Jüngere Jugendliche zwischen 

11 und 13 Jahren (n = 663) sowie ältere Jugendliche zwi-

schen 14 und 18 Jahren (n = 832).

3 .2 .1 Wissen
Im Hinblick auf das Wissen der Jugendlichen zeigten 

die durchgeführten Mittelwertsvergleiche zunächst ein 

leicht stärker ausgeprägtes partizipatives Handlungs-

wissen der weiblichen Jugendlichen (M = 3.53; SD = 0.4), 

die im Vergleich zu ihren männlichen Peers (M = 3.47;  

SD = 0.5) eher zu wissen scheinen, wie sie gut mit anderen 

online umgehen. Allerdings erweist sich dieser statistisch 

bedeutsame Unterschied als eher gering (t(908) = -2.37,  

p = 0.018). Im Gegensatz dazu zeigten die Befunde, dass 

ein vermittelndes Wissen stärker bei männlichen Schü-

lern vorhanden ist (M = 2.93; SD = 0.7; weiblich: M = 2.71; 

SD = 0.7; t(927) = 5.49, p < 0.001), die demnach eher zu 

verstehen scheinen, wie sie ihre Online-Fertigkeiten an 

andere weitergeben können (> ABBILDUNG 3).

Mit Ausnahme des moralischen Wissens konnte für 

alle anderen Teildimensionen ein höheres soziales Wis-

sen auf Seiten der älteren Jugendlichen identifiziert 

werden. Die 14- bis 18-jährigen verfügten demnach über 

mehr partizipatives (M = 3.54; SD = 0.4; 11-13 J.: M = 3.48;  

1,5 2 2,5 3 3,5 4

Abbildung 3: Vergleich der Mittelwerte im sozialen Online-Wissen  
zwischen weiblichen und männlichen Jugendlichen  
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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Abbildung 4: Vergleich der Mittelwerte im sozialen Online-Wissen  
zwischen jüngeren und älteren Jugendlichen  
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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moralisch
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SD = 0.5; t(1265) = -2.34, p = 0.020), integratives (M = 3.36; 

SD = 0.5; 11-13 J.: M = 3.23; SD = 0.5; t(1286) = -4.73, p 

< 0.001) und vermittelndes Wissen (M = 2.85; SD = 0.7; 

11-13 J.: M = 2.72; SD = 0.7; t(1259) = -3.50, p < 0.001) als 

Schülerinnen und Schüler in der frühen Adoleszenz. Das 

Wissen über sozial kompetentes Handeln online scheint 

sich demnach mit zunehmendem Alter der Jugendlichen 

zu intensivieren (> ABBILDUNG 4).

Schließlich wurde das soziale Online-Wissen der 

Jugendlichen noch in Abhängigkeit ihres derzeitigen 

Bildungshintergrunds untersucht. Dafür wurden die je-

weiligen Wissensdimensionen nach den drei zentralen 

Schulformen mit Hilfe einer ANOVA und anschließenden 

Post-Hoc-Vergleichen analysiert. Diese Analysen zeigen, 

dass Schülerinnen und Schüler, die ein Gymnasium be-

suchen, anmerkten über weniger moralisches Wissen zu 

verfügen (M = 3.15; SD = 0.4) als Realschüler (M = 3.33;  

SD = 0.5; diff = -0.18, p < .001) und Mittelschüler (M = 

3.34; SD = 0.5; diff = -0.20, p < .001). Auch hinsichtlich der 

integrativen (M = 3.26; SD = 0.5) beziehungsweise der ver-

mittelnden Teildimension (M = 2.74; SD = 0.7) gaben Gym-

nasiasten weniger Wissen an als Realschüler (integrativ: 

M = 3.35; SD = 0.5; diff = -0.09, p = .001) beziehungsweise 

Mittelschüler (vermittelnd: M = 3.35; SD = 0.7; diff = -0.21, 

p < .001). Eine Übersicht der Mittelwertsunterschiede in 

Abhängigkeit der Schulform der Jugendlichen findet sich 

in > ABBILDUNG 5.  

3 .2 .2 Motivation
Hinsichtlich der Motivation der befragten Jugendli-

chen, sich online sozial kompetent zu verhalten, konn-

ten erneut statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen 

weiblichen und männlichen Schülerinnen und Schülern 

bestätigt werden. Demnach belegen die Befunde eine 

deutlich höhere Verhaltensmotivation von weiblichen 

Jugendlichen für einen partizipativen (M = 3.49; SD = 0.5; 

männlich: M = 3.12; SD = 0.6; t(724) = -11.25, p < 0.001) 

und moralischen (M = 3.36; SD = 0.5; männlich: M = 3.05; 
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Abbildung 5: Vergleich der Mittelwerte im sozialen Online-Wissen  
nach besuchter Schulform der Jugendlichen

Gymnasium

Realschule

Mittelschule
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partizipativ

moralisch

integrativ

vermittelnd

SD = 0.6; t(808) = -9.33, p < 0.001) Umgang mit anderen on-

line. Umgekehrt zeigten männliche Jugendliche eine hö-

here Motivation, ihre Online-Fertigkeiten auch an andere 

Personen weiterzugeben (M = 2.27; SD = 0.8; weiblich:  

M = 1.98; SD = 0.6; t(789) = 6.92, p < 0.001). Die Ergebnisse 

werden in > ABBILDUNG 6 zusammengefasst.

Bezüglich der unterschiedlichen Altersgruppen zeigt 

sich ein umgekehrtes Bild zum vorhandenen sozialen 

Wissen. Demnach ist sowohl die partizipative (11-13 J.: 

M = 3.41; SD = 0.6; 14-18 J.: M = 3.33; SD = 0.6; t(1291) = 

2.73, p = 0.007) und moralische (11-13 J.: M = 3.33; SD = 

0.6, 14-18 J.: M = 3.20; SD = 0.6; t(1321) = 4.30, p < 0.001) 

als auch die vermittelnde Verhaltensmotivation (11-13 J.: 

M = 2.13; SD = 0.7; 14-18 J.: M = 2.03; SD = 0.7; t(1277) = 

2.58, p = 0.010) stärker bei den jüngeren Jugendlichen 

ausgeprägt. Keine statistisch bedeutsamen Unterschiede 

zeigen sich dagegen für die Motivation zur Anschlusskom-

munikation (> ABBILDUNG 7).

