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1.0 Einleitung 

„Deutsche Grundschulen sind oldschool“ (Fokken, 2023), nennt der Spiegel ihren Artikel über 

die Nutzung von digitalen Medien an deutschen Grundschulen. In dem Artikel wird erläutert, 

dass Deutschland, laut der Iglu-Studie, deutlich schlechter abschneidet als viele andere Län-

der weltweit, wenn es um den Einsatz von digitalen Medien geht (Fokken, 2023). In den 

Lebenswelten der Kinder spielen digitale Medien jedoch eine immer größere Rolle. Das zeigt 

die KIM-Studie 2022. Bei der KIM-Studie wurden insgesamt 1.219 Kinder im Alter von sechs 

bis dreizehn Jahren zu ihrem Mediennutzen befragt (Feierabend, Rathgeb, Kheredmand & 

Glöckler, 2023, S. 2). 99 % der befragten Kinder gaben an, einen Internetzugang zu besitzen 

und 97 % haben ein Smartphone. Einen Laptop besitzen 87 % der Kinder. Viel vertreten ist 

auch der Computer mit 63 % und das Tablet mit 55 %. 100 % der Befragten besitzen ein 

Fernsehgerät, wobei 61 % ein Fernsehgerät mit Internetzugang haben. (Feierabend et al., 

2023, S. 5) Die Geräte werden überwiegend für das Verfassen und Versenden von Textnach-

richten oder zur Verwendung von Apps benutzt. Viele Kinder spielen auch Spiele, schauen 

sich Videos oder Fotos an und nutzen Medien zur Kommunikation mit anderen. Einige der 

Befragten gaben zudem an, Medien zur Recherche zu verwenden. Die KIM-Studie zeigt 

deutlich, wie sehr Medien bzw. digitale Medien in den Lebenswelten der Kinder vertreten 

sind. (Feierabend et al., 2023, S. 12) 

Die Grundschule hat demnach die Aufgabe, die Medienkompetenz der Kinder zu fördern 

(Breiter, Aufenanger, Averbeck, Welling & Wedjelek, 2013, S. 5). Grundschulen haben diese 

Aufgabe, da sie sich an den Lebenswelten der Kinder orientieren müssen, um ihnen die 

nötigen Handlungskompetenzen vermitteln zu können. Kinder müssen im Umgang mit den 

Potenzialen und Gefahren digitaler Medien begleitet werden und auf die zukünftigen Lebens-

aufgaben vorbereitet werden. Digitale Medien fördern zudem Entwicklungspotenziale und 

können Unterrichtsprozesse unterstützen sowie die Effizienz steigern. (Irion, 2018, S. 3 ff.)  

Vor diesem Hintergrund hat sich die Kultusministerkonferenz mit dem Thema „Dimension 

Digitalisierung – Digital unterwegs im Ganztag“ (BMBF, 2023) beschäftigt. Die Kultusminis-

terkonferenz ist zu dem Ergebnis gekommen, dass das Schulmanagement und die Organi-

sation von Ganztagsschulen von der Digitalisierung profitieren können. Ein weiteres Ergeb-

nis ist, dass die Digitalisierung auch Vorteile für die individuelle Förderung der Schüler*innen 

mit sich bringen kann. Hervorgehoben werden hier die Lehrkräfte, die die Schüler*innen be-

gleiten, um neue Zugänge in die digitale Welt erforschen zu können. (BMBF, 2023) Welche 

Aufgaben das weitere pädagogische Personal im Kontext der Digitalisierung hat und welche 

Kompetenzen diese dafür mitbringen müssen, wird in der Literatur kaum beschrieben. Dar-

aus ergibt sich die Fragestellung „Wie können sich Fachkräfte in Ganztagsklassen an der 
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Digitalisierung von Grundschulen in NRW beteiligen und welche Kompetenzen müssen sie 

hierzu erwerben?“. 

Um diese Fragestellung beantworten zu können, wird der theoretische Teil dieser Arbeit in 

zwei Hauptkapitel unterteilt. Zu Beginn wird die Ganztagsschule vorgestellt. Dazu werden 

zunächst die verschiedenen Organisationsformen von Ganztagsschulen erläutert. Wobei je-

doch die gebundene Ganztagsschule im Fokus dieser Arbeit steht, da diese Form aus-

schließlich Ganztagsklassen besteht. In Kapitel 2.2 wird dann die Entwicklung der traditio-

nellen Ganztagsschule zur modernen Ganztagsschule dargestellt. Anschließend werden die 

Erwartungen und Ziele der Ganztagsschule vorgestellt. Dazu zählen die vier grundlegenden 

Aufgaben (Kapitel 2.3.1), die Vereinbarkeit von Familie und Beruf (Kapitel 2.3.2), Partizipa-

tion und demokratisches Lernen (Kapitel 2.3.3), Umgang mit Heterogenität (Kapitel 2.3.4), 

sowie die formelle und nichtformelle Bildung (Kapitel 2.3.5). Daraufhin werden in Kapitel 2.4 

die unterschiedlichen Konzepte der Ganztagsschule vorgestellt. Die Konzepte wurden in 

sechs Unterkapitel aufgeteilt. Das erste Unterkapitel behandelt die Rhythmisierung. An-

schließend wird das Kapitel Mittag- und Tagesverpflegung sowie das Kapitel Kooperation mit 

Erziehungsberechtigten dargelegt. In Kapitel 2.4.4 wird die inner- und außerschulische Ko-

operation sowie multiprofessionelle Teams an Ganztagsschulen dargestellt und in Kapitel 

2.4.5 wird die individuelle Förderung und die Hausaufgabenbetreuung veranschaulicht. Das 

letzte Unterkapitel beschreibt die Freizeitangebote an Ganztagsschulen. Danach werden die 

Fachkräfte, die neben den Lehrkräften an Ganztagsschulen arbeiten, vorgestellt, indem ihr 

Aufgabenprofil und die nötigen Kompetenzen (Kapitel 2.5.1) sowie das Allgemeine Kompe-

tenzmodell (Kapitel 2.5.2) erläutert werden. Schließlich wird auf die Digitalisierung der Ganz-

tagsschule eingegangen (Kapitel 3.0). Dafür werden zunächst die Begriffe Digitalisierung 

und Medien dargelegt (Kapitel 3.1). Danach wird die Geschichte der Medienpädagogik seit 

der Jahrtausendwende dargestellt. Das Kapitel 3.3 beschäftigt sich mit den Chancen und 

Herausforderungen von digitalen Medien. Anschließend werden die Ziele der Ganztags-

schule in Bezug auf digitale Medien vorgestellt (Kapitel 3.4). Dazu gehört die Medienkompe-

tenz und Medienbildung (Kapitel 3.4.1) sowie der Medienkompetenzrahmen Nordrhein-

Westfalen (NRW) (Kapitel 3.4.2). Im Anschluss werden Rahmenbedingungen beschrieben, 

die für den Einsatz von digitalen Medien an Ganztagsschulen notwendig sind (Kapitel 3.5). 

Das Kapitel 3.6 handelt von möglichen Umsetzungsmöglichkeiten digitaler Medien im unter-

richtlichen und außerunterrichtlichen Kontext. Zudem werden die benötigten Kompetenzen 

von Lehrkräften in Bezug auf die Digitalisierung beleuchtet (Kapitel 3.7).  

Im vierten Kapitel wird die dargestellte Literatur in Hinblick auf die Fragestellung interpretiert 

und diskutiert. Das vierte Kapitel wurde dafür in sechs Unterkapitel aufgeteilt. In Kapitel 4.1 

wird das Allgemeine Kompetenzmodell in Bezug auf digitale Medien analysiert. Im Anschluss 
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wird analysiert, welche Rolle die Rahmenbedingungen für den Einsatz digitaler Medien für 

die Handlungsfelder des weiteren pädagogischen Personals spielen (Kapitel 4.2). Daraufhin 

wird interpretiert wie digitale Medien in den Aufgabenbereichen des weiteren pädagogischen 

Personals eingesetzt werden können und was dabei zu beachten ist (Kapitel 4.3).  Das Ka-

pitel 4.4 handelt von den Herausforderungen, die digitale Medien mit sich bringen und wie 

das pädagogische Personal im Sinne des Medienkompetenzrahmen NRW und des Medien-

kompetenzbegriffs diese Herausforderungen bewältigen kann. Danach wird dargestellt, wie 

das pädagogische Personal die Chancen digitaler Medien nutzen kann, um die Erwartungen 

und Ziele der Ganztagsschule zu erreichen (Kapitel 4.5).  In Kapitel 4.6 werden die Gemein-

samkeiten zwischen den Kompetenzen der Lehrkräfte in Bezug auf Digitalisierung und den 

Kompetenzen des pädagogischen Personals aufgezeigt. Abschließend werden alle Ergeb-

nisse im Fazit zusammengetragen.   

 

 

2.0 Die Ganztagsschule 

In den folgenden Kapiteln wird die Ganztagsschule vorgestellt. Zu Beginn werden die unter-

schiedlichen Organisationsformen erläutert. Daraufhin folgt eine Darstellung der Entwicklung 

der traditionellen Ganztagsschule zur modernisierten Ganztagsschule. Anschließend wer-

den die Erwartungen und Ziele einer Ganztagsschule sowie ihre Konzepte dargelegt. Zum 

Schluss wird das Aufgabenprofil und die Kompetenzen des weiteren pädagogischen Perso-

nals dargestellt und das Allgemeine Kompetenzmodell wird erläutert.  

 

2.1 Organisationsformen der Ganztagschule 

Grundschulen sind in Deutschland die erste Schule die Kinder auf ihrem Bildungsweg besu-

chen (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 13). In einem Großteil der Bundesländer geht die 

Grundschule von der ersten bis zur vierten Klasse. Meist sind die Klassengemeinschaften 

an Grundschulen altersabhängig, obwohl Modelle des jahrgangsübergreifenden Lernens 

existieren. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 15) Laut der Kulturministerkonferenz (KMK) muss 

den Schüler*innen ermöglicht werden, an mindestens drei Tagen in der Woche für mindes-

tens sieben Stunden in der Schule verweilen zu können, damit eine Grundschule den Titel 

Ganztagsschule erhalten kann. Des Weiteren nennt die KMK die Voraussetzung, dass den 

Schüler*innen ein Mittagessen bereitgestellt wird und dass die Ganztagsangebote im Zu-

sammenhang zum Unterricht stehen. (KMK, 2014, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 15 f.) Die 
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Schüler*innen, die am Ganztag teilnehmen verbringen den ganzen Tag dort. Das heißt in der 

Regel von acht bis fünfzehn Uhr (Höhmann, Kamski & Schnetzer, 2012, S. 20).  

Der Ganztagsschulverband hat ebenfalls einen Ganztagsschulbegriff entwickelt, der dem der 

Kultusministerkonferenz ähnelt, aber auch Unterschiede aufweist. Demnach ist eine Ganz-

tagsschule eine Ganztagsschule, wenn die Schüler*innen an mindestens vier Tagen für min-

destens sieben Stunden in der Schule verweilen, anstatt drei Tage. Der Ganztagsschulver-

band ergänzt den Ganztagsschulbegriff durch weitere Bedingungen. Zum Beispiel die aus-

reichende Ausstattung mit weiterem pädagogischem Personal. (Ganztagsschulverband o.J., 

zitiert nach Nerowski, 2015, S. 15 f.) 

Es gibt verschiedene Formen einer Ganztagsschule. Bei einer offenen Ganztagsschule 

nimmt nur ein Teil der Kinder am Ganztag teil. Der Unterricht findet daher ausschließlich am 

Vormittag statt und alle weiteren Angebote nachmittags. (Standop, 2020, S. 946) Die offene 

Ganztagsschule ist eine additive Organisationsform, sodass wenig Zusammenhang zwi-

schen den Angeboten am Nachmittag und dem Unterricht herrscht (Dollinger, 2014, S. 22) 

Wenn eine Grundschule teilweise gebunden ist, nehmen einzelne Klassen an den ganztägi-

gen Angeboten teil (Standop, 2020, S. 946). Voll gebunden bedeutet, dass alle Kinder der 

Grundschule am Ganztag teilnehmen. Der Unterricht findet hier vormittags sowie nachmit-

tags statt, sodass Freizeit- und Bildungsangebote sich mit Betreuungsangeboten und dem 

Mittagessen abwechseln. (Standop, 2020, S. 946) Die gebundenen Formen gehören zu den 

integrativen Modellen (Dollinger, 2014, S. 23).  

Außerdem können Ganztagsschulen zwischen den Prozessmerkmalen unterschieden wer-

den. Dafür wurden sich vier Dimensionen angeschaut. Die erste Dimension ist die Anzahl 

der Angebote. Dazu gehören Angebote zur Leistungsförderung, zum sozialen und interkul-

turellen Lernen oder Freizeitangebote. Eine weitere Dimension ist die Kooperation von Lehr-

kräften im Unterricht, mit Eltern oder Zielsetzungen, sowie die Kooperation zwischen Lehr-

kräften und weiterem pädagogischem Personal. Des Weiteren wurde die Zeitstruktur also 

das Abweichen vom 45 Minuten Takt als Dimension aufgelistet. Als letzte Dimension wurde 

die Zielvorstellung, also welche Bedeutung Lehrkräfte und das weitere pädagogische Perso-

nal der individuellen Förderung von Schüler*innen zuschreibt, dargelegt. (Rauschenbach, 

Arnoldt, Steiner & Stolz, 2012, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 29 f.) Basierend auf diesen 

Dimensionen konnten vier Formen der Ganztagsschulen herausgearbeitet werden. Einmal 

die herkömmlichen Schulen, bei denen besonders Angebote zur Leistungsförderung gering 

ausfallen und bei denen unterdurchschnittliche Werte in den Dimensionen Kooperation, Zeit-

struktur und Zielvorstellung festgestellt wurden. Bei der Angebotsschule gibt es viele Ange-

bote vor allem im Bereich der Leistungsförderung und der Freizeit, jedoch fällt die Koopera-

tion zwischen Lehrkräften und dem weiterem pädagogischem Personal gering aus. Die 
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kooperative Schule zeichnet sich durch hohe Werte der Kooperation und Zielorientierung 

aus. Die Angebotshäufigkeit insbesondere im Freizeitbereich ist niedrig. Als letzte Form der 

Ganztagsschule wird die rhythmisierte Schule genannt. Diese hat in allen Bereich überdurch-

schnittliche Werte, obwohl die Kooperation zwischen Lehrkräften und dem weiterem päda-

gogischen Personal geringer ausfällt als bei den kooperativen Schulen. (Rauschenbach et 

al., 2012, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 31) 

Jürgen Rekus hat eine Differenzierung nach Leitideen vorgenommen. Demnach gibt es die 

offenen Schulen, die das Ziel haben zuverlässige und kostenniedrige Betreuung anzubieten. 

Der Unterricht findet vormittags statt und nachmittags die Betreuungsangebote. Bei einer 

Tagesheimschule wird der Unterricht auf den ganzen Tag verteilt, sodass sich dem Rhythmus 

der Kinder angepasst wird. Es finden neben dem Unterricht gemeinsame oder individuelle 

Aktivtäten statt. Die Teilnahme ist für alle Schüler*innen verpflichtend. Die Unterrichtsschule 

teilt den Unterricht auf zwei Blöcke am Vormittag und Nachmittag auf. Es gibt keine ergän-

zende Betreuung zum Unterricht, sondern es findet erziehender Unterricht statt, in dem bei-

spielweise Projekt- und Freiarbeit angeboten wird. (Nerowski, 2015, S. 34 ff.) 

 

2.2 Geschichte der Ganztagsschule 

Die Entwicklung von Ganztagsschulen in Deutschland lässt sich bis zu 100 Jahre zurückver-

folgen. (Dollinger, 2014, S. 14) Es gab verschiedene geschichtliche Ereignisse, die die Ent-

wicklung der modernen Ganztagsschule beeinflusst haben. 1802 wurde der Schultag in Vor- 

und Nachmittag aufgeteilt, aufgrund der Einführung einer Schulpflicht für Kinder von sechs 

bis 12 Jahren. (Dollinger, 2014, S. 14) Der Schultag ging von acht bis zwölf Uhr und wurde 

dann von einer Mittagspause unterbrochen. In der Mittagspause gingen die Kinder nach 

Hause, um dort zu essen und eine Ruhepause einzulegen. Danach ging der Unterricht von 

vierzehn bis sechszehn Uhr weiter. (Ludwig, 2020, S. 914) In diesem Fall kann bereits von 

einer gewissen Form der Ganztagsschule gesprochen werden, jedoch bezieht sich dies nur 

auf den Aspekt, dass die Kinder den gesamten Tag in der Schule verbrachten (Dollinger, 

2014, S. 14). Diese Form wird als „traditionelle Ganztagsschule“ bezeichnet (Ludwig, 2020, 

S. 49) Eine auf den Vormittag beschränkte Halbtagsschule entwickelte sich 1870 in Preußen 

und wurde auch nicht abgeschafft, als ihre Notwendigkeit nicht mehr gegeben war (Bartels 

& Vierbuchen, 2022, S. 106). Die Kinder besuchten den Unterricht nur vormittags. Nachmit-

tags unterstützten sie heimische Betriebe oder den Haushalt ihrer Eltern (Burk, 2006, zitiert 

nach Dollinger, 2014, S. 14). Die Halbtagsschule entwickelte sich auch, da die Klassenräume 

zu klein waren und es zu wenige Lehrkräfte gab. Die 1919 eingeführte allgemeine Schul-

pflicht, bedeutete das Ende der traditionellen Ganztagsschule. (Dollinger, 2014, S. 14) Die 
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Reformpädagogik forderte, dass neuartige pädagogische Konzepte den Frontalunterricht er-

setzen sollten, und strebte eine ganzheitliche und ganztägige Bildung an. Viele verschiedene 

Schulen folgten dieser Idee. Als Wegbereiter für die Ganztagsschule werden jedoch die 

Landerziehungsheime gesehen. (Dollinger, 2014, S. 15) Die Entwicklung der traditionellen 

Ganztagsschule zur modernen Ganztagsschule zeichnet sich durch die Weiterentwicklung 

der Konzeption aus. Die reine Unterrichtsschule entwickelte sich zu einer Erziehungsschule. 

(Dollinger, 2024, S. 15) Trotzdem hatte die Reformpädagogik wenig nachhaltigen Einfluss 

auf die moderne Ganztagsschule (Ludwig, 2008, S. 518). Zusätzlich wurden während des 

Nationalsozialismus reformpädagogische Schulreformbestrebungen unterbunden. Das Bil-

dungssystem agierte im Sinne der Ideologie des Regimes. Trotzdem arbeiteten viele Päda-

gog*innen im Exil aber auch innerhalb von Deutschland weiter an ihren Ideen im Sinne der 

Reformpädagogik. Besonders relevant sind die Gruppe „German Educational Reconstruc-

tion“, dessen Ideen in den 1950ern weiter in Westdeutschland wirkten. (Ludwig, 2020, S. 

918) Nach 1945 entwickelten sich in der DDR viele schulische und außerschulische Betreu-

ungseinrichtungen, was bis heute nachwirkt. In der Bundesrepublik herrschten ein tradiertes 

Rollenverständnis und Familienbild. 1955 wurde der Ganztagsschulverband „Gemeinnützige 

Gesellschaft Tagesheimschule“ gegründet. 1965 bis 1975 erfolgte dann eine sozialwissen-

schaftlich und sozialpolitisch orientierte Bildungsreform, was die Entwicklung der Ganztags-

schulen förderte. Der Bildungsrat forderte 1968 die Etablierung von Ganztagsschulen und 

1973 forderte der Bildungsgesamtplan nach einem starken Ausbau von Ganztagsschulen. 

Die Bund-Länder-Kommission formulierte für diesen Ausbau Ziele. Die Diskussion um ganz-

tägige Beschulungsformen erlebte in den 1980ern neuen Aufschwung. Das führte zu ver-

schiedenen Modellvorhaben und Organisationsformen der Ganztagsschule, welche als Vor-

läufer der modernen Ganztagsschule gelten. (Dollinger, 2014, S. 15) Als Folge des schlech-

ten Abschneidens Deutschlands bei der PISA-Studie 2000 folgten zahlreiche Bildungsrefor-

men und der Ausbau von Ganztagsschulen (Stötzel & Wagener, 2014, S. 49). Als bedeutsam 

für den Ausbau von Ganztagsschulen war das „Investitionsprogramm Zukunft Bildung und 

Betreuung“ der Bundesregierung. Die Bundesregierung stellte im Rahmen dieses Pro-

gramms vier Milliarden Euro von 2004 bis 2007 zur Verfügung. Mit diesem Geld sollte die 

Schaffung einer Infrastruktur für Ganztagsschulen gefördert und gestützt werden sowie die 

Schaffung zusätzlicher Angebote. Das Investitionsprogramm hatte zur Folge, dass die Ent-

wicklung von Ganztagsschulen angestoßen wurde, wobei überwiegend offene Ganztags-

schulen gefördert wurden. (Dollinger, 2014, S. 15 f.) Ganztagsschulen sind jedoch immer 

noch selten, obwohl die Nachfrage groß ist. (Dollinger, 2014, S. 16) 
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2.3 Erwartungen und Ziele der Ganztagsschule 

Nachdem die Ganztagsschule mit ihren unterschiedlichen Organisationsformen und ihre Ent-

wicklung vorgestellt wurde, werden im Folgenden die Ziele und Erwartungen beschrieben. 

Als erstes werden die vier grundlegenden Aufgaben erläutert, welche die Ganztagsschule in 

der Primarstufe zu erfüllen hat. Dann wird das Ziel die Familie und die Ausübung eines Be-

rufs besser vereinbaren zu können, dargestellt. Demokratisches Lernen und Partizipation ist 

ein weiteres Ziel der Ganztagsschule und wird in Kapitel 2.3.3 beschrieben. Anschließend 

wird aufgezeigt, wie Ganztagsschulen mit Heterogenität umgehen sollen. Daneben werden 

die inner- und außerschulische Kooperation und multiprofessionelle Teams in Ganztags-

schulen vorgestellt und erklärt, wie nichtformelles und formelles Lernen gesteigert werden 

kann.  

 

2.3.1 Vier grundlegende Aufgaben  

Die Grundschule und somit auch die Ganztagschule hat laut Miller vier grundlegende Auf-

gaben (Miller, 2019, zitiert nach Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 27). Dazu gehört die All-

gemeinbildung. Allgemein Bildung dient laut Humboldt dem Individuum und seiner/ihrer Ent-

wicklung. Er schreibt der schulischen Bildung eine Funktion zu, die dem Staat dient, jedoch 

ist diese unbedeutender als die Bildung als Selbstzweck. Bildung sollte laut Humboldt be-

stimmt sein durch Individualität, Totalität sowie Universalität und sollte von allen Menschen 

in Anspruch genommen werden, inklusive Menschen mit Sinnesbehinderungen. (Bartels & 

Vierbuchen, 2022, S. 28 f.) Klafki hat die bereits existierenden Bildungstheorien in formale 

und materiale aufgeteilt und daraufhin eine kategoriale Bildungstheorie aufgestellt. Die ma-

terialen Bildungstheorien besagen, dass Bildung vor allem ein Aneignen von Wissen ist und 

das gebildet sein bedeutet ein hohes Allgemeinwissen zu haben. Bildung entsteht demnach 

durch die Auseinandersetzung von Inhalten und dem aktuellen Wissensstand einer Gesell-

schaft. Formale Bildungstheorien sagen jedoch, dass gebildet sein bedeutet über Erkennt-

niswerkzeuge zu verfügen, die dazu eingesetzt werden können sich Wissen und die Welt zu 

erschließen. Inhalte sind demnach nur Mittel zum Zweck. Die kategoriale Bildung nach Klafki 

besagt jedoch, dass Bildung ein Prozess und ein Zustand ist, welche sich durch die Wech-

selwirkung von dem Lernen von Fakten und die subjektive Auseinandersetzung mit diesen 

zeigt. Allgemein Bildung laut Klafki ist für alle zugänglich und spricht alle menschlichen Inte-

ressen und Potenziale an, die sich durch die Auseinandersetzung mit typischen Problemen 

einer bestimmten Epoche entwickeln und entfalten. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 29 f.) 

Die Bildung in der Grundschule ist der Anfang von Allgemeinbildung (Bartels & Vierbuchen, 

2022, S. 29) 
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Die grundlegende Bildung, eine der vier Aufgaben für Grundschulen, wird als Anfang der 

Allgemeinbildung gesehen (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 27). Das Ziel der Schule im Sinne 

der grundlegenden Bildung ist die „Entwicklung und Erfahrung eigener Betroffenheit, Selbst- 

und Mitbestimmung sowie Solidaritätsfähigkeit und Mitgestaltung von Lösungsansätzen, die 

Erarbeitung von Konfliktbereitschaft und -fähigkeit, die Argumentationsbereitschaft und -fä-

higkeit sowie Empathie und vernetztes Denken“ (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 30).  

Außerdem soll die Schule die Basiskompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen vermitteln, 

welche die Basis für alle anderen Bildungsbereiche, lebenslanges Lernen und selbst-stän-

dige Kulturaneignung, bilden. Es soll also ein gemeinsamer Grundstock durch den Erwerb 

von Basiskompetenzen gelegt werden. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 31)  

Mit der vierten Aufgabe „Stärkung der Persönlichkeit“ ist die Stärkung personaler Kompeten-

zen gemeint. Die Kinder sollen in ihrer Persönlichkeitsentwicklung unterstützt werden, so-

dass sie Persönlichkeitsmerkmale besitzen, die ihnen bei der Bewältigung zukünftiger und 

gegenwärtiger Aufgaben helfen sollen. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 31) 

 

2.3.2 Vereinbarkeit Familie und Beruf  

Den Anspruch oder das Ziel der Ganztagsschule, die Familie und die Erwerbstätigkeit zu 

vereinen, hat politische und volkswirtschaftliche Gründe (Stötzel & Wagener, 2014, S. 55 f.). 

Die Geburtenrate ist zu niedrig, was aus sozialpolitischer und demographischer Perspektive 

problematisch ist (Stötzel & Wagener, 2014, S. 56). Laut dem Bundesministerium für Familie, 

Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) wird häufig das Verzichten einer Familiengründung 

damit begründet, dass zu wenig Zeit für die Kinder da wäre (BMFSFJ, 2006a, S. XXX). Au-

ßerdem sind besonders Alleinerziehende einem Armutsrisiko ausgesetzt. (Stötzel & Wage-

ner, 2014, S. 56) Daher sind gerade Alleinerziehende auf die Betreuungsmöglichkeiten durch 

Ganztagsschulen angewiesen. Ganztagsschulen ermöglichen die Aufnahme einer neuen 

Tätigkeit, die Ausweitung einer bestehenden Tätigkeit oder eine berufliche Weiterqualifizie-

rung. (Nerowski, 2015, S. 56) Die Vereinbarkeit von Familie und Beruf hätte demnach drei 

Effekte. Zum einen entsteht ein wirtschaftlicher Nutzen. Eltern, die aufgrund der Kinderbe-

treuung nur Teilzeit arbeiten können, bringen Nachteile für die Unternehmen und die Volks-

wirtschaft. Zudem können Eltern während der Elternzeit keine Weiter- oder Fortbildungen 

machen, wodurch ihre Qualifikation an Wert verliert. Für die Familien entsteht ebenfalls ein 

finanzieller Nutzen, da die längeren Arbeitszeiten das aktuelle Einkommen, die Rentenan-

sprüche sowie die Karrierechancen erhöhen und somit zum Wohlstand der Familie beitra-

gen. Die Geburtsrate kann aufgrund der Vereinbarung von Familie und Beruf erhöht werden, 

da junge Erwachsene sich bei ihrer Lebensplanung nicht mehr zwischen der 
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Familiengründung und dem Beruf entscheiden müssen, sondern beides kombinieren kön-

nen. (Nerowski, 2015, S. 56 f.) 

 

2.3.3 Partizipation und Demokratisches Lernen 

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Ganztagsschulen ist Partizipation und Demokratisches Ler-

nen. Demokratisches Lernen bedeutet laut Wunder, dass den Schüler*innen ermöglicht wird, 

selbst Entscheidungen zu treffen. Sie sollen Verantwortung für sich und andere übernehmen 

und an Entscheidungen teilhaben. Dabei sollen sie die Lage anderer Menschen verstehen 

können und diese in das eigene Handeln mit einbeziehen. (Wunder, 2009, S. 3) Zudem kann 

demokratisches Lernen in drei verschiedene Arten aufgeteilt werden. Es gibt „learning about 

democracy“ also das Lernen über Demokratie. (Edelstein, 2009, S. 80) Umgesetzt wird diese 

Art in Form von Unterrichtsinhalten und Unterrichtsfächern (Dollinger, 2014, S. 98). Es geht 

hierbei um den Erwerb von Wissen und Informationen über die Demokratie als staatliche 

Organisationsform (Edelstein, 2009, S. 80). Ganztagsschulen bieten in Hinblick auf „learning 

about democracy“, mehr Zeit als Halbtagsschulen für zusätzliche Fächer, Arbeitsgemein-

schaften oder methodische Großformen wie Projektwochen, das Aufsuchen außerschuli-

scher Lernorte und Kooperationen mit Expert*innen (Dollinger, 2014, S. 98). Bei „learning for 

democracy“ geht es um eine Werteerziehung, die sich an demokratischen Werten orientiert. 

Diese Wertorientierung entsteht durch einen Lernprozess, welcher auf Erfahrungen basiert 

und aktivitätszentriert ist. (Edelstein, 2009, S. 80 f.) „Learning through democracy“ bedeutet 

durch Demokratie lernen. Die Alltagspraxis und das Zusammenleben der Schule werden 

demnach demokratisch gestaltet. (Edelstein, 2009, S. 81)  

Im Sinne der Partizipation sollen alle am Ganztag Beteiligten in verschiedenen Phasen und 

Prozessen miteinbezogen werden. Durch das Miteinbeziehen in Initiierung, Planung, Reali-

sierung und Reflexion, werden Schüler*innen, Lehrkräfte und Eltern zu aktiven Mitgestaltern. 

(Dollinger, 2022, S. 100) Partizipation kann nur durch die Einbeziehung der Schüler*innen 

gelingen. Die Pädagog*innen werden zudem durch funktionierende Partizipation entlastet. 

Außerdem stärkt sie das Gefühl von Selbstwirksamkeit und präveniert Versagensangst, Min-

derwertigkeitsgefühle und Depression. (Geisler, 2005, zitiert nach Dollinger, 2014, S. 100) 

Um Partizipation umzusetzen sind Mitbestimmungen und Mitentscheidungen von Bedeu-

tung. Diese können durch Wahlen bei beispielsweise einem Schülerparlament oder Klassen-

rat umgesetzt werden. Auch Abstimmungen, Befragungen oder Fragebogenaktionen sind 

eine Möglichkeit Mitbestimmungen und Mitentscheidungen zu gewährleisten. Mitsprache 

und Aushandlung sind auch ein Handlungsfeld für Partizipation. Kooperation, Debatten, Aus-

handlungen, Meinungsartikulationen, Kommunikation, Konfliktbearbeitung und -lösung sind 
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Möglichkeiten, diese umzusetzen. Ein weiteres Handlungsfeld von Partizipation ist Mitgestal-

tung und Engagement. Hierfür ist Eigeninitiative, Kooperation, Verantwortungsübernahme, 

Selbstorganisation und aktives Handeln bedeutsam. (Dollinger, 2014, S. 100)  

Ganztagsschulen bieten aufgrund unterschiedlicher Lernsettings und sozialen Interaktions-

kontexten und Kooperation zwischen der Ganztagsschule und der Jugendhilfe sowie durch 

eine Professionsvielfalt, bessere Bedingungen für Partizipation. Dies gelingt nur, wenn Ganz-

tagsschulen als ganztägiges Bildungskonzept angesehen werden, anstatt als Halbtags-

schule und zusätzlicher Nachmittagsbetreuung. Außerdem werden die Freiheiten und Parti-

zipationsgelegenheiten an Ganztagsschulen häufig nicht erkannt oder genutzt. (Stötzel & 

Wagener, 2014, S. 60 ff.) 