Hinsichtlich der unterschiedlichen Schulformen zei-

gen die Ergebnisse zunächst, dass eine partizipative Ver-

haltensmotivation am stärksten unter den Realschülern 

ausgeprägt war (M = 3.43; SD = 0.5). Diese waren demnach 

stärker motiviert, mit anderen online gut umzugehen als 

Schülerinnen und Schüler, die ein Gymnasium (M = 3.35; 

SD = 0.6; diff = -0.08, p = .034) oder eine Mittelschule 

(M = 3.21; SD = 0.6; diff = 0.22, p < .001) besuchen. Die-

ser Befund mag zum Teil darin begründet sein, dass in 

der vorliegenden Studie der Anteil an Realschülern und 

weiblichen Befragten aufgrund einer teilnehmenden 

Mädchen-Realschule konfundiert war. Auch weibliche 

Jugendliche hatten den Befunden zufolge eine höhere 

partizipative Verhaltensmotivation. Die Motivation für 

ein integratives Verhalten war dagegen am geringsten 

bei den Gymnasiasten ausgeprägt (M = 2.66; SD = 0.6).  

Im Gegensatz zu diesen strebten Realschüler (M = 2.79; 

SD = 0.6; diff = -0.13, p = .001) und Mittelschüler (M = 2.86; 

2 5



1,5 2 2,5 3 3,5 4

Abbildung 6: Vergleich der Mittelwerte in der sozialen Online-Verhaltensmotivation  
zwischen weiblichen und männlichen Jugendlichen 
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)

männlich

weiblich

1

partizipativ

moralisch

integrativ

vermittelnd

1,5 2 2,5 3 3,5 4

Abbildung 7: Vergleich der Mittelwerte in der sozialen Online-Verhaltensmotivation  
zwischen jüngeren und älteren Jugendlichen 
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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SD = 0.7; diff = -0.20, p < .001) häufiger einen kommuni-

kativen Austausch über ihre Online-Erlebnisse an. Auch 

eine vermittelnde Verhaltensmotivation war bei Gymnasi-

asten (M = 1.98; SD = 0.7) deutlich weniger ausgeprägt als 

bei Realschülern (M = 2.11; SD = 0.7; diff = -0.13, p = .002), 

die ihrerseits wieder weniger Motivation zur Weitergabe 

ihrer Online-Fertigkeiten zeigten als Schülerinnen und 

Schüler aus der Mittelschule (M = 2.40; SD = 0.7; diff = 

-0.29, p < .001). Die Ergebnisse werden zusammenfassend 

in > ABBILDUNG 8 illustriert.  

 

3 .2 .3 Fähigkeiten
Hinsichtlich der vorhandenen Fähigkeiten der Ju-

gendlichen unterstreichen die Befunde wiederum einen 

höheren Wert in der moralischen (aber nicht der parti-

zipativen) Teildimension bei weiblichen Befragten (M = 

3.27; SD = 0.5; männlich: M = 3.19; SD = 0.6; t(894) = -2.51, 

p = 0.012). Auch die integrativen Fähigkeiten waren den 

Ergebnissen zufolge stärker bei weiblichen Schülerinnen 

ausgeprägt (M = 3.08; SD = 0.6; männlich: M = 2.94; SD 

= 0.6; t(968) = -4.29, p < 0.001). Schließlich waren ana-

log zum Wissen und zur Verhaltensmotivation auch die 

vermittelnden Fähigkeiten bezüglich der Weitergabe der 

eigenen Online-Fertigkeiten stärker bei männlichen Ju-

gendlichen vorhanden (M = 2.66; SD = 0.8; weiblich: M = 

2.30; SD = 0.7; t(856) = 8.48, p < 0.001). Eine Zusammen-

fassung dieser Resultate findet sich in > ABBILDUNG 9 .

Im Hinblick auf das Alter der Befragten zeigen sich 

überraschenderweise kaum Unterschiede in den sozia-

len Online-Fähigkeiten der Befragten. Lediglich die in-

tegrativen Fähigkeiten zum Austausch über die eigenen 

Erfahrungen und Erlebnisse online waren stärker unter 

den älteren Jugendlichen ausgeprägt (M = 3.09; SD = 0.6; 

11-13 J.: M = 2.97; SD = 0.6; t(1243) = -3.55, p < 0.001; 

> ABBILDUNG 10).
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Abbildung 8: Vergleich der Mittelwerte in der sozialen Online-Verhaltensmotivation  
nach besuchter Schulform der Jugendlichen

Gymnasium

Realschule

Mittelschule

1

partizipativ

moralisch

integrativ

vermittelnd

27



1,5 2 2,5 3 3,5 4

Abbildung 9: Vergleich der Mittelwerte in den sozialen Online-Fähigkeiten zwischen  
weiblichen und männlichen Jugendlichen 
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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Abbildung 10: Vergleich der Mittelwerte in den sozialen Online-Fähigkeiten  
zwischen jüngeren und älteren Jugendlichen 
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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Hinsichtlich der unterschiedlichen Schulformen konn-

ten ebenfalls nur geringe Unterschiede in den sozialen Fä-

higkeiten identifiziert werden. So gaben die Realschüler 

(M = 3.28; SD = 0.5) im Vergleich zu den Mittelschülern 

(M = 3.17; SD = 0.6) an, über mehr moralische Fähigkeiten 

zu verfügen (diff = -0.20, p = .007). Umgekehrt nannten 

die Mittelschüler (M = 2.63, SD = 0.8) mehr vermittelnde 

Fähigkeiten als Schülerinnen und Schüler aus der Real-

schule (M = 2.43; SD = 0.7; diff = -0.29, p < .001) oder dem 

Gymnasium (M = 2.38; SD = 0.7; diff = -0.25, p < .001; 

> ABBILDUNG 11).

3 .2 .4 Handeln
Neben den Teildimensionen der Sozialkompetenz 

(Wissen, Motivation, Fähigkeiten) wurde ebenfalls das 

sozial kompetente Handeln der Jugendlichen in den 

Blick genommen. Hierbei zeigte sich analog zu den vor-

herigen Teilkompetenzen ein intensiveres partizipatives  

(M = 3.40; SD = 0.5; männlich: M = 3.01; SD = 0.6; t(757) 

= -9.76, p < 0.001) und moralisches (M = 3.41; SD = 0.5; 

männlich: M = 3.12; SD = 0.7; t(756) = -7.92, p < 0.001) 

Handeln der weiblichen Jugendlichen. Obwohl die weib-

lichen Schülerinnen ihren Angaben zufolge über mehr 

integrative Fähigkeiten verfügten, waren es dennoch 

die männlichen Jugendlichen, die ein entsprechendes 

Verhalten häufiger zeigten (M = 2.81; SD = 0.8; weiblich:  

M = 2.45; SD = 0.7; t(981) = 8.84, p < 0.001). Umgekehrt gab 

es keine statistisch bedeutsamen, geschlechtsbezogenen 

Unterschiede im vermittelnden Handeln, wobei männli-

che Jugendliche diesbezüglich ein höheres Wissen, mehr 

Fähigkeiten sowie eine höhere Verhaltensmotivation auf-

wiesen (> ABBILDUNG 12).
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Abbildung 11: Vergleich der Mittelwerte in den sozialen Online-Fähigkeiten  
nach besuchter Schulform der Jugendlichen
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Ähnlich wie die Verhaltensmotivation ist auch das tat-

sächliche partizipative (M = 3.34; SD = 0.6; 14-18 J.: M = 

3.26; SD = 0.5; t(1250) = 2.78, p = 0.006) und moralische 

(M = 3.36; SD = 0.6; 14-18 J.: M = 3.28; SD = 0.6; t(1197) = 

2.15, p = 0.031) Handeln unter den jüngeren Jugendlichen 

stärker ausgeprägt. Im Gegensatz findet sich ein integ-

ratives Handeln häufiger bei älteren Schülerinnen und 

Schülern (M = 2.66; SD = 0.7; 11-13 J.: M = 2.47; SD = 0.8; 

t(1347) = -4.77, p < 0.001). Keine Unterschiede zwischen 

den Altersgruppen zeigten sich hingegen hinsichtlich der 

vermittelnden Handlungsweisen (> ABBILDUNG 13). 

Schließlich wurde auch das sozial kompetente Han-

deln der Jugendlichen in Abhängigkeit der jeweils be-

suchten Schulform untersucht. Die Ergebnisse zeigen, 

dass sich Mittelschüler (partizipativ: M = 3.12; SD = 0.7; 

moralisch: M = 3.09; SD = 0.8) im Vergleich zu Realschü-

lern (partizipativ: M = 3.33, SD = 0.5; diff = 0.21, p < .001; 

moralisch: M = 3.32, SD = 0.6; diff = 0.23, p < .001) und 

Gymnasiasten (partizipativ: M = 3.30, SD = 0.5; diff = 0.18, 

p < .001; moralisch: M = 3.36, SD = 0.6; diff = 0.28, p < 

.001) weniger partizipativ und moralisch verhalten. Ein 

vermittelndes Handeln wurde dagegen am seltensten von 

Jugendlichen gezeigt, die ein Gymnasium besuchen (M = 

2.39; SD = 0.6; Realschüler: M = 2.48; SD = 0.6; diff = -0.10, 

p = .025). Keine Unterschiede konnten im Hinblick auf ein 

integratives Handeln identifiziert werden (> ABBILDUNG 14).
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Abbildung 12: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
zwischen weiblichen und männlichen Jugendlichen 
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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Abbildung 13: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
zwischen jüngeren und älteren Jugendlichen 
(statistisch bedeutsame Unterschiede: * = p < .05; ** = p < .01)
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Abbildung 14: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
nach besuchter Schulform der Jugendlichen
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3 .3 Einflussfaktoren auf  
sozial kompetentes Verhalten  
in digitalisierten Lebenswelten

Im Folgenden wird das sozial kompetente Handeln der 

Jugendlichen in den Fokus genommen. Erste Analysen 

haben bereits angedeutet, dass es sich dabei nicht um 

ein eindimensionales Konstrukt handelt (z.B. der niedrige 

Reliabilitätswert, > TABELLE 1). Dementsprechend wird bei 

den nachfolgenden Analysen ein disaggregierter Blick auf 

das sozial kompetente Verhalten Jugendlicher gerichtet, 

indem die einzelnen inhaltlichen Teildimensionen (parti-

zipativ, moralisch, integrativ, vermittelnd) jeweils separat 

betrachtet werden.

3 .3 .1 Der Einfluss von Wissen, Motivation &  
Fähigkeiten

Für die zentralen Einflussfaktoren Wissen, Motivation 

und Fähigkeiten wurde dagegen ein Mittelwertsindex auf 

Basis der jeweiligen inhaltlichen Teildimensionen gebil-

det (Wissen: M = 3.2; SD = 0.4; Motivation: M = 2.9, SD = 

0.4, Fähigkeiten: M = 3.0, SD = 0.4; Skala jeweils 1-4). In 

einem ersten Schritt wurden die bivariaten Korrelationen 

dieser Konstrukte mit den jeweiligen inhaltlichen Dimen-

sionen eines sozial kompetenten Handelns überprüft. Da-

bei zeigten sich insgesamt schwache bis mittlere Zusam-

menhänge zwischen den einzelnen Teilkompetenzen und 

einem sozial kompetenten Verhalten der Jugendlichen 

(> TABELLE 2). Die stärksten Korrelationen konnten für das 

vermittelnde Handeln identifiziert werden, das jeweils 

stark mit dem jugendlichen Wissen (r = .45, p < .001), 

der Motivation, sich online sozialkompetent zu verhalten  

(r = .48, p < .001) sowie entsprechenden Fähigkeiten ein-

herging (r = .47, p < .001). Für ein partizipatives (r = .46, 

p < .001) und moralisches Handeln (r = .38, p < .001) der 

Jugendlichen scheint vor allem die Verhaltensmotivati-

on relevant zu sein, während ein integratives Handeln 

verstärkt mit dem Wissen (r = .33, p < .001) und den 

Fähigkeiten (r = .32, p < .001) der Heranwachsenden kor-

relierte.