 

2.3.4 Umgang mit Heterogenität  

Mit Heterogenität sind die Unterschiede aufgrund von Alter, sozialer Herkunft, kultureller Prä-

gung, Religion, Geschlecht etc. gemeint (Kutscher, 2020, S. 59). All diese Erscheinungsfor-

men haben eine Wirkung auf das schulische Lernen und Leisten. Heterogenität wird einer-

seits als Chance für die Bildungsarbeit gesehen. (Dollinger, 2014, S. 70) Andererseits wird 

sie auch als Herausforderung oder als Problem betrachtet (Kutscher, 2020, S. 59). In Schu-

len werden Kinder häufig unabhängig von ihren Unterschieden gleichbehandelt. Die unter-

schiedlichen Voraussetzungen von Kindern werden dann wiederum als schulleistungsbezo-

gene Ungleichheiten bewertet. (Kutscher, 2020, S. 61) Heterogenität sollte daher in Schulen 

nicht nur anerkannt, sondern dessen Umgang sollte von einem ganzheitlichen Bildungsan-

spruch und Kompetenzorientierung geprägt sein. Ganzheitlich heißt, dass alle Kinder mit all 

ihren Fähigkeiten, Fertigkeiten und Stärken fokussiert werden sollen. Kinder sollen somit die 

Schule als Ort erleben, an dem sie Erfolge feiern können und ihre Motivation stärken. Kinder, 

die in einem Bereich Schwierigkeiten haben, aber in anderen Bereichen besonders gut sind, 

sollen trotzdem positive Erfahrungen sammeln können. (Dollinger, 2014, S. 70 f.) Bei der 

Kompetenzorientierung geht es darum, an den Lernbiografien der Kinder anzuknüpfen, ei-

gene Lernwege zuzulassen und mit Hilfe von individuellen Anforderungsniveaus sowie För-

derangeboten die Begabungen von Kindern weiterzuentwickeln. Schlüsselqualifikationen 

und Kompetenzen stehen demnach im Mittelpunkt anstatt Lernziele und -inhalte. (Dollinger, 

2020, S. 72) Der Ganztag ist durch die vielfältig möglichen Unterrichtsformen dazu in der 

Lage, individuelle Lernprozesse zu ermöglichen. Auch die unterschiedlichen Lernbiografien 

der Kinder können durch die längere Schulzeit an Ganztagsschulen besser erfasst und be-

rücksichtigt werden. (Dollinger, 2014, S. 73) 
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2.3.5 Formelle und nichtformelle Bildung 

Von der Ganztagsschule wird erwartet, die Schüler*innen in formeller sowie informeller Bil-

dung höher zu bilden als an Halbtagsschulen (Nerowski, 2015, S. 40). Die formelle Bildung 

ist strukturiert und wird zertifiziert (Overwien, 2008, S. 130) Der Erwerb formeller Bildung 

kann mit Hilfe von Tests, Schulaufgaben und Klausuren festgestellt werden. Welche Inhalte 

zu prüfen sind, sind weitgehend vorgegeben und werden nach Schulfächern und Jahrgangs-

stufen gegliedert. Die Ergebnisse dieser Prüfungen werden auf einer Zahlenskala gemessen 

und auf dessen Basis werden Bildungszertifikate vergeben, die den Erwerb formeller Bildung 

bescheinigen. Diese Bildungszertifikate berechtigen die Schüler*innen bestimmte Bildungs-

gänge einzuschlagen, wie zum Beispiel den Besuch eines Gymnasiums nach Beendigung 

der Grundschule. Da die formelle Bildung messbar ist, können Schüler*innen verglichen wer-

den und festgestellt werden, wie gut ein*e Schüler*in im jeweiligen formellen Inhalt ist. 

(Nerowski, 2015, S. 41 f.) In Ganztagsschulen soll die formelle Bildung für alle Schüler und 

Schülerinnen erhöht werden. Es sollen jedoch insbesondere „schwache“ Schüler*innen und 

Schüler*innen die sozial benachteiligt sind oder einen Migrationshintergrund haben von der 

Erhöhung der formellen Bildung profitieren. (Nerowski, 2015, S. 43 f.) 

Um formelle Bildung zu erhöhen, kann die Unterrichtszeit an Ganztagsschulen verlängert 

werden. Dadurch würde mehr Zeit zur Verfügung stehen, um Lehrinhalte an die Schüler*in-

nen zu vermitteln und ihre aktive Lernzeit erhöht sich. (Helmke, 2012, zitiert nach Nerowski, 

2015, S. 44) Um erfolgreich Lernen zu können ist zudem die Motivation der Schüler*innen 

nötig (Nerowski, 2015, S. 45). Die Motivation kann mit Hilfe von unterschiedlichen Medien, 

widersprüchliche Thesen und humorvolle Analogien gesteigert werden. Hilfreich ist es, wenn 

die Unterrichtsinhalte mit den Interessen der Schüler*innen in Verbindung gebracht werden 

kann. Außerdem ist eine Passung an die Anforderungsniveaus und Fähigkeiten der Schü-

ler*innen von Bedeutung. Positive und hilfreiche Rückmeldungen helfen ebenso, um die Zu-

friedenheit und somit die Motivation der Schüler*innen zu stärken. (Braune, 2008, zitiert nach 

Nerowski, 2015, S. 45) Aufgrund der zeitlichen Ressourcen einer Ganztagsschule können 

vermehrt Wiederholungen, Transfers sowie Anwendungen der Unterrichtsinhalte eingesetzt 

werden damit die erworbenen Kenntnisse gesichert werden (Weiss & Lerche, 2008, zitiert 

nach Nerowski, 2015, S. 45). Um formelle Bildung zu steigern, ist es wichtig, auf die Hetero-

genität der Schüler*innen zu achten (Wiater, 2005, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 45). Bei 

der Unterrichtsorganisation sollten daher die Unterschiede der Schüler*innen in Bezug auf 

ihr Lerntempo, Lernstil, Vorwissen, Methoden, Medien oder Sozialformen berücksichtigt wer-

den (Nerowski, 2015, S. 45). Fördermaßnahmen dienen ebenfalls, dazu die formelle Bildung 

zu erhöhen. Dies kann außerhalb des regulären Unterrichts passieren in Form von Förder-

unterricht (Sandfuchs, 2009, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 46) 
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Unter nichtformeller Bildung werden Angebote verstanden, die die Schüler*innen freiwillig 

wählen dürfen (Maschke & Stecher, 2016, S. 4). Die Fertigkeiten und Haltungen, die durch 

die nichtformelle Bildung erreicht werden, können jedoch nicht geprüft werden (Nerowski, 

2015, S. 46). Die Schüler*innen erhalten demnach keine Zertifizierung (Overwien, 2008, S. 

130). Die nichtformelle Bildung kann sich in außerunterrichtlichen Angeboten angeeignet 

werden (Nerowski, 2015, S. 48). Sie soll dazu beitragen, die Schüler*innen zu autonomen 

Individuen zu befähigen. Sie sollen selbstbewusst und selbstbestimmt mit gesellschaftlichen 

Erwartungen und Zwängen umgehen können sowie eigenständig handeln und urteilen. Au-

ßerdem sollen die sozialen Kompetenzen und die Beziehungsfähigkeit gefördert werden. 

Außerdem soll nichtformelle Bildung Partizipation und Solidarität fördern. Schüler*innen sol-

len Werte und Normen erwerben, die sie dazu befähigen an politischen, gesellschaftlichen 

und kulturellen Vorgängen teilzuhaben. (Nerowski, 2015, S. 47) 

Bei außerunterrichtlichen Angeboten können die Angebote freier gewählt werden als beim 

Unterricht, da sie weniger an curriculare Vorgaben gebunden sind (Hopf & Stecher, 2014, S. 

67). Im außerunterrichtlichen Bereich sollte auf verschiedene Kriterien geachtet werden, um 

die nichtformelle Bildung zu steigern. Die Aktivitäten sollten an den Lebenssituationen der 

Kinder anknüpfen. Die Interessen, Fähigkeiten und Bedürfnisse der Schüler*innen sollten 

bei der Planung und Durchführung berücksichtigt werden sowie ihre familialen, schulischen 

und gleichaltrigenbezogenen Lebenslagen. (Grunert, 2012, S. 107) Bei den Aktivitäten ist es 

darüber hinaus wichtig, eine Zielstellung zu haben und einen Titel an dem die Schüler*innen 

sich orientieren können. Die Themengebundenheit verrät den Schüler*innen, ob das Ange-

bot ihre Interessen und Erfahrungen anspricht und ob sie daran teilnehmen möchten. 

(Grunert, 2012, S. 108) Die Aktivitäten sollten von Rückmeldung, Evaluation und Anerken-

nung geprägt sein, um zu gelingen. Dafür sollten die Hinweise von Trainer*innen, Rückmel-

dungen von Gleichaltrigen oder Publikumsreaktionen erfolgen. (Grunert, 2012, S.9) Dies 

kann zur Selbstreflexion anregen und dabei helfen Selbstwirksamkeit zu erfahren. (Grunert, 

2012, S. 9) Die Beziehungen zwischen den Schüler*innen untereinander und mit Erwachse-

nen sollte von Anerkennung und Vertrauen geprägt sein (Grunert, 2012, S. 210) 

Informelle Bildung kann auch im Unterricht vermittelt werden (Nerowski, 2015, S. 48). Im 

Unterricht sollte eine schüler- und handlungsorientierte Methodik eingesetzt werden. Es kann 

unter anderem die Freiarbeit dazu genutzt werden. Hier können die Schüler*innen sich ein 

Arbeitsthema und die Zeiteinteilung selbst festlegen. Dadurch soll die Eigenverantwortung, 

Selbstständigkeit, soziale Kompetenz und Solidarität gestärkt werden. Die Lernumgebung 

sollte für die Freiarbeit vorbereitet werden, indem Lernmaterialien bereitgestellt werden. 

(Nerowski, 2015, S. 48) Um die Freiarbeit zu strukturieren, können Wochenpläne eingesetzt 

werden. Dabei können Inhalte vorgegeben werden die verpflichtend, freiwillig oder 
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wahlpflichtig sind. Das Lernen wird mit Hilfe von Wochenplanarbeit individualisiert und die 

Selbstständigkeit wird gefördert. (Nerowski, 2015, S. 48) Projektunterricht ist eine weitere 

Methode, nichtformelle Bildung im Unterricht zu steigern (Nerowski, 2015, S. 49). Durch die 

mittel- oder langfristige Auseinandersetzung mit einem für die Schüler*innen interessanten 

Thema, werden bedeutsame Erfahrungsprozesse initiiert (Traub, 2011, S. 99). Damit Schü-

ler*innen demokratische Prozesse und Partizipation erfahren können, sind Klassenstunden, 

Morgenkreise oder Klassenräte eine Option. Es können individuelle Probleme und Klassen-

probleme angesprochen werden. Auch die Organisation von Ausflügen oder Projekten kann 

in diesem Rahmen besprochen werden. (Koehler, 2007, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 49) 

Im Unterricht können außerdem Diskussionen geführt und kritische Nachfragen gestellt wer-

den. Das soll die Schüler*innen dabei unterstützen unabhängig und frei zu handeln. (Apel, 

1995, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 49) 

 

 

2.4 Konzepte einer Ganztagsschule  

In einer Ganztagsschule existieren mehrere Konzepte, die im schulischen Alltag umgesetzt 

werden sollten, um die bereits genannten Ziele und Erwartungen zu erfüllen. Dazu gehören 

die Rhythmisierung, die Mittags- und Tagesverpflegung, die Kooperation mit Erziehungsbe-

rechtigten, die inner- und außerschulische Kooperation und multiprofessionelle Teams, die 

individuelle Förderung und Hausaufgabenbetreuung sowie die Freizeitangebote. 

 

2.4.1 Rhythmisierung 

Bei der Rhythmisierung geht es darum, dass es eine Abwechslung von Phasen des Lernens 

und Phasen der Entspannung gibt, um dem Anspruch der Kindgemäßheit gerecht zu werden 

(Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 105 f.). Aufgeteilt werden kann die Rhythmisierung in die 

innere und äußere Rhythmisierung. Bei der inneren Rhythmisierung handelt es sich um den 

individuellen Lern- und Leistungsrhythmus und die darauf abgestimmte Unterrichtsgestal-

tung und -taktung. Mit der äußeren Rhythmisierung ist der Wechsel von Unterricht und an-

deren Bildungsangeboten gemeint. (KMK, 2015, S. 7) Die unterrichtlichen und außerunter-

richtlichen Bestandteile sollten dabei verbunden werden. Der Schultag geht demnach von 

morgens bis nachmittags, sodass der Pflichtunterricht auf den Vor- und Nachmittag aufgeteilt 

wird. (Dollinger, 2014, S. 52) 
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2.4.2 Mittag- und Tagesverpflegung 

Die Mittags- und Tagesverpflegung kann verschieden organisiert werden. Schulen können 

eine eigene Mensa und Küche haben, in der sie das Essen selbst zubereiten. In Verteilerkü-

chen wird das Essen warmgehalten und das Geschirr wird gespült. Weit verbreitet sind je-

doch Essenslieferungen durch Caterer oder private und öffentliche Einrichtungen. Neben der 

Mittagspause sollten außerdem kleinere Essenspausen angeboten werden. Es gibt bei-

spielsweise das Schulfruchtprogramm, bei dem es kleinere Obstpausen gibt. Manche Schu-

len haben auch wöchentliche oder monatliche Obstpausen. Zusätzlich sollte eine regelmä-

ßige Versorgung mit Getränken über den ganzen Tag gewährleistet werden, damit die Kon-

zentrations- und Leistungsfähigkeit erhalten bleibt. (Dollinger, 2014, S. 64 f.) Für das Mittag-

essen sollten gemeinsam mit Kindern Regeln erstellt werden. Zum Beispiel Regeln zur Es-

sensausgabe, zum Aufräumen und Reinigen oder zur Sorge für die Atmosphäre im Raum 

und beim Essen (Wunder, 2006, S. 11). Das gemeinsame Mittagessen dient auch dazu, so-

ziales Lernen und Kommunikation zu ermöglichen. Die Kinder sollen dadurch eine Tischge-

meinschaft erfahren und Tischkultur sowie Tischmanieren einüben. Außerdem bietet es die 

Möglichkeit, verschiedene Esskulturen kennenzulernen. (Dollinger, 2014, S. 65)  

 

2.4.3 Kooperation mit Erziehungsberechtigten 

Des Weiteren ist ein wichtiger Bestandteil der Ganztagsschule die Kooperation mit Erzie-

hungsberechtigten. Erziehungsberechtigte und Lehrkräfte sind beide Expert*innen für das 

Kind aber in unterschiedlichen Bereichen. Erziehungsberechtigte sind Expert*innen im so-

zio-kulturellen und biografischen Kontext und Lehrkräfte sind im pädagogischen Handeln 

Expert*innen im sozialen Kontext. Erziehungsberechtigte sollten, vor allem aufgrund der 

Hausaufgabenbetreuung innerhalb des Ganztags, einen regelmäßigen Überblick über den 

Lern- und Leistungsstand des Kindes erhalten. Daher sollten regelmäßige Gespräche mit 

Lehrkräften, dem fachpädagogischen Personal und externen Kräften gesucht werden. 

(Dollinger, 2014, S. 105 f.) Bei der Kooperation mit den Erziehungsberechtigten sollte auf die 

verschiedenen familiären Lebenslagen geachtet werden und sie sollten bei der Gestaltung 

der Zusammenarbeit berücksichtigt werden (Pilchowski & Lipowski, 2022, S. 58). 
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2.4.4 Inner- und außerschulische Kooperation und multiprofessionelle 

Teams 

Unter Kooperation wird die Zusammenarbeit von mindestens zwei Personen verstanden mit 

dem Ziel Erkenntnisse zu nutzen und gemeinsam zum Beispiel den Unterricht zu entwickeln 

und durchzuführen (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 123). Die Kooperation innerhalb einer 

Ganztagsschule hat eine große Bedeutung für dessen Qualitätsentwicklung. Die Koopera-

tion kann zwischen Lehrkräften, aber auch zwischen anderem Personal stattfinden. (Dollin-

ger, 2014, S. 96) Dabei gibt es verschiedene Ebenen, auf denen Kooperation stattfindet. Auf 

der individuellen Ebene geht es um Einstellungen, Haltungen, Expertise und Kompetenzen 

der beteiligten Kooperationspartner*innen. Die interaktionelle Ebene handelt von der Gestal-

tung der Beziehung zwischen den Kooperationspartner*innen, Rahmenbedingungen, Stra-

tegien und Prinzipien des pädagogischen Handelns sowie Kommunikationsprozesse. Als 

dritte Ebene wird die institutionelle Ebene genannt, bei der es um die Personal- und Infra-

struktur, Schulkultur und -konzepte sowie dem Kollegium geht. Die Aufgaben- und Rollen-

verteilung und Unterrichtsplanung gehören zur sachlichen Ebene. (Bartels & Vierbuchen, 

2022, S. 123) Damit die Kooperation zwischen verschieden Personen funktionieren kann, ist 

das Agieren auf Augenhöhe nötig (Dollinger, 2014, S. 96). Zudem sollten Kooperationspro-

zesse stärker professionalisiert und die Umsetzung sollte gestärkt werden. Die beteiligten 

Personen müssen sich außerdem auf die Zusammenarbeit einlassen können und Bereit-

schaft zeigen sich gestaltend und lernend miteinzubringen. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 

123 f.) Außerschulische Kooperation bzw. externe Kooperation dient einerseits dazu Perso-

nalmangel auszugleichen, andererseits bringen externe Kooperationspartner*innen andere 

Erkenntnisse, Kompetenzen, methodische Angebote, Ressourcen etc. mit (Speck, Hahn, 

Schmidt, Steingräber, Schäfer & Stauvermann, 2022, S. 75).  

Ein wichtiger Aspekt der Kooperation an Ganztagsschulen sind multiprofessionelle Teams 

(Speck, 2020, S. 1453). Multiprofessionelle Teams werden eine hohe Bedeutung für die Be-

wältigung von Herausforderungen zugeschrieben und werden mit hohen „bildungspoliti-

schen, organisatorischen und pädagogischen Hoffnungen, Zielen und Reformideen“ (Speck, 

2020, S. 1453) verbunden. Multiprofessionelle Teams werden als Voraussetzung für den 

Umgang mit Heterogenität und den individuellen Bedürfnissen der Kinder gesehen (Arndt, 

2016, S. 133). Es bedarf dazu ein langfristiges gemeinsames Arbeiten von mehr als zwei 

verschiedenen Berufsgruppen mit hohem Spezialisierungsgrad (Speck, 2020, S. 1455). Da-

bei sind eine detaillierte Abstimmung und verbindliche Regelungen der Verantwortlichkeiten, 

Zuständigkeiten und Handlungsabläufen sowie ein ständiger Austausch ohne Zeitdruck 

wichtig (Speck, 2020, S. 1455). Das Ziel sind unterstützende, wirksame Maßnahmen und 

deren Einsatz für eine frühzeitige Problemlösung (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 126). In 
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der Ganztagsschule kann zwischen innerschulischen pädagogischen Kooperations-

partner*innen, innerschulischen nicht-pädagogischen Kooperationspartner*innen, außer-

schulischen pädagogischen Kooperationspartner*innen und außerschulischen nicht-päda-

gogischen Kooperationspartner*innen unterschieden werden. Innerschulische pädagogi-

sche Kooperationspartner*innen sind Lehrkräfte, Sonderpädagog*innen, Erzieher*innen etc. 

Innerschulische nicht-pädagogische Fachkräfte sind beispielsweise Schulsekretär*innen, 

Hausmeister*innen oder das Reinigungspersonal. Fachkräfte der Kinder- und Jugendhilfe, 

Bildungswerke etc. sind außerschulische pädagogische Kooperationspartner*innen. Sport-

vereine, Ehrenamtliche, Eltern usw. sind außerschulische nicht-pädagogische Kooperations-

partner*innen. (Speck, 2020, S. 1456 f.) 

 

2.4.5 Individuelle Förderung und Hausaufgabenbetreuung 

Hausaufgaben haben die Anforderung, die Schüler*innen zu fördern (Höhmann & Schaper, 

2008, S. 582). Unter Förderung wird zum einen die Unterstützung bei Defiziten der Kinder 

verstanden, zum anderen auch als Möglichkeiten zur individuellen Schwerpunktsetzung 

nach den Interessen der Kinder. Im Unterricht soll dies durch individualisiertes Lernen statt-

finden und im außerunterrichtlichen Kontext durch Wahl(pflicht)angebote. Individuelle För-

derung wird verbunden mit den Erwartungen von selbstständigem und eigenverantwortli-

chem Lernen. (Rabenstein, 2015, S. 94) Die Hausaufgabenbetreuung spielt im Kontext von 

individueller Förderung eine große Rolle. (Rabenstein, 2015, S. 102) Hausaufgaben in Ganz-

tagsschulen sind außerunterrichtliche Angebote (Nordt, 2020, S. 1048). An Ganztagsschulen 

werden sie häufig auch Lern- oder Arbeitszeiten genannt (Rabenstein, 2015, S. 102) Kinder 

sollen dabei Lern- und Vertiefungsaufgaben erledigen, die sich auf den Fachunterricht be-

ziehen und durch die Betreuung pädagogischer Fachkräfte eine höhere Qualität aufweisen 

(Nordt, 2020, S. 1049). Dadurch sollen sie besser individuell gefördert werden können. Die 

Selbstständigkeit, Interesse und die Motivation sollen mit Hilfe der Hausaufgaben gestärkt 

werden und somit zur Chancengleichheit beitragen (Nordt, 2020, S. 1045). Neben dem Be-

griff der Hausaufgaben gibt es zudem Begriff Lernzeiten. Hausaufgaben sollen sich zu Lern-

zeiten entwickeln. Lernzeiten werden als „höchste“ Entwicklungsstufe gesehen. (Nordt, 

2020, S. 1050) 
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2.4.6 Freizeitangebote 

Zur Gestaltung des Ganztags gehören auch Freizeitangebote. Der Ganztag soll dazu beitra-

gen, dass Bildung und Freizeit integrativ synthetisiert werden. Mit Freizeitangeboten soll den 

Bedürfnissen von Kindern nach Bewegung, Aktivität, Spiel, Freizeit und Erholung nachge-

kommen werden. Im gebundenen Ganztag wird sich für einen bestimmten Zeitraum für mög-

liche Freizeitangebote wie beispielsweise Sport- und Bewegungsangebote oder Kreativan-

gebote angemeldet. Die Bandbreite verschiedener Angebote ist dabei wichtig. Mit Hilfe von 

Kooperationspartnern kann diese Bandbreite erweitert werden und somit den unterschiedli-

chen Interessen der Kinder nachgegangen werden. (Dollinger, 2014, S. 58) Die Nutzungs-

möglichkeiten für Freizeitangebote hängen zudem von Rahmenbedingungen, Aufnahmeka-

pazitäten und zeitlichen Angebotsmöglichkeiten ab (Holtappels, 2007, zitiert nach Harring & 

Peitz, 2020, S. 798 f.). Die Angebotsqualität hängt vom Engagement des pädagogischen 

Personals, der Rahmenbedingungen und den Unterstützungsmöglichkeiten vor Ort ab (Har-

ring & Peitz, 2020, S. 799). Um die Qualität der Freizeitangebote gewährleisten zu können 

muss das Kollegium innerhalb der Schule und mit außerschulischen Kooperationspartnern 

zusammenarbeiten und regelmäßig kommunizieren (Harring & Peitz, 2020, S. 799).  

 

 

2.5 Fachkräfte an Ganztagsschulen 

Die genannten Konzepte und Ziele sind durch entsprechendes Personal realisierbar. Daher 

werden im folgenden Kapitel das weiter pädagogische tätige Personal, die neben den Lehr-

kräften an Ganztagsschulen arbeiten, vorgestellt. Dabei wird auf ihre verschiedenen Aufga-

ben im Ganztag eingegangen und welche Kompetenzen sie als pädagogisches Personal 

benötigen. Des Weiteren wird das „Allgemeine Kompetenzmodell“ nach Fröhlich-Gildhoff er-

läutert.  

 

2.5.1 Aufgabenprofil und Kompetenzen 

An Ganztagsschulen befinden sich neben den Lehrkräften weitere Professionen (Dollinger, 

2014, S. 35). Die möglichen Professionen an Ganztagsschulen sind daher sehr divers 

(Dollinger, 2014, S. 35). Das vielfältige und vielzählige Personal mit unterschiedlichen Ar-

beitsgebieten, welches neben den Lehrkräften, pädagogisch tätig sind, wird als weiteres pä-

dagogisch tätiges Personal bezeichnet (Coelen & Rother, 2014, S. 111). 
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Das weitere pädagogisch tätige Personal unterscheidet sich hinsichtlich ihrer Qualifikatio-

nen. Als weiteres pädagogisches Personal werden unter anderem Erzieher*innen, (Sozial-

)Pädagog*innen, Kinderpfleger*innen und Heilpädagog*innen sowie nicht pädagogisch Qua-

lifizierte verstanden. Zu den nicht pädagogisch Qualfizierten gehören Honorarkräfte ohne 

abgeschlossene Berufsausbildung, Übungsleiter*innen, Studierende, Eltern etc. (Coelen & 

Rother, 2014, S. 112). Der Bildungsbericht Ganztagsschule NRW hat 2018 erhoben, dass 

an 55,5 % der Ganztagsschulen im Primarbereich Fachkräfte mit (Fach-)Hochschulab-

schluss arbeiten. An 87,9 % der Ganztagsschulen im Primarbereich sind Fachkräfte mit 

Fachschulabschluss beschäftigt und an 45,0 % sind Fachkräfte mit einem Berufsfachschul-

abschluss. Fachkräfte ohne pädagogische Berufsausbildung arbeiten an 87,5 % der Ganz-

tagsschulen im Primarbereich. (Altermann, Lange, Menke, Rosendahl, Steinhauer, Wei-

schenberg, 2018, S. 16) In einer Ganztagsschule arbeiten demnach durchschnittlich 1,9 

Fachkräfte mit abgeschlossenem (Fach-)Hochschulabschluss für insgesamt 37,4 Wochen-

stunden. 3,5 Fachkräfte mit Fachschulabschluss arbeiten an einer Ganztagsschule für eine 

Gesamtwochenstundenzahl von 75,4. Bei Fachkräften mit Berufsfachschulabschluss sind es 

1,7 pro Ganztagsgrundschule für 33,7 Gesamtwochenstunden. Am meisten vertreten sind 

Fachkräfte ohne pädagogische Berufsausbildung mit 6,6 Fachkräften pro Ganztagsgrund-

schule für insgesamt 94,0 Wochenstunden. (Altermann et al., NRW, 2018, S. 16). Das Per-

sonal ist demnach sehr unterschiedlich hinsichtlich ihrer Ausbildung. Für das diverse Perso-

nal an Ganztagsschulen werden daher gemeinsame Fortbildungen angeboten. Die Fortbil-

dungen können individuell, gruppen-, team-, oder schulbezogen sein. Eine Möglichkeit der 

Fortbildung sind „Tandemfortbildungen“. Diese Tandemfortbildungen werden von je einer 

Lehrkraft und Sozialpädagog*in oder Erzieher*in gemeinsam besucht. (Coelen & Rother, 

2014, S. 123) 

Pädagogische Fachkräfte oder das weitere pädagogische Personal an Ganztagsschulen be-

teiligt sich unterschiedlich an der Gestaltung des Ganztags. Sie sind für die Entwicklung und 

Durchführung von Angeboten zuständig und erarbeiten Förderpläne gemeinsam mit den 

Lehrkräften. Zudem betreuen sie das Mittagessen und werden in der Hausaufgabenbetreu-

ung eingesetzt. Außerdem pflegen sie Elternkontakt. (Tillmann, 2020, S. 1381 f.) Des Weite-

ren sind sie bei der Entwicklung eines Leitbilds für die jeweilige Ganztagsschule beteiligt. 

Dafür müssen sie über die Betreuung, Erziehung und Bildung, mit den anderen Akteur*innen 

diskutieren. Bei der Entwicklung eines Leitkonzepts ist es wichtig, dass die Akteur*innen die 

Ziele der jeweiligen Ganztagsschule berücksichtigen und ein Verständnis von Kooperation 

besitzen sowie Konzepte der Zusammenarbeit weiterentwickeln. (Sauerwein & Graßhoff, 

2022, S. 34 f.)  Das weitere pädagogische Personal bietet vor allem fachbezogene Lernan-

gebote, Projekte und AGs an. Auch bei der Gestaltung von Freizeitangeboten sind pädago-

gische Fachkräfte beteiligt. Manche Fachkräfte fokussieren sich bei ihrer Arbeit auf einen 
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bestimmten Bereich. So gibt es Fachkräfte, die überwiegend fachbezogene Förderangebote 

durchführen, während andere sich mehr mit fachübergreifenden Angeboten beschäftigen. Es 

gibt auch Fachkräfte, die sich mit weniger bildungsbezogenen Bereichen beschäftigen, son-

dern viel mehr die „Betreuerrolle“ einnehmen. Die sogenannten Allrounder übernehmen viel-

fältige Aufgaben wie die Betreuung von Hausaufgaben oder Freizeitangeboten. (Tillmann, 

2020, S. 1381 f.) Je nach Schulform und Schule beteiligen sich die pädagogischen Fach-

kräfte an der Gestaltung und Durchführung des Unterrichts (Seemann, 2017, S. 82) 

Für die verschiedenen Aufgabenbereiche benötigen Fachkräfte Kompetenzen. Als beson-

ders wichtig wird dabei die persönliche Werthaltung, also das Selbst- und Rollenverständnis, 

Orientierung sowie die Einstellung der Fachkräfte gesehen. Die demokratische Grundhal-

tung, hohe Sensibilität für Kinder, für die eigene Person, für Kolleg*innen und für Eltern wer-

den von den Fachkräften erwartet. Des Weiteren sind fachdidaktische Kompetenzen zur Pla-

nung und Durchführung von Bildungsangeboten wichtig. Pädagogische Fachkräfte benöti-

gen zudem Kompetenzen, um das Lernen von Kindern anzuregen, zu begleiten, zu fördern, 

zu sichern und zu beurteilen. Dafür ist eine breite Wissensbasis nötig. Dieses Wissen um-

fasst psychologisches Wissen, pädagogisches Wissen, Fachwissen, didaktisches Wissen 

und fachdidaktisches Wissen. (Leuchter, 2014, S. 31 f.) Ebenfalls sind Merkmale der Pro-

zessqualität von Bildungsangeboten zu beachten. Zu den Qualitätsmerkmalen gehören Klar-

heit und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung, Kindorientierung sowie unterstützende Lern-

begleitung. (Helmke, 2012, zitiert nach Leuchter, 2014, S. 33 f.) Klarheit und Strukturiertheit 

unterstützt die Orientierung für Kinder und ist wichtig für Fachkräfte an Ganztagsschulen, da 

Regeln dabei helfen eine positive Atmosphäre zu schaffen und den Umgang mit Konflikten 

begünstigen. Daneben sind bestimmte Rituale hilfreich, um Tagesabläufe zu strukturieren, 

zu organisieren und rhythmisieren (Hacker, 2008, zitiert nach Leuchter, 2014, S. 33). Ange-

bote sollten außerdem unterschiedliche Funktionsbereiche wie Mathematik, Musik, Kunst 

etc. ansprechen und aus strukturiertem Material bestehen. (Tietze, Schuster, Grenner & 

Roßbach, 2007, zitiert nach Leuchter, 2014, S. 33) Bei der kognitiven Aktivierung geht es um 

das Anknüpfen an Vorwissen der Kinder. Die Sachverhalte sollten altersgerecht, angemes-

sen erklärt werden und inhaltlich klar sein. Das Spiel dient dafür als wesentliche Lerngele-

genheit. (Leuchter, 2014, S. 33) Kindorientierung heißt, sich an den Bedürfnissen der einzel-

nen Kinder zu orientieren, um ihre Motivation und ihre Interessen zu fördern und zu nutzen. 

Individuelles Lernen, aber auch soziales Lernen soll angeregt werden. Unter dem Qualitäts-

merkmal unterstützende Lernbegleitung wird das Fördern von Denk- und Lernprozessen so-

wie das selbstständige Handeln verstanden. Differenzierte Sprache und anregende Materi-

alien sollen flexibel und der Situation angemessen eingesetzt werden. Die Kinder sollen ge-

meinsam weiterführend denken. (Leuchter, 2014, S. 33 f.) 
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2.5.2 Allgemeines Kompetenzmodell 

Die Kompetenzen (kindheits-)pädagogischer Fachkräfte sind auf bildungspolitischer und 

wissenschaftlicher Ebene immer wichtiger geworden. Besonders relevant in diesem Diskurs 

ist das Allgemeine Kompetenzmodell von Fröhlich-Gildhoff. (Mischo, 2023, S. 1) 

Fröhlich-Gildhoff unterscheidet in diesem Modell zwischen Disposition und Performanz. Un-

ter Disposition werden die personenbezogenen Handlungsgrundlagen der pädagogischen  

Fachkräfte verstanden. (Mischo, 2023, S. 1) Die Disposition befähigt demnach Fachkräfte 

dazu Situationen oder Probleme zu bewältigen (Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, Gruber, 

Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth & Vollmer, 2003, S. 72). Zu diesen Handlungsgrund-

lagen gehört zum einen das fachspezifische theoretische Wissen, das reflektierte Erfah-

rungswissen, die Situationswahrnehmung und -analyse, die Motivation der Fachkraft, die 

Handlungspotenziale also methodische Fertigkeiten und Fähigkeiten und soziale Kompeten-

zen (Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pietsch, 2011, S. 17 f.). Das Wissen einer 

Fachkraft wird dabei in bewusstes explizites (deklaratives) Wissen und nicht bewusstes im-

plizites Wissen unterschieden. Das implizite Wissen kann durch Reflexionsprozesse jedoch 

zu bewusstem explizitem Wissen werden. (Mischo, 2023, S. 1) Die Disposition oder die dis-

positionellen Kompetenzfacetten ermöglichen laut dem Allgemeinen Kompetenzmodell die 

Handlungsplanung und -bereitschaft und somit die Performanz (Mischo, 2023, S. 2).  

Zur Performanz gehört jedoch nicht nur die Handlungsplanung und -bereitschaft, sondern 

auch das Handeln in der Situation. Laut dem Kompetenzmodell führt die Handlungsplanung 

und -bereitschaft zum Handeln in pädagogischen Situationen. Ein weiterer Aspekt der Per-

formanz ist die Analyse und Evaluation. Diese Analyse und Evaluation beeinflusst und ver-

ändert wiederum die Disposition bzw. das fachspezifische theoretische Wissen, die Hand-

lungspotenziale und die Motivation. Eine wichtige Rolle spielt außerdem die forschungsfun-

dierte Praxis- und Selbstreflexion sowie die pädagogische Haltung, welche die Disposition 

und Performanz beeinflussen. (Fröhlich-Gildhoff et al., S. 17 f.) 