Für die nachfolgenden Analysen wurden für die ein-

zelnen Kategorien Wissen, Motivation und Fähigkeiten 

jeweils drei Gruppen gebildet: Die erste „niedrige“ Grup-

pe beschreibt dabei stets das unterste Quartil der Vertei-

Partizipatives 
Handeln

Moralisches 
Handeln

Integratives 
Handeln

Vermittelndes 
Handeln

Wissen .23 .20 .33 .45

Motivation .46 .38 .20 .48

Fähigkeiten .26 .21 .32 .47

Tabelle 2: Bivariate Korrelationen von Wissen, Motivation und Fähigkeiten und  
den inhaltlichen Teildimensionen eines sozial kompetenten Online-Handelns
Angegeben sind die Korrelationskoeffizienten nach Pearson; für alle Werte gilt: p < .001
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lung, eine breitere „mittlere“ Gruppe umfasst das zweite 

und dritte Quartil der Verteilung, und eine dritte „hohe“ 

Gruppe befindet sich im vierten Quartil der Verteilung 

(siehe für die Kategorie Wissen, > ABBILDUNG 15).

Wie in > ABBILDUNG 15 dargestellt, zeigten diejenigen 

Jugendlichen mit niedrigerem sozialen Wissen auch ins-

gesamt weniger partizipatives, moralisches, integratives 

Ein analoges Bild ergibt sich im Hinblick auf die sozia-

le Verhaltensmotivation der Jugendlichen (> ABBILDUNG 16). 

Wiederum waren alle vier inhaltlichen Teildimensionen 

eines sozial kompetenten Handelns am stärksten für die 

Jugendlichen ausgeprägt, die ebenfalls eine hohe Moti-

vation für ein sozial kompetentes Handeln nannten. Im 

und vermittelndes Handeln als diejenigen im mittleren 

Wissensbereich, welche ihrerseits wiederum weniger 

sozial kompetentes Verhalten aufwiesen als Heranwach-

sende im hohen Wissensbereich. Mit Ausnahme des Ver-

gleichs der mittleren und hohen Wissensgruppe in Be-

zug auf moralisches Handeln, waren alle durchgeführten 

Post-Hoc-Vergleiche statistisch signifikant (p < .05).

Gegensatz dazu zeigten Schülerinnen und Schülern mit 

niedriger Verhaltensmotivation am wenigsten sozial kom-

petentes Verhalten. Alle Post-Hoc-Vergleiche zwischen 

den einzelnen Gruppen waren wiederum statistisch be-

deutsam (p < .05).
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Abbildung 15: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit niedrigem, mittlerem und hohem sozialen Online-Wissen
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Das geringste sozial kompetente Handeln konnte 

schließlich auch für Jugendliche mit niedrigen sozialen 

Fähigkeiten online bestätigt werden (> ABBILDUNG 17). Für 

integratives und vermittelndes Handeln zeigte sich zu-

dem, dass Befragte im mittleren Fähigkeitsbereich selte-

ner entsprechend handeln als Befragte im hohen sozialen 

Fähigkeitsbereich. Für ein partizipatives und moralisches 

Handeln waren diese Unterschiede zwischen Jugendli-

chen mit mittleren und hohen Fähigkeiten jedoch nicht 

statistisch bedeutsam.

3 .3 .2 Die Rolle der Internetnutzung
Im Hinblick auf die Rolle der jugendlichen Internet-

nutzung für ein sozial kompetentes Handeln zeigen sich 

zwei konträre Befunde. Einerseits handelten die Schü-

lerinnen und Schüler, die das Internet intensiver für 

soziale Aktivitäten nutzten, online weniger partizipativ  

(r = -.15, p < .001) und moralisch (r = -.15, p < .001). Ande-

rerseits war eine intensivere soziale Nutzung des Inter-

nets mit einem stärker ausgeprägten integrativen (r = .41,  

p < .001) und vermittelnden Handeln verbunden (r = .17, 

p < .001). Dieser Befund bestätigt erneut die Notwendig-

keit eines disaggregierten Blicks auf die Handlungsdimen-

sion, die demnach zumindest zweidimensional zu sein 

scheint. Während eine intensive soziale Online-Nutzung 

demnach mit weniger partizipativ-moralischen Handeln 

einhergeht, scheint gerade der kommunikative Austausch 

über Online-Erlebnisse und -Inhalte positiv damit verbun-

den zu sein.
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Abbildung 16: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit niedriger, mittlerer und hoher sozialer Online-Verhaltensmotivation
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Dies bestätigt sich auch in den weiteren spezifischeren 

Analysen, für welche die soziale Internetnutzungshäufig-

keit der Jugendlichen erneut über die Verteilungsquartile 

(1. Quartil, 2. & 3. Quartil, 4. Quartil) in drei Gruppen (ge-

ringe, mittlere und hohe Nutzungsintensität) unterteilt 

wurde. In > ABBILDUNG 18 werden die entsprechenden Grup-

penunterschiede für die jeweiligen Teildimensionen eines 

sozial kompetenten Handelns dargestellt. Dabei zeigt sich 

erneut, dass Jugendliche mit einer hohen sozialen Inter-

netnutzung weniger partizipatives und moralisches, aber 

mehr integratives und vermittelndes Handeln ausüben als 

moderate Nutzer oder Geringnutzer. Mit Ausnahme des 

moralischen Handelns wiesen auch die moderaten Nutzer 

weniger partizipatives, aber mehr integratives und vermit-

telndes Handeln als die Geringnutzer auf (p jeweils < .05).