 

 

3.0 Digitalisierung der Ganztagsschule 

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie Digitalisierung an Ganztagsschulen realisiert werden 

kann. Dafür wird zunächst erläutert, was die Begriffe Digitalisierung und Medien bedeuten. 

Im Anschluss wird die Entwicklung der Medienpädagogik beschrieben. Daraufhin werden die 

Chancen und Herausforderungen digitaler Medien erläutert. In Kapitel 3. Werden die Ziele 
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vorgestellt, die Ganztagsschulen in Bezug auf digitale Medien verfolgen. In Kapitel 3. Und 3. 

werden die Rahmenbedingungen dargelegt, die benötigt werden, um Digitalisierung an 

Ganztagsschulen zu verwirklichen und welche Umsetzungsmöglichkeit es im unterrichtli-

chen und außerunterrichtlichen gibt. Zum Schluss werden die Kompetenzen der Lehrkräfte, 

die sie in Hinblick auf Digitalisierung benötigen, geschildert.  

 

3.1 Digitalisierung und Medien 

Zu dem Begriff „Digitalisierung“ gibt es zwei verschiedene Interpretationen. Bei der ersten 

Interpretation geht es um die Überführung von einer analogen in eine digitale Speicherung. 

(Bengler & Schmauder, 2016, S. 75) Die zweite Interpretation beschreibt den „Prozess, der 

durch die Einführung digitaler Technologien bzw. der darauf aufbauenden Anwendungssys-

teme hervorgerufenen Veränderungen“ (Bengler & Schmauder, 2016, S. 75). Es gibt drei 

Ebenen dieser Veränderungen. Zunächst gibt es die Veränderungen auf individueller Ebene. 

Arbeits- und Handlungsweisen verändern sich im Beruflichen sowie im Privaten. Zum Bei-

spiel werden soziale Netzwerke zur Vernetzung von beruflichen und privaten Kontakten ver-

wendet. Diese Technologien tragen dazu bei, dass die Grenzen von beruflichen und privaten 

Kontexten verschwimmen und stellen alle Beteiligten vor neue Herausforderungen. (Ladel, 

Kopf & Weinberger, 2018, S. VII) Die zweite Ebene bezieht sich auf die Organisation. Digi-

talisierung war zunächst vor allem relevant für die Effizienzsteigerung im administrativen Be-

reich, aber mittlerweile dient sie auch der Vernetzung von Unternehmen untereinander sowie 

von Unternehmen mit Kunden und Lieferanten. (Ladel et al., 2018, S. VII f.) Die gesellschaft-

liche Ebene ist die dritte Ebene. Digitalisierung führt zu strukturellen Veränderungen, die zu 

vielen Diskussionen in Bezug auf den Einsatz neuer Medien führen. Davon betroffen ist auch 

der Bereich Bildung. (Ladel et al., 2018, S. VIII) 

Der Begriff „Medien“ hat viele unterschiedliche Bedeutungen. Das liegt unter anderem an der 

rasanten Medienentwicklung aber auch den verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen, 

welche sich mit Medien auseinandersetzen. Medien können zum einen als technische Ge-

räte wie beispielsweise Computer oder Tablets, verstanden werden. Medienformate wie On-

line-Zeitungen oder Videos sind ebenfalls Bestandteil des Medienbegriffs. Webseiten, Foren 

oder Softwares sind weitere Medieninhalte. Zu dem Begriff „Medien“ gehören ebenfalls die 

Grundbausteine wie Text, Bild, Audio und Video. Auch Organisationen wie Redaktionen, die 

digitale Inhalte herstellen, gehören zum Medienbegriff. (Petko, 2018, S. 12) In der Medien-

didaktik könnte sich auf die Arbeitsdefinition „Medien sind Werkzeuge zur Erfassung, Spei-

cherung, Verarbeitung und Übermittlung von Informationen“ (Petko, 2020, S. 12) geeinigt 

werden.  
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Medien können zudem kognitive und kommunikative Werkzeuge sein. Als kognitive Werk-

zeuge können sie in Form von Text, Bild, Multimedia und anderen digitalen Werkzeugen 

passende Lern- und Denkhilfen bieten. Kommunikative Werkzeuge sind Medien da Men-

schen mit Hilfe von technologischen und materiellen Zeichenträgern, Gedanken und Bot-

schaften austauschen und verarbeiten. (Petko, 2020, S. 12) Medien können außerdem in 

primär, sekundär und tertiär aufgeteilt werden. Die Sprache ist zum Beispiel ein personen-

gebundenes Medium und gehört somit zu den primären Medien. Primäre Medien benötigen 

keine Technik zur Vervielfältigung. (Horz, 2020, S. 134) Als sekundäre Medien werden Me-

dien verstanden, bei denen eine*r der Kommunizierenden ein technisches Hilfsmittel zur In-

formationsvermittlung benötigt. Dazu gehören zum Beispiel Zeitungen und Bücher (Petko, 

2020, S. 12). Medien, bei denen alle Kommunizierenden technische Hilfsmittel benötigen, 

werden als tertiäre Medien bezeichnet. Radio und Fernsehen sind Beispiele für tertiäre Me-

dien. (Horz, 2020, S. 134) Digitale Medien können von analogen Medien unterschieden wer-

den. Digitale Medien haben technische Merkmale in den Bereichen Hardware, Software, 

Daten und Netzwerke. Zum einen sind die Funktionen digitaler Medien eine Erweiterung der 

Möglichkeiten von analogen Medien. Zum anderen gibt es jedoch auch völlig neue Möglich-

keiten. (Petko, 2020, S. 14 f.) Daher werden sie auch als quartäre Medien bezeichnet. Mit 

Integration digitaler Medien in Schule und Bildung beschäftigt sich die Medienpädagogik 

(Petko, 2020, S. 21). 

 

3.2 Entwicklungen der Medienpädagogik seit der Jahrtausendwende  

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde auf die Entwicklungen der neuen Medien wie bei-

spielsweise Fotografie, Film, Hörfunk und Fernsehen mit Skepsis reagiert und es wurde eine 

bewahrpädagogische Haltung eingenommen. Auf die anfängliche Skepsis folgte dann die 

Erkenntnis, dass Medien positiven Möglichkeiten mit sich bringen. Daraufhin entwickelte sich 

eine „realistische Haltung“ gegenüber Medien. Die daraus resultierenden Medienkonzepte 

waren eine Reaktion auf die Veränderungen, die Medien in den kommunikativen, sozialen 

und gesellschaftlichen Veränderungen verursachten. (Spanhel, 2012, S. 2 f.) 

Der Begriff Medienpädagogik tauchte schon in den 1960ern auf, wurde aber erst Ende der 

1970er als Begriff verwendet, bei dem es um alle Fragen in Bezug auf Medien geht. Es blieb 

jedoch lange lediglich bei Theorieansätzen, bei denen es um einzelne Problemlagen ging. 

Aufgrund der rasanten Entwicklungen von Medien und die ständigen Neuerungen reagierte 

die Pädagogik mit Medienpädagogik als begründete Position gegenüber der Medienrevolu-

tion. Sie entwickelte sich zu einer eigenständigen Disziplin (Spanhel, 2012, S. 3), welche 
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sich mit den pädagogischen Problemen einer Mediengesellschaft und einer zunehmend me-

diatisierten Alltagswelt beschäftigt (Krotz, 2001, zitiert nach Spanhel, 2012, S. 3).  

Verschiedene technische Entwicklungen sind der bis jetzt letzte Schritt der digitalen Revolu-

tion seit der Jahrtausendwende. Die Übertragungstechnik und die Datenspeicherung wur-

den, verbessert. Auch die Möglichkeiten der 3D-Modellierung in z. B. Spielen, sowie die Di-

gitalisierung der traditionellen Medien haben sich weiterentwickelt. Beispielweise wurden 

Print-Medien als E-Books angeboten. Eine Folge des Aufstiegs digitaler Medien ist die Me-

dienkonvergenz von Computer und Internet. (Spanhel, 2012, S. 22) Unter Medienkonver-

genz wird das Zusammenwachsen oder Verschmelzen verschiedener Medien, die bisher 

getrennt betrachtet wurden, bezeichnet (Schuegraf, 2008, S. 18). Die Nutzer*innen konnten 

aufgrund der Medienkonvergenz von Computer und Internet ihre Interessen im Internet ver-

folgen und Inhalte auf ihrem Computer zusammenführen. Zudem konnten sie Medien selbst 

produzieren und diese speichern, bearbeiten und zu multimedialen Produkten kombinieren. 

Ihre selbstproduzierten Produkte konnten auch an andere verschickt oder ins Netz gestellt 

werden. Es gab vermehrte Möglichkeiten der globalen Vernetzung. Zum Beispiel boten digi-

tale Plattformen die individuelle Partizipation an neuen Kommunikationsformen und Social 

Communities im Netz. Daneben vermehrten sich neue Netzangebote und die Ausbreitung 

leistungsfähiger PCs und digitale Endgeräte mit mobilem Netzzugang wie Smartphones und 

Tablets. Es entstanden neue Online-Spiele und somit neue Möglichkeiten zum Spielen, Kon-

struieren und Interagieren (Spanhel, 2012, S. 22 f.) Aufgrund der Entwicklung im Bereich der 

Medien veränderten sich die Freizeitwelten der Heranwachsenden und die Sozialisations-

prozesse in den Familien und in der Schule (Hoffmann, Neuß & Thiele, 2011, zitiert nach 

Spanhel, 2012, S. 3) 

Medienpädagogische Forschung kann zur Jahrtausendwende in drei Tendenzen aufgeteilt 

werden. Die Forschung fokussierte sich unter anderem auf die Mediennutzung und die Me-

dieneignung. Dabei ging es vor allem um die konvergente Mediennutzung, die Aneignung 

virtueller Erfahrungsräume im Internet und das Medienhandeln in Online-Communities. Meh-

rere Forschungsverbände und Institutionen, wie die KIM-Studie, beschäftigen sich mit der 

Internetnutzung in der Freizeit. (Spanhel, 2012, S. 23 f.) 

Neben der Mediennutzung wurden auch soziale Netzwerke und welche Bildungspotenziale 

sie für die Identitätsarbeit Jugendlicher bieten, untersucht. Neben der Mediennutzung wurde 

Medienkompetenz zum Forschungsgegenstand. (Spanhel, 2012, S. 24) Der Medienkompe-

tenzbegriff wurde durch eine Forschergruppe operationalisiert und „lieferten eine Basis für 

Konzepte der Medienkompetenzförderung“ (Spanhel, 2012, S. 24).  
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Mit Hilfe der Medienpädagogischen Evaluationsforschung als dritte Tendenz konnten An-

stöße für medienpädagogische Theorien geliefert werden. Diese Evaluationsstudien zeigten 

beispielsweise auf, dass die Kompetenz der Fachkräfte und die Gestaltung und Weiterent-

wicklung organisatorischer Rahmenbedingungen Gelingensbedingungen für die Wirksam-

keit medienpädagogischer Programme darstellen. Studien im Schulbereich zeigten wie sich 

der Unterricht und das Lehrerhandeln durch digitale Medien verändert und wie die medien-

pädagogische Qualifizierung von Lehrkräften und Pädagog*innen verbessert werden kann. 

(Spanhel, 2012, S. 24 f.) 

 

3.3 Chancen und Herausforderungen digitaler Medien 

Die Begriffe Medien und Digitalisierung sowie die Entwicklung der Medienpädagogik wurden 

veranschaulicht. Daher werden im Folgenden die Chancen und Herausforderungen digitaler 

Medien vorgestellt.  

 

3.3.1 Chancen 

Das Nutzen von digitalen Medien bietet vielfältige Chancen. Zum einen bieten digitale Me-

dien viele verschiedene Darstellungsmethoden wie zum Beispiel Bilder, Texte, Videos oder 

Audios, welche die Sinnesreizung erhöhen können. (Tulodziecki, 2021, S. 31) Zudem geht 

mit Hilfe von Medien der Zugang zu Informationen über den eigenen sozialen Nahraum hin-

aus. Es können unterschiedliche Sichtweisen betrachtet werden, wodurch neue Betrach-

tungsweisen berücksichtigt werden. (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010, S. 16) Digitale Me-

dien sind zusätzlich dazu in der Lage starke Emotionen und Stimmungen wie beispielsweise 

Wut, Freude, Ekel usw. hervorzurufen. Diese Eigenschaft kann bewusst zur Sinnesreizung 

eingesetzt werden, um Stress und Aggressionen abzubauen, oder zur Entspannung. 

(Tulodziecki, 2021, S. 32 f.) Digitale Medien bieten außerdem eine einfache Möglichkeit der 

Kommunikation, wodurch freundschaftliche oder familiäre Beziehungen erhalten und geför-

dert werden können. (Tulodziecki, 2021, S. 33) Digitale Medien bieten vielfältige Möglichkei-

ten für Informationen und Lernen, Spiel und Unterhaltung, Austausch und Kooperation, Prob-

lemlösung und Entscheidungsfindung. (Tulodziecki et al., 2010, S. 16) „Die angemessene 

Nutzung und Verarbeitung verschiedener medialer Quellen“ (Tulodziecki et al., 2010, S. 17) 

kann die Offenheit, Toleranz und Kritikbereitschaft der Kinder fördern (Tulodziecki et al., 

2010, S. 17). Zudem können digitale Medien der eigenständigen Dokumentation von inte-

ressanten Ereignissen und der kreativen Gestaltung dienen. Zusätzlich wird das kooperative 

und entdeckende Lernen sowie das selbstgesteuerte und selbstverantwortliche Lernen 
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gefördert. Dies kann eine nützliche Bedingung für lebenslanges und globales Lernen sein. 

(Tulodziecki, 2021, S. 17)  

Mediengestütztes Lernen unterstützt die Anschaulichkeit und Anwendungsorientierung. 

Dazu können beispielsweise Bilder, Audios, Videos oder Simulationen dienen. Sie unterstüt-

zen außerdem die kognitive und / oder emotionale Aktivierung von Lernenden. Die soziale 

Interaktion beim Lernen kann ebenfalls durch Medien unterstützt werden. (Kerres, 2018, S. 

118) Durch die höhere zeitlich-örtliche und soziale Flexibilität des Lernens mit Hilfe von Me-

dien wird eine flexible Lernorganisation ermöglicht (Kerres, 2018, S. 118). Außerdem kann 

die individuelle Mediennutzung und die individuelle Anpassung des Lerntempos zu geringe-

ren Lernzeiten führen (Kerres, 2018, S. 118). Die Nutzung von Medien führt zwar nicht zu 

einer Reduktion der Kosten, jedoch kann sie die Effizienz der Bildungsarbeit fördern (Kerres, 

2018, S. 118). Digitale Medien bieten, aufgrund der Möglichkeit des flexiblen Lernens, einen 

Vorteil für die Vielfalt der Lernenden. (Kerres, 2018, S. 120) Diese Vorteile entstehen aller-

dings nicht durch den Einsatz von Medien, sondern durch ein didaktisches Konzept, welches 

sich an den Rahmenbedingungen der Lernsituation orientiert (Kerres, 2018, S. 118). Eben-

falls entstehen durch digitale Medien keine neuen didaktischen Methoden. Vielmehr können 

Medien diese unterstützen und neue Impulse geben (Kerres, 2018, S. 119). 

 

3.3.2 Herausforderungen 

Neben den vielfältigen Chancen digitaler Medien gibt es jedoch auch Herausforderungen. 

Zum einen können die verschiedenen Darstellungsformen zu einer Überreizung der Sinne 

führen, sodass die eigentlichen Inhalte in den Hintergrund geraten (Tulodziecki, Herzig & 

Grafe, 2010, S. 16). Die Informationsfülle kann zu einer kognitiven Überforderung führen. 

Zusätzlich können Falschmeldungen oder die vielfältigen Spiel- und Unterhaltungsangebote 

zu verzerrten Realitätsvorstellungen führen und die realitätsgerechte Einschätzung von 

Sachverhalten erschweren. (Tulodziecki, 2021, S. 32) Eine Herausforderung ist auch, dass 

durch digitale Medien problematische Verhaltens- und Wertorientierungen sowie irrefüh-

rende Vorstellung über die Realität vermittelt werden können (Tulodziecki et al., 2010, S. 17). 

Die Motivation eigenes Wissen zu erwerben und die Fähigkeit das Informationspotenzial von 

Medien angemessen zu nutzen kann ebenfalls eingeschränkt werden, durch die Annahme, 

dass der Wissenszugang den Wissenserwerb ersetzen kann (Tulodziecki, 2021, S. 32). Dass 

Medien dazu in der Lage sind starke Emotionen auszulösen, kann jedoch zu Ängsten, Macht-

fantasien oder Sensationslust führen. Die Flucht in Scheinwelten kann begünstigt werden, 

da eine Gewöhnung an die Beobachterperspektive bei erschreckenden Ereignissen stattfin-

det (Tulodziecki, 2021, S. 33). Überzogene Selbstdarstellungen oder Bloßstellungen von 
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anderen kann eine Folge davon sein, dass digitale Medien eine einfache Form der Kommu-

nikation darstellen (Tulodziecki, 2021, S. 33). Aufgrund von unterschiedlichen Zugangs- und 

Verarbeitungsmöglichkeiten können Benachteiligungen entstehen. Besonders Kinder aus 

sozialbenachteiligten Verhältnissen können davon betroffen sein. (Tulodziecki et al., 2010, 

S. 17) Manipulation und Propaganda stellen ebenfalls eine Herausforderung dar sowie die 

Verletzung von Schutz- und Persönlichkeitsrechten (Tulodziecki et al., 2010, S. 18).  