1,5 2 2,5 3 3,5 4

Abbildung 17: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit niedrigen, mittleren und hohen sozialen Online-Fähigkeiten
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Abbildung 18: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln 
von Jugendlichen mit niedriger, mittlerer und hoher sozialer Internetnutzung
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3 .3 .3 Die Rolle von Empathie
In einem nächsten Schritt wurde der Einfluss von em-

pathischen Fähigkeiten der Jugendlichen auf das sozial 

kompetente Handeln online in den Blick genommen. Da-

bei wurde zwischen affektiver und kognitiver Empathie 

unterschieden: Affektive Empathie beschreibt das stell-

vertretende Teilen der Emotionen einer anderen Person, 

während sich die kognitive Empathie auf das Verständ-

nis darüber bezieht, woher die Emotionen der anderen 

Person stammen, indem die Perspektive dieser Person 

eingenommen wird (siehe Vossen et al., 2015). Für ein 

partizipatives (r = .24, p < .001) und moralisches (r = .19,  

p < .001) Handeln zeigte sich insbesondere die Relevanz 

der kognitiven Komponente, wobei auch mehr affektive 

empathische Fähigkeiten der Heranwachsenden mit ei-

nem stärker ausgeprägten partizipativen und moralischen 

Handeln verbunden waren (> TABELLE 3). Einen lediglich 

geringen Einfluss scheint die Empathie der  Jugendlichen 

dagegen auf das integrative Verhalten online zu haben 

(kognitiv: r = .07, p = .001; affektiv: r = .07, p = .001), 

während für ein vermittelndes Verhalten durchaus empa-

thische Fähigkeiten eine positive Rolle spielen (kognitiv:  

r = .22, p < .001; affektiv: r = .20, p < .001).

Für die Gruppenvergleiche zwischen niedrig, mittel 

und hoch empathischen Jugendlichen, die analog zu 

den vorherigen Ausführungen über die jeweiligen Ver-

teilungsquartile gebildet wurden, ergibt sich folgendes 

Schaubild (> ABBILDUNG 19).
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Abbildung 19: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit niedrigen, mittleren und hohen empathischen Fähigkeiten
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Partizipatives 
Handeln

Moralisches 
Handeln

Integratives 
Handeln

Vermittelndes 
Handeln

Kognitive Empathie .24 .19 .07 .22

Affektive Empathie .14 .12 .07 .20

Tabelle 3: Bivariate Korrelationen von Empathie und sozial kompetentem Handeln
Angegeben sind die Korrelationskoeffizienten nach Pearson; für alle Werte gilt: p < .05
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Durchgängige bedeutsame Unterschiede zwischen 

den Gruppen bestätigten sich nur im Hinblick auf das 

vermittelnde Handeln. Demnach zeigten Jugendliche 

mit geringer kognitiver und affektiver Empathie weni-

ger vermittelndes Handeln als Jugendliche im mittleren 

Empathiebereich, welche wiederum seltener ihre Online-

Fertigkeiten an andere weitergaben als hoch empathische 

Schülerinnen und Schüler (p jeweils < .05). Beim partizi-

pativen und moralischen Handeln konnten Unterschiede 

zwischen der niedrig empathischen sowie der mittel bzw. 

hoch empathischen Gruppe identifiziert werden (kognitiv 

und affektiv). Letztere zeigten demnach mehr partizipa-

tives und moralisches Handeln als diejenigen mit gerin-

geren empathischen Fähigkeiten. Auch ein integratives 

Handeln wurde schließlich häufiger von Jugendlichen mit 

hoher affektiver Empathie ausgeübt.

3 .3 .4 Der Einfluss von Eltern & Peers
In einem letzten Schritt wurde schließlich der Einfluss 

von Eltern und Peers auf das sozial kompetente Handeln 

von Jugendlichen in digitalisierten Lebenswelten unter-

sucht. Dazu wurde zunächst die elterliche Medienerzie-

hung in den Blick genommen, bevor anschließend die 

Kommunikationsnormen im Freundeskreis fokussiert 

wurden.

Elterliche Medienerziehung

Wie in den Kapiteln zuvor wurden auch hinsichtlich 

der elterlichen Medienerziehung zunächst die bivariaten 

Zusammenhänge im Hinblick auf ein sozial kompeten-

tes Handeln der Jugendlichen untersucht. Eine aktive 

Medienerziehung, die gemeinsame Gespräche über das 

(Internet) sowie ein gemeinsames Nutzen des Internets 

zwischen Eltern und Kindern beschreibt, geht den Ergeb-

nissen zufolge mit mehr partizipativem (r = .30, p < .001), 

moralischem (r = .25, p < .001) und vermittelndem (r = .28, 

p < .001) Handeln der Heranwachsenden einher, während 

das integrative Handeln der Jugendlichen davon nicht be-

einflusst zu werden scheint. Teils konträre Befunde erga-

ben sich dagegen hinsichtlich einer restriktiven Mediener-

ziehung, welche die elterliche Regelsetzung hinsichtlich 

bestimmter Online-Aktivitäten umfasst. Eine starke Regel-

setzung der Eltern ist mit weniger integrativem (r = -.31, p 

< .001) und weniger vermittelndem Handeln (r = -.10, p < 

.001) der Schülerinnen und Schüler verbunden. Auch eine 

restriktivere Medienerziehung der Eltern geht jedoch 

mit mehr partizipativen (r = .16, p < .001) und morali-

schen (r = .14, p < .001) Handeln der Jugendlichen einher.  

Diese Teildimensionen eines sozial kompetenten Han-

delns scheinen demnach umso ausgeprägter zu sein, je 

mehr die Eltern in die jugendliche Internetnutzung in-

volviert sind.