Eine Herausforderung kann sein, dass die mentale Anstrengung der Lernenden reduziert 

wird, weil ein mediengestütztes Lernangebot vorrangig als unterhaltsam und einfach erlebt 

wird. Die Folge ist eine geringere Lernleistung. (Kerres, 2018, S. 179) Außerdem werden vor 

der Durchführung eines medialen Lernangebots grundlegende Überlegungen zur Aufbau- 

und Ablauforganisation benötigt (Kerres, 2018, S. 123). Erst durch das didaktische Aufberei-

ten und Arrangieren, können die Potenziale von digitalen Medien genutzt werden (Kerres, 

2018, S. 124). Eine weitere Herausforderung für den Einsatz von digitalen Medien ist die 

Diskrepanz zwischen Lehrkräften und Schüler*innen. Die Lebenswelten der beiden Gruppen 

unterscheiden sich hinsichtlich der Nutzung von digitalen Medien, weshalb es Lehrkräften 

schwerfallen kann die Lebenswelten der Schüler*innen nachzuvollziehen. (Stöcklin, 2012, 

S. 61) 

 

3.4 Ziele der Ganztagsschule in Bezug auf digitale Medien 

Die Ganztagsschule verfolgt, als Teil des Bildungssystems, bestimmte Ziele beim Einsatz 

von digitalen Medien. Dazu gehören die Medienkompetenz und die Medienbildung. Das Bun-

desland NRW hat zudem einen Medienkompetenzrahmen für Schulen in Deutschland auf-

gestellt. Beide Aspekte sollen in diesem Kapitel behandelt werden. 

 

3.4.1 Medienkompetenz und Medienbildung 

In der Ganztagsmedienbildung werden verschiedene Leitkonzepte verwendet, um die Ziele 

die Ganztagsmedienbildung verfolgt, zu beschreiben (Hugger, 2020, S. 730). 

Medienkompetenz ist einer dieser Leitkonzepte. Es beinhaltet das Wissen über Medien, die 

Fähigkeit Medien zu bedienen, kritisch zu beurteilen und kreativ gestalten zu können (Hug-

ger, 2020, S. 731). Baacke teilt diese Aspekte in vier Dimensionen auf. Die erste Dimension 

lautet Medienkritik. Medienkritik bedeutet über problematische Prozesse wie Medienkon-

zentration nachzudenken. (Hugger, 2022, S. 69) Medienkonzentration meint die Ballung be-

stimmter Anbieter, sodass die „Zahl der wirtschaftlich selbstständigen, miteinander im 
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Wettbewerb stehenden Anbieter abnimmt“ (Bloch, 2013, S. 47). Im Fernsehen kann, das zur 

Folge haben, dass die Zahl der unabhängigen Sender abnehmen (Bloch, 2013, S. 47). Auf 

Basis dieses Wissens soll man sich selbst und das eigene Handeln hinterfragen sowie 

ethisch verantwortungsbewusst handeln. (Hugger, 2022, S. 69) 

Medienkunde ist eine weitere Dimension und meint das Wissen über das aktuelle Medien-

system. Dieses Wissen hat eine informative und eine instrumentell-qualifikatorische Dimen-

sion. Die informative Dimension meint klassisches Wissen wie beispielsweise das Wissen 

über verschiedene Filmgenres. Bei der instrumentell-qualifikatorischen Dimension geht es 

um die Bedienungsfähigkeit. (Hugger, 2022, S. 69 f.) 

Die nächste der vier Dimensionen nach Baacke ist die Mediennutzung. Mediennutzung kann 

rezeptiv anwendend und interaktiv anbietend sein. (Hugger, 2022, S. 70) 

Als letzte Dimension beschreibt Baacke die Mediengestaltung. Damit ist einerseits der inno-

vative Umgang also die Weiterentwicklung des Mediensystems gemeint und andererseits 

der kreative Umgang. Unter „kreativen Umgang“ wird das ästhetische Hinausgehen über die 

Grenzen der Kommunikationsroutine verstanden. (Hugger, 2022, S. 70) Aufgrund der Medi-

atisierung der Lebenswelten von Kindern müssen sie Medien selbst organisiert, reflektiert 

und kreativ nutzen können (Hugger, 2020, S. 731).  

Um allen Kindern die Möglichkeit zu geben, Medienkompetenz zu erwerben sind medienpä-

dagogische Programme notwendig (Hugger, 2020, S. 731). 

Ein weiteres Leitkonzept ist die Medienbildung, welche als Leit- und Zielwert verstanden 

werden kann. Der Begriff Medienbildung wird teils synonym und teils als Gegenbegriff zu 

Medienkompetenz verwendet. Als Gegenbegriff wird er von manchen Fachvertreter*innen 

gesehen, da Medienkompetenz sich zu sehr auf instrumentelles Wissen fokussiert und eine 

Qualifikationsfunktion besitzt. Ihnen fehlt der pädagogische Grundgedanke in dem Begriff 

Medienkompetenz. Medienbildung soll als Reflexionsbegriff daher die Ermöglichung von Ori-

entierungswissen beinhalten. Zwar beinhaltet der Medienkompetenzbegriff auch die reflexive 

Komponente, jedoch stehen beide Begriffe weiterhin nebeneinander. Das liegt an einem feh-

lenden Konzept, welches die kompetenztheoretische und die bildungstheoretische Kompo-

nente der beiden Begriffe miteinander verknüpft. (Hugger, 2020, S. 732 f.) 

 

3.4.2 Medienkompetenzrahmen NRW 

Das Land Nordrhein-Westfalen hat einen Medienkompetenzrahmen erstellt. Dieser beinhal-

tet Kompetenzen, welche die Schüler*innen unter anderem im Unterricht lernen sollen. 
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(Medienberatung NRW, 2020, S. 4) Er soll als Orientierung zur Weiterentwicklung von schu-

lischen Medienkonzepten dienen. (Medienberatung NRW, 2020, S. 8) Der Medienkompe-

tenzrahmen ist in sechs Kompetenzbereiche mit insgesamt 24 Teilkompetenzen aufgeteilt 

(Medienberatung NRW, 2020, S. 5).  

Der erste Kompetenzbereich lautet „Bedienen und Anwenden“ (Medienberatung NRW, 2020, 

S. 12). „Bedienen und Anwenden“ beinhaltet „die technische Fähigkeit, Medien sinnvoll ein-

zusetzen und ist die Voraussetzung jeder aktiven und passiven Mediennutzung“ (Medienbe-

ratung NRW, 2020, S. 12). Für Grundschulkinder, die sich am Ende der vierten Klasse be-

finden wurde, festgelegt, welche Kompetenzen sie im Bereich „Bedienen und Anwenden“ 

erworben haben sollten. Sie sollen dazu in der Lage sein, Hardware und digitale Werkzeuge 

zu nutzen, sowie Medien und Anwendungen kennen und bedienen können. Damit sind Me-

dien und Anwendungen für zum Beispiel Textverarbeitung, Lernplattformen, Video-, Audio 

und Bildbearbeitung gemeint. Die Schüler*innen können diese digitalen Werkzeuge zielge-

richtet auswählen und in unterschiedlichen Zusammenhängen verwenden. Dazu besagt der 

Kompetenzrahmen NRW, dass die Schüler*innen dazu in der Lage sein sollen, Informatio-

nen und Daten auf ihren Geräten oder in Anwendungen zu organisieren und sie in verschie-

denen Dateiformaten zu nutzen. Sie sollen sich dabei den Sicherheitsmaßnahmen und dem 

Datenschutz bewusst sein und dementsprechend verantwortungsvoll handeln. (Medienbe-

ratung NRW, 2020, S. 12) 

Beim zweiten Kompetenzbereich „Informieren und Recherchieren“ geht es um „die sinnvolle 

und zielgerichtete Auswahl von Quellen sowie die kritische Bewertung und Nutzung von In-

formationen“ (Medienberatung NRW, 2020, S. 14). Die Kinder sollen demnach am Ende ihrer 

Grundschulzeit im Stande sein nach bestimmten Informationen auf dementsprechenden Re-

chercheportalen wie beispielsweise Kindersuchmaschinen oder Onlineplattformen, zu su-

chen und dabei Suchstrategien anzuwenden. Sie sollen die Kompetenz besitzen, Informati-

onen zu filtern, zu strukturieren und sie aufzubereiten. Die Kinder wissen wie mit unange-

messenen Medieninhalten umzugehen ist und können diese erkennen. Auch die Absichten 

und Strategien einer Quelle können sie erkennen und bewerten. (Medienberatung NRW, 

2020, S. 15).  

Als weiteren Kompetenzbereich wird „Kommunizieren und Kooperieren“ genannt. Das be-

deutet „Regeln für eine sichere und zielgerichtete Kommunikation zu beherrschen und Me-

dien zur Zusammenarbeit verantwortlich zu benutzen“ (Medienberatung NRW, 2020, S. 16). 

Grundschulkinder sollen demnach wissen welche digitalen Medien es zur Kommunikation 

gibt und können diese unterscheiden und für die eigene Kommunikation auswählen. Sie sol-

len auch wissen, dass zum Beispiel Drohungen und Beleidigungen unangemessen sind und 

rechtliche Konsequenzen nach sich ziehen können. Ihre Kommunikation orientiert sich 



 

29 
 

dementsprechend an gesellschaftlichen Normen. Cybermobbing erkennen sie und wissen, 

welche Hilfsangebote in Anspruch genommen werden können. Außerdem können sie mit 

Hilfe von Kommunikationswerkzeugen kooperieren und können ein digitales Produkt er-

schaffen. (Medienberatung NRW, 2020, S. 16) 

„Produzieren und Präsentieren“ ist der vierte Kompetenzbereich. Es „bedeutet, mediale Ge-

staltungsmöglichkeiten zu kennen und diese kreativ bei der Planung und Realisierung eines 

Medienproduktes einzusetzen“ (Medienberatung NRW, 2020, S. 18). Grundschüler*innen 

sollen die Gestaltung, Präsentation, Veröffentlichung oder Teilung von Medienprodukten be-

herrschen. Diese möglichen Produkte können im Unterricht oder anderen schulischen sowie 

außerschulischen Veranstaltungen vorgestellt werden, wobei die Kinder bestimmte Gestal-

tungsmittel einsetzen können. (Medienberatung NRW, 2020, S. 18) 

Der fünfte Kompetenzbereich heißt „Analysieren und Reflektieren“ und bedeutet auf der ei-

nen Seite die „Kompetenz das Wissen um die Vielfalt der Medien“ (Medienberatung, 2020, 

S. 18) und auf der anderen Seite „die kritische Auseinandersetzung mit Medienangeboten 

und dem eigenen Medienverhalten“ (Medienberatung NRW, 2020, S. 20). Die Reflexion soll 

zu einer selbstregulierten und -bestimmten Mediennutzung ermächtigen. Kinder am Ende 

der vierten Klasse sollen dazu in der Lage sein sich über die eigenen Erfahrungen mit Medien 

auszutauschen und zu vergleichen. Für einen bewussten Umgang mit Medien erkennen die 

Kinder die Ziele der einzelnen Medienangebote und nutzen diese reflektiert. Die Grundschü-

ler*innen können ihr eigenes Medienhandeln hinsichtlich der Wirkung und Folgen erkennen. 

Für ihr Mediennutzen setzen sie Regeln zum Beispiel für Strategien der Selbstregulierung, 

ein. (Medienberatung NRW, 2020, S. 20) Laut dem Medienkompetenzrahmen NRW sollen 

die Kinder außerdem „die Chancen und Herausforderungen von Medien für die Realitäts-

wahrnehmung“ (Medienberatung NRW, 2020, S. 20) entdecken und für die eigene Identitäts-

bildung nutzen. Sie sollen zudem durch das Reflektieren der Videoformate auf Onlineplatt-

formen und dem Unterscheiden von analogen und digitalen Spielen, ableiten können, wie 

sie dieses Spielen in Lernsituationen unterstützen kann. Auch Alterskennzeichnungen ken-

nen sie und können deren Sinnhaftigkeit reflektieren. (Medienberatung NRW, 2020, S. 20) 

Der letzte Kompetenzbereich heißt „Problemlösen und Modellieren“. Hier geht es um „eine 

„informatische Grundbildung als elementaren Bestandteil im Bildungssystem“ (Medienbera-

tung NRW, 2020, S. 22). „Neben Strategien zur Problemlösung werden Grundfertigkeiten im 

Programmieren vermittelt sowie die Einflüsse von Algorithmen und die Auswirkung der Au-

tomatisierung von Prozessen in der digitalen Welt reflektiert.“ (Medienberatung NRW, 2020, 

S. 20). In diesem Kompetenzbereich geht es darum, dass Kinder in verschiedenen Kontex-

ten algorithmische Muster und Strukturen erkennen können. Das können zum Beispiel Ver-

kehrsschaltungen sein. Sie sollen Probleme beschreiben können, Lösungsstrategien für 
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diese Probleme entwickeln und diese beurteilen. Die Grundschüler*innen können dafür Al-

gorithmen und Modellierungskonzepte nutzen. (Medienberatung NRW, 2020, S. 22) 

 

3.5 Rahmenbedingungen  

Für das Gelingen der Digitalisierung an Grundschulen sind verschiedene Rahmenbedingun-

gen von Bedeutung. Zum einen ist eine angemessene Ausstattung der Schule mit digitalen 

Geräten vonnöten (Albrecht & Revermann, 2016, S. 185). Laut Petko sollte die technische 

Ausstattung beziehungsweise die technische Infrastruktur im Klassenzimmer bedarfsgerecht 

sein (Petko, 2020, S. 149). Darüber hinaus ist es wichtig, dass mobile Endgeräte sinnvoll 

didaktisch in den Unterricht eingebettet werden und Lehrkräfte entsprechende Trainings ab-

solvieren, um dies gewährleisten zu können. Im Allgemeinen müssen Lehrkräfte entspre-

chend vorbereitet werden, indem sie über das nötige Wissen verfügen, um digitale Medien 

gezielt für das Lernen, beispielsweise in Gruppen, einzusetzen. (Albrecht & Revermann, 

2016, S. 185) Doch nicht nur die Kompetenzen der Fachkräfte sind von Bedeutung, sondern 

auch die eigenen positiven Überzeugungen zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht. 

Das Thematisieren von digitalen Medien im unterrichtlichen Kontext in Weiterbildungen, Be-

ratungen und in der Ausbildung sind diesbezüglich von Relevanz. (Petko, 2020, S. 150) Wei-

terbildungen im Hinblick auf digitale Medien sollten daher bestimmte Kriterien erfüllen. Zum 

einen sollten sie Praxis und Theorie verbinden und die Dozierenden der Weiterbildungen 

sollten als Vorbild fungieren, indem sie selbst digitale Technologien einsetzten. Zusätzlich ist 

es wichtig, dass den Lehrenden die Möglichkeit geboten wird ihre Einstellungen zu digitalen 

Medien zu reflektieren, damit sie positive Einstellungen entwickeln können. Außerdem ist es 

hilfreich, in diesen Weiterbildungen Lehrende ihren eigenen Unterricht, bei dem digitale Me-

dien eingesetzt werden sollen, zu planen und durchzuführen. Während Weiterbildungen sind 

Arbeitsgruppen, in denen sich die Lehrkräfte austauschen können, hilfreich und um die Kom-

petenzen der Fachkräfte zu überprüfen eignet sich der Einsatz von Portfolios. (Petko, 2016, 

153 f.) In Bezug auf die Lehrkräfte sind zudem Schulmerkmale zu berücksichtigen wie zum 

Beispiel die Ausgestaltung der technischen Infrastruktur oder die gemeinsame Schulkultur. 

Diese können das Wissen, Können und die Einstellungen von Lehrpersonen beeinflussen 

und somit auch die Gestaltung des Unterrichts (Petko, 2016, S. 150). 

Zudem ist die Entwicklung von Richtlinien notwendig, da diese eine Orientierung dafür bie-

ten, wie digitale Medien für das Lernen eingesetzt werden können (Johnson, Adams Becker, 

Estrada, Freeman, Kampylis, Vuorikari & Puny, 2014, S. 10). Innerschulisch ist ein Medien-

leitbild und -konzept sowie ein medienpädagogisches Schulkonzept und medienbezogene 

Selbstevaluation nötig (Petko, 2020, S. 158 f.). Das Medienleitbild einer Schule ist dazu da 
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um die Ziele, die mit Hilfe des Einsatzes von digitalen Medien erreicht werden sollen, festzu-

legen (Petko, 2020, S. 158). Im Medienkonzept wird dann die konkrete Umsetzung des Leit-

bilds formuliert (Petko, 2020, S. 158). Es dient dazu die genaue Umsetzung der Medienbil-

dung im Curriculum, in der Organisation und in Fortbildungen festzuhalten (Herzig, 2022, S. 

848). Die Kulturministerkonferenz hat zur Umsetzung der Medienbildung im Curriculum be-

reits festgelegt, dass Medienbildung Teil der Fachcurricula ist und im Unterricht umgesetzt 

werden soll (Herzig, 2022, S. 848). Das Medienkonzept soll Fragen beantworten zur techni-

schen und räumlichen Infrastruktur, zur Ausstattung, zu Zeitkonzepten, Supportstrukturen 

und zu Veränderungen inner- und außerschulischer Kommunikation (Herzig, 2022, S. 849). 

Das medienpädagogische Schulkonzept soll einen Überblick darüber schaffen, wer welche 

Medienanwendungen im Unterricht einsetzt (Petko, 2016, S. 159). Die Veränderungen zum 

Beispiel in der Infrastruktur oder Personalentwicklung sind langfristige Prozesse, die beglei-

tet und evaluiert und weiterentwickelt werden müssen (Herzig, 2022, S. 849 f.). Daher soll 

der aktuelle Stand der Integration von Medien bestimmt werden in Form von Selbst- oder 

Fremdevaluationen (Petko, 2016, S. 159). Die schulische Medienbildung sollte zudem mit 

dem Schulträger, mit dem regionalen Medienentwicklungsplan und mit weiteren Kooperati-

onspartner*innen abgestimmt werden (Herzig, 2022, S. 849).  

Darüber hinaus spielen strukturelle Veränderungen des Bildungssystems also der Stunden-

tafel sowie verbindliche Bildungsstandards im Bereich der digitalen Medien eine Rolle. Es 

gibt dazu verschiedene Initiativen die unter anderem Informatik als Schulfach fordern. 

(Petko, 2016, S. 151) 

 

3.6 Umsetzungsmöglichkeiten  

Um Medien in der Ganztagsschule einzusetzen, gibt es viele verschiedene Möglichkeiten für 

die unterschiedlichen Unterrichtsfächer aber auch zur überfachlichen Förderung.  

Zum Beispiel im Mathematikunterricht können viele verschiedene Apps eingesetzt werden, 

um die geometrischen Fähigkeiten zu fördern und Kinder beim Verständnis von Sachaufga-

ben zu unterstützen. Um das räumliche Vorstellungsvermögen von Kindern zu stärken, kann 

zum Beispiel die Klötzchen-App eingesetzt werden. Mit Hilfe dieser App können Kinder Wür-

felgebäude erstellen und diese in verschiedenen Ansichten betrachten. (Bönig & Thöne, 

2018, S. 8) Das Spielsystem Osmo verbindet das analoge und digitale Lernen basierend auf 

dem Spiel „Tangram“. Die Kinder sollen eine vorgegebene Figur bestehend aus mehreren 

geometrischen Figuren nachbilden. Das Spielsystem kann auf iPads installiert werden und 

benötigt weiteres Zubehör. Die Kinder sollen mit Holzsteinen die angezeigte Figur 
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nachbilden. Die Kamera erfasst diese Handlungen und zeigt sie auf dem Bildschirm an. So-

bald eine Figur richtig gelegt wird, zeigt das iPad dies an. Osmo verfügt über diverse Schwie-

rigkeitsgrade und wird dadurch den unterschiedlichen Kompetenzen der Kinder gerecht. (Be-

cker, 2018, S. 37 f.) Im Deutschunterricht können ebenfalls Apps zum Einsatz kommen. Ein 

Beispiel dafür sind Bilderbuchapps. Digitale Bilderbücher unterscheiden sich zu analogen 

Bilderbüchern aufgrund der technischen Möglichkeiten, die eingesetzt werden können. Es 

gibt Bilderbücher, die einzelne Animationen einsetzen oder kurzfilmartig gestaltet sind. Von 

Kindern wird die Medienkompetenz gefordert, die Lesekompetenz kann durch die Vorlese-

funktion gestärkt werden und die Imaginationsfähigkeit kann durch die animierten Bilder ge-

fördert werden. (Knopf, 2018, S. 26) Jedoch gibt es Qualitätsunterschiede zwischen den di-

versen Apps (Knopf, 2018, S. 37). Auch für den Sportunterricht können digitale Medien ge-

nutzt werden. Es können Videobeispiele verwendet werden, um sportliche Abläufe oder 

Spielzüge zu veranschaulichen. Digitale Spiele sind eine weitere Möglichkeit Spielregeln und 

Taktiken zu erläutern. (Petko, 2020, S. 142) 

Als fachübergreifende Umsetzungsmöglichkeit gibt es Lernplattformen. Lernplattformen sol-

len Lehr- und Lernprozesse sowie Lernmaterialien (E-Learning Ressourcen) unterstützen. 

Es gibt zwar keine einheitlichen Standards für Lernplattformen, dennoch gibt es viele Ge-

meinsamkeiten, die die meisten Lernplattformen teilen. Die Internet- und Browsertechnologie 

sowie das Ziel mit Hilfe von computergestützten Funktionen und Werkzeugen Lehr- und 

Lernprozesse zu unterstützen sind Gemeinsamkeiten der Lernplattformen. Die Kernfunktio-

nalitäten der unterschiedlichen Lernplattformen sind die Benutzerverwaltung, die Kursver-

waltung, die Rollen- und Rechtevergabe, Kommunikationsmethoden sowie Werkzeuge für 

das Lernen. Lernplattformen können von den Benutzer*innen unterschiedlich eingesetzt wer-

den. Sie können als Speicher- und Präsentationsmedium für Informationen verwendet wer-

den. Das heißt die Schulordnung kann mit Lernplattformen dargestellt werden sowie wichtige 

Termine oder Elterninformationen. Auch fachspezifische Informationen können angegeben 

werden. Zum Beispiel Internetlinks zu aktuellen Stoffgebieten oder Hinweise auf Schüler-

wettbewerbe. Darüber hinaus können Lernplattformen schulklassen- oder kursbezogen ver-

wendet werden. Es können Unterrichtsmaterialien, interaktive Arbeitsblätter und Lehrinhalte 

zum Üben dargestellt werden. Lernplattformen können außerdem zur Schulentwicklung und 

für das schulische Wissensmanagement eingesetzt werden. Sie können die Kommunikation 

und Zusammenarbeit zum Beispiel zwischen Eltern und Lehrkräften ermöglichen und somit 

die Kooperation erleichtern sowie die innerschulische Organisation unterstützen. (Friedrich, 

Hron, Töpper, 2011, S. 117 ff.) 

Lernprogramme sind eine weitere Umsetzungsmöglichkeit von digitalen Medien. Lernpro-

gramme sind Computerprogramme, die Lehrinhalte vermitteln können. Dabei kann zwischen 
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Computer Based Training und Web Based Training unterschieden werden. Unter Computer 

Based Training werden interaktive Anwendungen, die lokal auf einem Computer sind, ver-

standen. Das bedeutet, es wird bei der Anwendung kein Internet benötigt. Mit Web Based 

Training sind Angebote im Internet gemeint. Lernprogramme gibt es für viele verschiedene 

Themenbereiche und für alle Alters- und Schwierigkeitsgraden. Das Besondere an Lernpro-

grammen ist, dass sich die Lernenden in der Interaktion mit dem Computer Lehrinhalte 

selbstständig aneignen. Sie können bei der Benutzung selbst festlegen wann, wo, und wie 

lange sie lernen möchten, welche Inhalte sie auswählen möchten und in welchem Lerntempo 

sie arbeiten. Die einzelnen Lernmaterialien und Übungsaufgaben können beliebig oft wie-

derholt werden und der Lernfortschritt kann überprüft werden. Es gibt zum Beispiel Sprach-

lernprogramme, bei denen die Grundlagen der Grammatik vermittelt und Übungsaufgaben 

angeboten werden. (Kerres, 2018, S. 7 f.) 

Heusinger beschreibt, wie digitale Medien bei verschiedenen Arten des Lernens eingesetzt 

werden können. Digitale Medien können zum einen individualisiertes Lernen unterstützen, 

da die Schüler*innen sich selbstständig Informationen aneignen können und eigenständig 

aussuchen können, wie sie Informationen erhalten möchten. Sie können dafür zwischen 

Text-, Audio-, Video- oder Mischformaten entscheiden. (Heusinger, 2022, S. 13) Digitale 

Lerntheken sind eine Möglichkeit individualisiertes Lernen zu ermöglichen. Bei Lerntheken 

wird Material zur Verfügung gestellt, sodass die Schüler*innen frei auswählen können, wel-

che Lerninhalte sie erarbeiten oder wiederholen möchten. Es gibt keine Vorgaben für die 

Reihenfolge der Bearbeitung oder wie viele Lerninhalte bearbeitet werden sollen. Die Vorteile 

der digitalen Lerntheken gegenüber der analogen Lerntheken, ist dass das Material immer 

zur Verfügung steht und somit auch außerhalb des Unterrichts verwendet werden kann. Di-

gitale Lerntheken sind zudem zeitsparend, da Lehrkräfte keine Zeit zum Kopieren benötigen 

und die Materialien immer geordnet bleiben. Außerdem können die Schüler*innen automa-

tisch generierte Feedbacks erhalten, welches durch eine Gamifizierung die Motivation stei-

gern kann. (Heusinger, 2022, S. 23 f.)  

Kooperatives und Kollaboratives Lernen kann ebenso durch digitale Medien unterstützt wer-

den, sodass die Sozialkompetenzen gestärkt werden und die Schüler*innen erfahren kön-

nen, wie vorteilhaft das gemeinsame Arbeiten mit anderen ist (Heusinger, 2022, S. 44). Eine 

Möglichkeit kooperatives und kollaboratives Lernen mit Hilfe von Medien zu fördern ist die 

Vertonung von Lerninhalten in Klangbüchern. Klangbücher bieten die Möglichkeit Bilder und 

Texte sowie Klänge, Geräusche oder Töne zusammenzuführen, sodass die Lerninhalte er-

lebbar werden. Sie können in unterschiedlichen Fächern eingesetzt werden. Zum Beispiel 

im Musikunterricht, wo mit Hilfe eines Klangbuchs Instrumente vorgestellt werden. Die Kinder 
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können gemeinsam in Gruppen- oder Partnerarbeit an den Klangbüchern arbeiten. (Heusin-

ger, 2022, S. 70 f.)  

Gamebasiertes Lernen oder gamifiziertes Lernen ist eine weitere Umsetzungsmöglichkeit 

von digitalen Medien im Schulkontext. Gamebasiertes Lernen basiert auf Spielen und gami-

fiziertes Lernen setzt spielerische Elemente beim Lernen ein. Bei digitalen Spielen gibt es 

unterschiedliche Schwierigkeitsgrade, was das Lernen personalisieren kann. (Heusinger, 

2022, S. 106) Mit Hilfe von Highscores können Schüler*innen dazu motiviert werden Lern-

angebote, zu wiederholen, um den Highscore zu verbessern. Die meisten Games sind wie 

eine Initiationsreise aufgebaut und erfordern das Treffen von Entscheidungen. Adventure 

Games können im Schulkontext eingesetzt werden. Bei Textadventures kann durch die Dar-

stellung von Aufgaben in Form eines Textes, die Lesekompetenz gefördert werden. Adven-

ture Games können jedoch in verschiedenen Fächern Einsatz finden. Zum Beispiel im 

Fremdsprachenunterricht, indem das Spiel auf eine andere Sprache eingestellt wird. Zusätz-

lich besteht die Option, eigenständig Adventure Games zu erstellen mit Hilfe von Weban-

wendungen. (Heusinger, 2022, S. 108) 

Im außerunterrichtlichen Bereich können auch digitale Medien für die Medienbildung einge-

setzt werden. Es können Arbeitsgemeinschaften angeboten werden, die sich mit digitalen 

Themen auseinandersetzen und sich an den Interessen der Kinder orientieren. (Heusinger, 

2022, S. 140) Eine weitere Möglichkeit sind Medienprojekttage. Schüler*innen können durch 

Medienprojekttage lernen, wie sie mit digitalen Medien ihre Ideen umsetzen können. An die-

sen Medienprojekttagen können die Angebote einerseits nach Techniken, wie beispielweise 

Bildbearbeitung, Stop Motion oder Robotik, sortiert werden anderereits nach den inhaltlichen 

Themen. Inhaltliche Themen könnten aktuelle Themen wie Nachhaltigkeit, Demokratie und 

Partizipation etc. sein. (Heusinger, 2022, S. 142 f.) 

 

3.7 Kompetenzen von Lehrkräften bezüglich der Digitalisierung 

Lehrkräfte benötigen aufgrund der Digitalisierung eine Vielzahl von Kompetenzen, die sich 

nach dem Regensburger Kompetenzwürfel in drei inhaltliche Gebiete einteilen lassen: Me-

dienerziehung, Mediendidaktik und mediengestützte Selbstverwaltung. Im Bereich der Me-

dienerziehung ist es wichtig, dass Lehrkräfte wissen, wann und wie sie Medienerziehung in 

den Unterricht integrieren müssen. Dabei sollten sie, je nach Altersgruppe der Schüler*innen, 

entscheiden welche Aspekte der Medienerziehung zu berücksichtigen sind. Auf dem Gebiet 

Mediendidaktik ist es wichtig, dass Lehrkräfte ein Verständnis für medienpädagogische 

Ideen und Konzepte haben sowie die Fähigkeit, diese im Unterricht praktisch umzusetzen. 

Die mediengestützte Selbstverwaltung beinhaltet das Nutzen von digitalen Medien zur 
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Schulorganisation. Dazu gehört beispielsweise die Verwaltung von Noten und Zeugnissen. 

(Haider & Knoth, 2022, S. 56 f.) 

Lehrkräfte müssen dafür medienunspezifische Kompetenzen, wie Lesen und Schreiben, so-

wie medienspezifische und domänenunspezifische Kompetenzen, wie den Umgang mit Tab-

lets oder anderen digitalen Werkzeugen, erwerben. Zusätzlich sind medien- und domänen-

spezifische Kompetenzen von Bedeutung. Das heißt die Lehrkraft verfügt über Kompetenzen 

zum Einsatz von speziellen Apps in Bezug auf bestimmte Unterrichtsfächer / -inhalte. (Haider 

& Knoth, 2022, S. 57) 

Außerdem müssen Lehrkräfte ein breites Fachwissen und Handlungsrepertoire bezüglich 

medienerzieherischer und mediendidaktischer Fragestellungen besitzen sowie dazu in der 

Lage sein, dieses Wissen in der Praxis anwenden zu können. Nach dem Regensburger 

Kompetenzwürfel wird diese Ebene Fakten-, Transfer-, und Anwendungswissen genannt. 

(Haider & Knoth, 2022, S. 57) 

Lehrkräfte müssen zudem ihre eigene Medienkompetenz ständig weiterentwickeln, indem 

Entwicklungen im Medienbereich beobachtet und sich Relevantes angeeignet und Defizite 

in Bezug auf die eigene Medienkompetenz aufgearbeitet werden. (Tulodziecki, 2021, S. 175) 

Ein weiterer Aufgabenbereich ist die Wahrnehmung und Umsetzung von Erziehungs- und 

Bildungsaufgaben im Medienbereich. Lehrkräfte müssen dazu in der Lage sein, Fragen zu 

Erziehungs- und Bildungsaufgaben in Bezug auf Medien erklären zu können. Ebenso wichtig 

ist es, die Aspekte der Mediensozialisation von Kindern zu beschreiben und zu berücksich-

tigen, die für Erziehung und Bildung relevant sind. Lehrkräfte sollten auch in der Lage sein, 

die Ergebnisse und Methoden der Medienforschung zu skizzieren und zu beurteilen, welche 

für die Medienerziehung und Medienbildung in der Grundschule von Bedeutung sind. Zudem 

sollten sie Konzepte, Theorien und empirische Forschungsergebnisse zu medienbezogenen 

Erziehungs- und Bildungsaufgaben erläutern und deren Relevanz für ihre eigene Praxis ein-

schätzen können. Es ist ebenfalls entscheidend, dass Lehrkräfte Medienangebote, die für 

Kinder interessant sind, analysieren und bewerten. Sie sollten bereits vorhandene Unter-

richtseinheiten oder Projekte, die sich mit medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsauf-

gaben beschäftigen, analysieren und bewerten können sowie eigene Unterrichtseinheiten 

oder Projekte zu diesem Thema entwickeln, ausprobieren und evaluieren können. 

(Tulodziecki, 2021, S. 175 f.)  