Partizipatives 
Handeln

Moralisches 
Handeln

Integratives 
Handeln

Vermittelndes 
Handeln

Aktive  
Medienerziehung

.30* .25* -.03 .28*

Restriktive  
Medienerziehung

.16* .14* -.31* -.10*

Tabelle 4: Bivariate Korrelationen der elterlichen Medienerziehung und  
des sozial kompetenten Handelns von Jugendlichen
Angegeben sind die Korrelationskoeffizienten nach Pearson; * = p < .01
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Abbildung 20: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit geringer, moderater und hoher aktiver elterlicher Medienerziehung
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Die Gruppenvergleiche zwischen Kindern, deren El-

tern eine geringere, moderate oder hohe aktive Medie-

nerziehung praktizieren, bestätigen, dass eine geringe 

im Vergleich zu einer moderaten, und eine moderate im 

Vergleich zu einer hohen aktiven elterlichen Mediener-

ziehung mit weniger partizipativem, moralischem und 

vermittelndem Handeln der Jugendlichen einhergeht. Mit 

Ausnahme des Vergleichs der geringen und moderaten 

Gruppe in Bezug auf ein vermittelndes Handeln waren 

alle Unterschiede statistisch bedeutsam (p jeweils < .05). 

Keinerlei Unterschiede zwischen den Gruppen ergaben 

sich dagegen für ein integratives Handeln der Jugendli-

chen (> ABBILDUNG 20).

Hinsichtlich einer restriktiven Medienerziehung be-

stätigen die Befunde vor allem Unterschiede im sozial 

kompetenten Verhalten zwischen Jugendlichen, die eine 

geringe und eine hohe elterliche Regelsetzung erleben. 

Demnach zeigten die Befragten mit geringen elterlichen 

Restriktionen weniger partizipatives und moralisches, 

aber mehr integratives und vermittelndes Handeln als 

Jugendliche mit einer hohen restriktiven Medienerzie-

hung (p jeweils < .05; > ABBILDUNG 21). Elterliche Regeln 

scheinen demnach ein sozial kompetentes Handeln der 

Kinder in Hinblick auf einen partizipativ-moralischen 

Umgang miteinander online positiv zu beeinflussen, wäh-

rend kindliche Freiheiten umgekehrt mit einem höheren 

kommunikativen Austausch untereinander verbunden zu 

sein scheinen. Hier bestätigt sich erneut die Mehrdimen-

sionalität eines sozial kompetenten Handelns.
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Kommunikationsnormen unter Peers

Schließlich wurden die Jugendlichen nach den vor-

herrschenden Kommunikationsnormen innerhalb ihres 

Freundeskreises befragt, speziell im Hinblick auf das Ver-

halten mit dem und über das Handy.. Dabei zeigte sich 

wiederum ein konträrer Befund für ein sozial kompeten-

tes Verhalten im Internet. Einerseits ging ein hoher Kom-

munikationsdruck unter Freunden mit einem geringeren 

partizipativ (r = -.20, p < .001) und moralisch kompetenten 

Handeln der Heranwachsenden einher (r = -.17, p < .001). 

Andererseits konnte ein starker positiver Zusammenhang 

zwischen einem hohen Kommunikationsdruck und ei-

ner intensiveren Anschlusskommunikation (integratives 

Handeln: r = .38, p < .001) sowie ein schwach positiver 

Zusammenhang zwischen dem Kommunikationsdruck 

und einem vermittelnden Verhalten der Jugendlichen  

(r = .09, p = .001) bestätigt werden.

Ein ähnliches Bild zeigte sich, wenn die Jugendlichen 

in Gruppen mit niedrigem, mittlerem und hohem Online-

Kommunikationsdruck im Freundeskreis unterteilt wur-

den (> ABBILDUNG 22). So war bei Jugendlichen mit niedri-

gem Kommunikationsdruck unter Peers ein partizipatives 

und moralisches Handeln online stärker ausgeprägt als bei 

Befragten mit mittlerem Kommunikationsdruck, welche 

wiederum mehr partizipativ-moralisches Verhalten zeig-

ten als Jugendliche mit hohem Kommunikationsdruck  

(p jeweils < .05). Umgekehrt verhielten sich die Gruppen-

vergleiche hinsichtlich eines integrativen Verhaltens: 

Demnach übten Jugendliche mit niedrigem mehr integra-

tives Verhalten als Jugendliche mit mittlerem und Jugend-

liche mit mittlerem mehr integratives Verhalten als Ju-

gendliche mit hohem Kommunikationsdruck aus (p jeweils  

< .05). Keine Gruppenunterschiede konnten dagegen hin-

sichtlich eines vermittelnden Handelns bestätigt werden.
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Abbildung 21: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit geringer, moderater und hoher restriktiver elterlicher Medienerziehung
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Abbildung 22: Vergleich der Mittelwerte im sozial kompetenten Online-Handeln  
von Jugendlichen mit geringem, moderatem und hohem Kommunikationsdruck im Freundeskreis
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4 .  Zusammenfassung der  
Befunde & Implikationen

Mit Hilfe der vorliegenden Studie wurde einerseits 

die theoretische und empirische Konzeptualisierung 

von Sozialkompetenzen und sozial kompetentem Han-

deln in digitalisierten Lebenswelten fokussiert. Anderer-

seits wurden anhand einer Stichprobe von Schülerinnen 

und Schülern die Ausprägungen von Sozialkompetenz 

in unterschiedlichen soziodemografischen Gruppen so-

wie relevante Einflussfaktoren auf ein sozial kompeten-

tes Handeln online analysiert. Im Folgenden sollen die 

zentralen Befunde des Projektberichts hinsichtlich ihrer 

Implikationen für die weitere Forschung und Praxis dis-

kutiert werden.

Die hier vorgestellten, deskriptiven Befunde haben 

zunächst gezeigt, dass nicht nur die Teilkompetenzen 

hinsichtlich eines partizipativen und moralischen Um-

gangs mit anderen online, sondern auch ein entsprechen-

des Verhalten unter den befragten Jugendlichen durch-

aus weit verbreitet zu sein scheinen. Ein partizipatives 

Handeln beschreibt dabei einen respektvollen Umgang 

mit anderen online, während ein moralisches Verhalten 

die Orientierung des Handelns an sozial akzeptierten 

Regeln umfasst. Deutlich seltener gaben die Heranwach-

senden dagegen an, auch über die Teildimensionen der 

kommunikativen Kompetenzen zu verfügen oder ein 

entsprechendes Handeln zu zeigen, indem sie beispiels-

weise mit anderen über ihre Online-Erlebnisse sprechen 

(integratives Handeln) oder ihr vorhandenes Online-

Wissen an andere weitergeben (vermittelndes Handeln). 

Aus Forschungsperspektive mögen gerade die Fragen zu 

den partizipativen und moralischen Teildimensionen für 

soziale Erwünschtheitseffekte anfällig sein, wobei auch 

in der Befragungssituation stets auf die Anonymität der 

Befragten geachtet wurde. Dennoch legen die Ergebnis-

se nahe, dass den Schülerinnen und Schülern ein sozi-

al kompetenter Umgang mit anderen leichter zu fallen 

scheint als der kommunikative Austausch über Online-

Erlebnisse und Online-Fertigkeiten. Die Förderung einer 

kommunikativen Online-Kompetenz erscheint demnach 

insbesondere notwendig, zumal gerade die Kompetenz 

der Anschlusskommunikation entscheidend ist für das 

Verarbeiten der eigenen Emotionen, das Reflektieren des 

eigenen Handelns sowie das Verständnis von geltenden 

Regeln und Normen im eigenen Freundeskreis.

Die deskriptiven Befunde haben weiter gezeigt, dass 

sich weibliche und männliche Jugendliche in ihrer So-

zialkompetenz und einem sozial kompetenten Handeln 

online zu unterscheiden scheinen. So gaben die weibli-

chen Befragten an, über mehr partizipative und mora-

lische Sozialkompetenz zu verfügen und ein entspre-

chendes Verhalten auch häufiger auszuüben als ihre 

männlichen Peers. Diese hatten den Ergebnissen zufolge 

zwar deutlich höhere vermittelnde Kompetenzen, übten 

ein entsprechendes Verhalten aber nicht häufiger aus 

als weibliche Befragte. Dagegen zeigten die männlichen 

Befragten erstaunlicherweise ein stärkeres integratives 

Verhalten und gaben demnach häufiger an zum Beispiel 

mit ihren Freunden über ihre Online-Erlebnisse zu spre-

chen. Diese Befunde implizieren, dass sich männliche 

Jugendliche in ihrer alltäglichen Lebenswelt stärker mit 

Online-Inhalten auseinanderzusetzen und diese auch im 

Rahmen ihrer Peer-Beziehungen stärker zu thematisieren 

scheinen, während Mädchen bei ihren Online-Aktivitäten 

eher auf einen guten und sozial akzeptierten Umgang 

miteinander achten. Diese geschlechtsbezogenen Unter-

schiede müssen auch in der präventiven Förderung von 

Sozialkompetenzen online berücksichtigt werden, indem 

Jungen und Mädchen beispielsweise insbesondere für die 

weniger stark ausgeprägten Teilkompetenzen sensibili-

siert werden.

Im Hinblick auf das Alter der Jugendlichen kann als 

übergeordneter Befund festgehalten werden, dass ältere 

Jugendlichen zwischen 14 und 18 Jahren zwar über mehr 
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Wissen hinsichtlich eines sozial kompetenten Handelns 

in digitalisierten Lebenswelten verfügen, insgesamt aber 

im Vergleich zu ihren jüngeren Mitschülern eine gerin-

gere Verhaltensmotivation haben und auch weniger ent-

sprechendes Handeln zeigen. Demnach scheint ein ho-

hes Wissen alleine für ein sozial kompetentes Verhalten 

nicht ausreichend. Mit zunehmendem Alter handelten 

die Befragten trotz eines höheren Wissens online nicht 

sozialkonformer, da möglicherweise andere Motive und 

Verhaltensziele, wie die Etablierung des eigenen Status 

im Freundeskreis, stärker präferiert werden. Als relevant 

für Forschung und Praxis erscheint demnach die Frage, 

weshalb vorhandenes Wissen nicht in entsprechendes 

Handeln umgesetzt wird, und welche hindernden Fakto-

ren hierbei eine Rolle spielen. Auch hinsichtlich des Bil-

dungshintergrunds der Schülerinnen und Schüler deuten 

die deskriptiven Befunde auf zum Teil widersprüchliche 

Befunde: So gaben Jugendliche, die ein Gymnasium besu-

chen, an über weniger soziales Wissen und zum Teil auch 

über eine geringere Verhaltensmotivation zu verfügen als 

Jugendliche aus den anderen Schulformen. Umgekehrt 

handelten die Gymnasiasten den Ergebnissen zufolge aber 

partizipativer und moralischer als die Vergleichsgruppe 

der Mittelschüler. Auch hier zeigt sich folglich, dass es 

für bestimmte Gruppen zu einer Diskrepanz zwischen 

den vorhandenen Sozialkompetenzen und einem entspre-

chenden Handeln zu kommen scheint, deren Gründe es 

in künftiger Forschung weiter herauszuarbeiten gilt.

Werden hingegen unabhängig von den einzelnen sozi-

odemografischen Gruppen die bivariaten Zusammenhän-

ge zwischen den Teilkomponenten von Sozialkompetenz 

und einem sozial kompetenten Handeln in den Blick ge-

nommen, zeigte sich durchweg, dass mehr Wissen, eine 

höhere Verhaltensmotivation und mehr Fähigkeiten mit 

einem höheren sozialkompetenten Verhalten von Jugend-

lichen online einhergingen. Wie erwartet scheint dem-

nach die vorhandene Sozialkompetenz auch die Perfor-

manz eines entsprechenden Verhaltens zu beeinflussen. 

Allerdings muss vermerkt werden, dass es sich bei den be-

richteten Befunden lediglich um bivariate Zusammenhän-

ge handelt, im Rahmen derer der gleichzeitige Einfluss 

anderer Variablen (z.B. Alter, Bildung) nicht berücksich-

tigt wurde. Dennoch implizieren die Befunde, dass eben 

nicht nur ein hohes Wissen für ein medienkompetentes, 

im vorliegenden Fall sozialkompetentes Handeln relevant 

ist, sondern auch motivationale Aspekte und Fähigkeiten 

der Handelnden eine wichtige Rolle zu spielen scheinen. 

Die relationale Bedeutung dieser einzelnen Teilkompo-

nenten gilt es in weiteren multivariaten Analysen empi-

risch zu überprüfen.

Ein stärkeres, sozial kompetentes Handeln online 

zeigte sich auch bei Befragten mit höheren kognitiv und 

affektiv empathischen Fähigkeiten. Jugendliche, die dem-

nach besser in der Lage sind, sich in andere hineinzu-

versetzen und deren Emotionen stellvertretend zu erle-

ben, handelten partizipativer, moralischer und gaben ihr 

Online-Wissen auch häufiger an andere weiter. Lediglich 

schwache, positive Zusammenhänge zeigten sich zwi-

schen der jugendlichen Empathie und einem integrati-

vem Handeln. Dennoch bestätigt sich somit auch für den 

Kontext der digitalisierten Lebenswelten, dass allgemeine 

empathische Fähigkeiten einen wesentlichen Schutzfak-

tor für ein sozial kompetentes Verhalten und somit auch 

einen wichtigen Ansatzpunkt für künftige Präventions-

bemühungen darzustellen scheinen.

Ein Blick auf die weiteren Einflussfaktoren eines so-

zial kompetenten Handelns bestätigt, dass sowohl eine 

intensive individuelle Nutzung sozialer Online-Aktivitä-

ten als auch ein hoher Online-Kommunikationsdruck im 

Freundeskreis insgesamt mit weniger partizipativem und 

moralischem, aber mit mehr integrativem Handeln der Ju-

gendlichen einherging. Heranwachsende, die das Internet 

intensiver und peerbezogener nutzen, scheinen demnach 

insgesamt weniger auf einen sozial angemessenen und ak-

zeptierten Umgang zu achten, dafür aber intensiver ihre 

Freunde zu integrieren und mit diesen über ihre Online-

Erlebnisse zu kommunizieren. Es scheint, dass für diese 

Jugendlichen zum Teil auf Kosten des sozialen Umgangs 

die Online-Interaktionen mit ihren Freuden im Vorder-

grund stehen. Ein entsprechendes integratives Handeln 

war wiederum umso geringer, je mehr Regeln und Verbo-

te die Eltern im Rahmen ihrer Medienerziehung setzten. 

Dieses restriktive Vorgehen war wie eine aktive, auf ge-

meinsame Nutzungsaktivitäten und Gespräche ausgeleg-

te, elterliche Medienerziehung dagegen mit mehr partizi-

pativem und moralischem Handeln der Heranwachsenden 

verbunden. Eine intensivere elterliche Beschäftigung mit 

der kindlichen Internetnutzung scheint demnach mit 

einem besseren sozialen Umgang der Schülerinnen und 

Schüler online einherzugehen, während der kommuni-

kative Austausch unter den Heranwachsenden zumindest 

durch elterliche Regeln limitiert zu werden scheint.
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Werden diese Befunde zu den nutzungs- und peerbe-

zogenen sowie zu den elterlichen Einflussfaktoren zusam-

menfassend betrachtet, kann resümiert werden, dass es 

sich gerade beim sozial kompetenten Handeln nicht um 

ein einheitliches Konstrukt handelt. Vielmehr scheinen 

darunter unterschiedliche Dimensionen zu fallen, die 

zum Teil konträr beeinflusst werden. Auf der einen Sei-

te kann ein partizipativ-moralisches Handeln angeführt 

werden, das einen sozial angemessenen und sozial ak-

zeptierten Umgang mit anderen online beschreibt. Die 

Befunde deuten an, dass dieses sozial kompetente Verhal-

ten zum einen durch ein hohes elterliches Engagement in 

der Interneterziehung, zum anderen durch ein moderates 

Nutzungsverhalten und weniger Onlinekommunikations-

druck im Freundeskreis positiv beeinflusst wird. Auf der 

anderen Seite lassen sich kommunikative Kompetenzen 

identifizieren, die den kommunikativen Austausch über 

Online-Erlebnisse, aber auch die Weitergabe des eigenen 

Online-Wissens subsummieren. Für eine höhere Ausprä-

gung dieses sozial kompetenten Verhaltens, insbesonde-

re eines integrativen Handelns, scheinen dagegen eine 

intensivere eigene Online-Nutzung sowie ein höherer 

Kommunikationsdruck unter den Peers förderlich. Ge-

rade die Anschlusskommunikation der Jugendlichen 

wird demnach vom eigenen und peerbezogenen Kom-

munikationsverhalten beeinflusst. Bei den berichteten 

Zusammenhängen muss allerdings bedacht werden, dass 

es sich zum einen um bivariate Analysen handelt, die in 

einem multivariaten Design weiter empirisch überprüft 

werden müssen. Andererseits basieren die Befunde auf 

querschnittlichen Daten, weshalb die Einflussrichtung 

zwischen den einzelnen Faktoren und einem sozial kom-

petenten Handeln auch jeweils umgekehrt sein können.

Dennoch verweisen diese ersten Befunde bereits auf 

die wichtige Rolle individueller Faktoren, insbesondere 

der Empathie und des Online-Nutzungsverhaltens, sowie 

interaktionaler Faktoren, wie des Erziehungs- und Kom-

munikationsverhalten von Eltern und Peers. Eine Förde-

rung von Sozialkompetenzen in digitalisierten Lebenswel-

ten muss demnach über die einzelne handelnde Person 

hinausgehen, und auch die sozialen Lebenskontexte der 

Jugendlichen mit in den Blick nehmen.
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