Des Weiteren sollen Lehrkräfte sich, an der Weiterentwicklung schulspezifischer Konzepte 

zu Medienerziehung und Medienbildung in der Grundschule, beteiligen. Dazu gehört, insti-

tutionelle Bedingungen für Medienerziehung und -bildung skizzieren zu können. Unter insti-

tutionellen Bedingungen werden personale, curriculare, organisatorische und 
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ausstattungsbezogene Bedingungen verstanden. Zudem ist es wichtig, dass Lehrkräfte ein-

schätzen können, welche vorhandenen Konzepte zur medienbezogenen Organisation und 

Entwicklung in der Schule, für das eigene schulische Handeln relevant sind. Beispiele für die 

Entwicklung schulspezifischer Konzepte im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen soll-

ten Lehrkräfte analysieren und bewerten können. Zusätzlich sollten sie dazu in der Lage sein 

gemeinsam mit anderen ein eigenes schulisches Konzept zur Medienbildung und -erziehung 

zu erstellen, umzusetzen und zu evaluieren. (Tulodziecki, 2021, S. 177).  

 

 

4.0 Aufgaben und Kompetenzen der Fachkräfte bei der Digitalisierung  

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus dem Theorieteil interpretiert und diskutiert, um 

die Fragestellung „Wie können sich Fachkräfte in Ganztagsklassen an der Digitalisierung 

von Grundschulen in NRW beteiligen und welche Kompetenzen müssen Sie hierzu erwer-

ben?“, beantworten zu können.  

 

4.1 Medien und das Allgemeine Kompetenzmodell 

Für pädagogische Fachkräfte hat Fröhlich-Gildhoff das Allgemeine Kompetenzmodell erstellt 

(Kapitel 2.5.2). Dieses Kompetenzmodell kann in Bezug auf digitale Medien betrachtet wer-

den.  

Im Kompetenzmodell werden die Dispositionen dargestellt. Dazu gehört das theoretisch und 

fachspezifische Wissen (Kapitel 2.5.2). Wenn eine Fachkraft also ein medienpädagogisches 

Angebot planen und durchführen möchte, benötigt sie zum einen Wissen darüber wie das 

Medium, welches eingesetzt werden soll, funktioniert und wie es eingesetzt werden kann. 

Zum Beispiel, wenn eine Bilderbuch App eingesetzt werden soll, muss die Fachkraft wissen, 

wie die App aber auch wie das digitale Endgerät, das für die App benutzt wird, funktioniert. 

Erfahrungswissen beeinflusst ebenfalls das Handeln einer pädagogischen Fachkraft (Kapitel 

2.5.2). Die Erfahrungen, die eine Fachkraft bereits mit medienpädagogischen Angeboten ge-

macht hat, beeinflusst neben dem Wissen über Medien, daher die Handlungsplanung und -

bereitschaft. Nach dem Allgemeinen Kompetenzmodell spielt auch die Motivation der Fach-

kraft eine Rolle (Kapitel 2.5.2). Das heißt, um digitale Medien in Ganztagsschulen einsetzen 

zu können, muss die Fachkraft motiviert sein dies zu tun. Die Fachkraft benötigt ebenso 

Handlungspotenziale (Kapitel 2.5.2). Sie muss also dazu in der Lage sein die digitalen Me-

dien bedienen und einsetzen zu können. Die dispositionellen Aspekte ermöglichen daher die 
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Handlungsplanung und -bereitschaft in Bezug auf Medien und das Handeln in der Situation. 

Daraufhin analysiert die Fachkraft ihr medienpädagogisches Handeln und verändert ihre Dis-

position.  

 

4.2 Rahmenbedingungen und Handlungsfelder der Fachkräfte  

Um digitale Medien in Ganztagsschulen einzusetzen sind unterschiedliche Rahmenbedin-

gungen notwendig. Im Folgenden soll dargestellt werden, wie Fachkräfte sich daran beteili-

gen können, diese Rahmenbedingungen zu gewährleisten.  

Das Einbetten von Medien in das schulische Konzept ist eine wichtige Rahmenbedingung. 

Dafür sind ein Medienleitbild und ein Medienkonzept nötig, welche die Ziele des Einsatzes 

von digitalen Medien beschreiben sollen und wie diese umgesetzt werden können. (Kapitel 

3.5) Fachkräfte sind an der Entwicklung eines Leitbilds der Schule beteiligt. Beim Leitbild 

geht es darum Erziehung, Bildung und Betreuung zu diskutieren. (Kapitel 2.5.1) Die Fach-

kräfte können also bei der Entwicklung eines schulischen Leitbilds Ideen für ein Medienleit-

bild und ein Medienkonzept vorschlagen und gemeinsam mit dem Kollegium darüber disku-

tieren. Dabei müssen sie die Ziele der jeweiligen Ganztagsschule berücksichtigen und über-

legen, wie digitale Medien das Erreichen dieser Ziele unterstützen können. Die Schulkultur 

der jeweiligen Ganztagsschule, kann das Wissen, die Einstellungen und das Können der 

Lehrkräfte beeinflussen und somit die Gestaltung des Unterrichts (Kapitel 3.5). Die pädago-

gischen Fachkräfte können sich also nicht nur direkt an der Digitalisierung beteiligen, indem 

sie digitale Medien einsetzen, sondern auch indirekt. So können sie durch ihre Beteiligung 

an der Entwicklung eines Leitbilds in Bezug auf Medien dazu beitragen, dass sich die Schul-

kultur in Hinblick auf digitale Medien verändert. Dies kann dazu führen, dass die Lehrkräfte 

sich dazu entscheiden, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. Außerdem erweitert sich 

durch den Austausch mit dem anderen Personal, ihr Wissen in Bezug auf den Einsatz digi-

taler Medien. 

 

4.3 Digitale Medien in den Aufgabenbereichen der Fachkräfte  

Pädagogische Fachkräfte in Ganztagsschulen haben die Aufgabe AGs und Projekte durch-

zuführen (Kapitel 2.5.1). In diesen AGs und Projekten können digitale Medien eingesetzt 

werden, um verschiedene Techniken zu erlernen oder mit Hilfe von digitalen Medien inhaltli-

che Themen wie Nachhaltigkeit zu bearbeiten (Kapitel 3.6) und sollten die Interessen der 

Kinder miteinbeziehen (Kapitel 2.5.1) Um die Interessen der Kinder miteinzubeziehen, 
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können verschiedene Methoden der Partizipation eingesetzt werden (Kapitel 2.3.3). Die Kin-

der könnten beispielsweise an Befragungen teilnehmen, bei denen sie entscheiden, welches 

Thema sie in einer AG oder an Projekttagen bearbeiten möchten oder welche Technik der 

digitalen Medien sie besonders interessiert. Die Fachkräfte benötigen Motivation und eine 

demokratische Grundhaltung (Kapitel 2.5.1), um eine solche Befragung durchzuführen be-

ziehungsweise um die Interessen der Kinder bei der Planung eines digitalen Angebots zu 

berücksichtigen. Eine positive Einstellung gegenüber digitalen Medien daher wichtig. Bei 

dem Einsatz von digitalen Medien in AGs und Projekttagen kann jedoch nicht nur „learning 

through democracy“ gewährleistet werden. Die AGs oder Projekttage können ein spezifi-

sches Thema behandeln (Kapitel 3.6) und daher auch Informationen über die Demokratie 

(learning about democracy) vermittelt. 

Zu den Aufgaben einer Fachkraft an Ganztagsschulen gehört der Kontakt zu den Erzie-

hungsberechtigten (Kapitel 2.5.1) sowie die Kooperation mit ihnen (Kapitel 2.4.3). Es sollte 

ein regelmäßiger Austausch stattfinden, sodass die Erziehungsberechtigten einen Überblick 

über den Lern- und Leistungsstand ihrer Kinder erhalten können (Kapitel 2.4.3). Außerdem 

sollte bei der Kooperation zwischen pädagogischen Fachkräften und Erziehungsberechtig-

ten auf die unterschiedlichen Lebenslagen der Erziehungsberechtigten geachtet werden (Ka-

pitel 2.4.3). Zur Kommunikation zwischen dem weiteren pädagogischen Personal und den 

Erziehungsberechtigten können Lernplattformen eingesetzt werden (Kapitel 3.6). Die Fach-

kräfte sollten daher, um auf die Heterogenität der Erziehungsberechtigten Rücksicht zu neh-

men, darauf achten, ob sie die Ressourcen haben, um mit Hilfe von Lernplattformen mit den 

Fachkräften zu kommunizieren. Lernplattformen können neben dem Kontakt zu Erziehungs-

berechtigten auch zur Rhythmisierung eingesetzt werden, da die Möglichkeit besteht Lern-

materialien zur Verwendung, hochzuladen (Kapitel 3.6). Pädagogische Fachkräfte, die sich 

an der Gestaltung des Unterrichts beteiligen, können demnach diese Lernmaterialien zur 

Verfügung stellen, sodass andere Fachkräfte, die weniger am Unterricht beteiligt sind, ihre 

Lern- und Förderangebote mit den unterrichtlichen Lerninhalten verbinden können. Fach-

kräfte sollten über das Wissen und die Bereitschaft verfügen Lernplattformen für die Koope-

ration mit Erziehungsberechtigten einzusetzen sowie für Lern- und Förderangebote (vgl. Ka-

pitel 4.1).  

In Ganztagsschulen kooperiert das weitere pädagogische Personal mit dem anderen Perso-

nal wie zum Beispiel den Lehrkräften (Kapitel 2.4.4). Als Kooperationspartner*innen tau-

schen sie sich über ihre Expertisen, Wissen etc. aus (Kapitel 2.4.4). Um sich an der Digitali-

sierung von Ganztagsschulen zu beteiligen, können pädagogische Fachkräfte daher ihre Ex-

pertise über digitale Medien mit dem anderen Personal austauschen und so das Wissen 

sowie die Motivation des Personals in Bezug auf digitale Medien verändern. Außerdem kann 
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sich die eigene Expertise hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien, durch den Austausch 

mit dem anderen Personal erweitern und es können neue Aspekte kennengelernt werden. 

Das beeinflusst wiederum das eigene medienpädagogische Handeln.  

Zu den Aufgaben einer pädagogischen Fachkraft gehört die kognitive Aktivierung (Kapitel 

2.5.1). Das heißt, sie sollen an das Vorwissen der Kinder anknüpfen und Sachverhalte al-

tersgerecht gestalten (Kapitel 2.5.1). Bei digitalen Angeboten sollten die Fachkräfte daher 

das Alter der Kinder berücksichtigen, um entscheiden zu können, welche digitalen Medien 

angemessen sind, um die Kinder nicht zu überfordern oder zu unterfordern. Bei der Auswahl 

von digitalen Medien müssen die Fachkräfte hinsichtlich der inhaltlichen Herausforderungen 

entscheiden, welche digitale Medien zum Einsatz kommen können.  

Digitale Medien können sich in ihrer Qualität unterscheiden (Kapitel 3.6). Fachkräfte müssen 

auf die Qualität der Angebote achten (Kapitel 2.5.1) Hinsichtlich der Digitalisierung müssen 

Fachkräfte daher die Kompetenz erwerben die Qualität von digitalen Medien einzuschätzen 

und zu beurteilen. Um diese Kompetenz zu besitzen, müssen Fachkräfte wissen, auf welche 

Kriterien sie bei der Beurteilung der Qualität von digitalen Medien achten müssen. Beim Ein-

satz von digitalen Medien muss zusätzlich darauf geachtet werden, welche Ziele verfolgt 

werden sollen.  

Die Ganztagsschule hat die Aufgabe Basiskompetenzen wie Lesen, Schreiben und Rechnen 

zu vermitteln (Kapitel 2.3.1). Es gibt verschiedene Medien, die unterschiedliche Fähigkeiten 

fördern (Kapitel 3.6) Zum Beispiel im Bereich räumliches Vorstellungsvermögen (Kapitel 3.6). 

Fachkräfte müssen demzufolge bei der Auswahl der möglichen Medien darauf achten, wel-

che Fähigkeiten gefördert werden sollen.  

Kinder können sich in vielen Dingen unterscheiden und die Ganztagsschule hat den An-

spruch mit dieser Heterogenität angemessen umzugehen (Kapitel 2.3.4). Daher muss das 

pädagogische Personal bei digitalen Angeboten auf die Heterogenität der Kinder Rücksicht 

nehmen. In Ganztagsschulen sollen individuelle Lernprozesse ermöglicht werden. Digitale 

Medien haben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade (Kapitel 3.6). Daher können sich die 

Schwierigkeitsgrade an die Fähigkeiten und Fertigkeiten der Kinder orientieren. Das päda-

gogische Personal muss erkennen, welche Schwierigkeitsgrade für die Kinder angemessen 

sind und welche Fähigkeiten sie mitbringen, um diese mit Hilfe von digitalen Medien fördern 

zu können. Aufgrund der unterschiedlichen Lernbiografien können sich die Kompetenzen in 

Bezug auf den Umgang mit digitalen Medien unterscheiden. Daher sollten Fachkräfte bei 

medienpädagogischen Angeboten, darauf achten wie erfahren einzelne Kinder im Umgang 

mit digitalen Medien sind und demnach Hilfestellungen geben, falls nötig.  
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Medienpädagogik hat sich seit der Jahrtausendwende rasant verändert, aufgrund der Ent-

wicklungen von Medien. Daraufhin beschäftigte sich die Medienpädagogik als eigenständige 

Disziplin mit den pädagogischen Herausforderungen einer mediatisierten Welt. (Kapitel 3.2) 

Somit ändert sich auch das didaktische Wissen in Hinblick auf den Einsatz von digitalen 

Medien. Fachkräfte benötigen für die Planung und Durchführung von Bildungsangeboten 

didaktisches Wissen (Kapitel 2.5.1). Daher müssen sie sich Veränderungen beziehungs-

weise neue Erkenntnisse, bezüglich neuer Medien und ihren Einsatz in Ganztagsschulen 

aneignen. So wie Lehrkräfte (Kapitel 3.7) benötigt auch das weitere pädagogische Personal 

Medienkompetenz, welche ständig weiterentwickelt und reflektiert werden muss. Doch nicht 

nur die Medienpädagogik hat sich weiterentwickelt, sondern auch die Ganztagsschule und 

damit auch ihre Anforderungen und Ziele (Kapitel 2.2). Bei der Planung und Durchführung 

von digitalen Angeboten müssen Fachkräfte demnach nicht nur medienpädagogische Ent-

wicklungen beobachten, sondern auch wie sich die Anforderungen an Ganztagsschulen ver-

ändern und wie sie diesen Veränderungen gerecht werden können. Diese Überlegungen 

verändern und beeinflussen das medienpädagogische Handeln, sodass Fachkräfte die Ziele 

einer Ganztagsschule erfüllen können.  

 

4.4 Herausforderungen und Medienkompetenz 

Digitale Medien bringen verschiedene Herausforderungen mit sich. Fachkräfte müssen sich 

diesen Herausforderungen bewusst sein. Zu den Herausforderungen kann eine Überforde-

rung aufgrund der Informationsfülle gehören, die zu einer kognitiven Überforderung und zu 

einer Überreizung der Sinne führen kann (Kapitel 3.3.2). Pädagogische Fachkräfte müssen 

sich dieser möglichen Herausforderung bewusst sein und die Kinder im Umgang mit digitalen 

Medien darauf vorbereiten, wie sie systematisch recherchieren können, um nicht überfordert 

zu werden. Der Medienkompetenzbereich „Informieren und Recherchieren“ nach dem Medi-

enkompetenzrahmen NRW beschreibt, welche Kompetenzen Kinder erlernen müssen, um 

diese Herausforderungen bewältigen zu können (Kapitel 3.4.2). Fachkräfte sollten demnach 

bei ihren medienpädagogischen Angeboten darauf achten, diese so zu gestalten, dass die 

Kinder lernen, zielgerichtet zu recherchieren. Somit erlangen die Kinder Medienkompetenz 

beziehungsweise Medienkunde, da sie wissen, wie digitale Medien bedient werden können 

(Kapitel 3.4.1) 

Durch digitale Medien können verzerrte Realitätsvorstellungen entstehen und die realitäts-

gerechte Einschätzung von Sachverhalten kann erschwert werden (Kapitel 3.3.2). Auch 

problematische Verhaltens- und Wertorientierung sowie Manipulation und Propaganda sind 
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Herausforderungen digitaler Medien (Kapitel 3.3.2). Laut dem Medienkompetenzrahmen 

NRW müssen Kinder lernen, wie sie unangemessene Medieninhalte erkennen und wie sie 

mit diesen umgehen können. Zudem sollten sie dazu in der Lage sein die Absichten und 

Strategie einer Quelle zu erkennen und zu bewerten. (Kapitel 3.4.2) Nach Baacke müssen 

Kinder über problematische Prozesse digitaler Medien nachdenken können (Kapitel 3.4.1). 

Beispielsweise bei Medienprojekttagen oder bei AGs, sollten die Fachkräfte den Kindern 

Strategien zur Erkennung und zum Umgang mit unangemessenen Medieninhalten vermit-

teln. Zudem sollten sie den Kindern aufzeigen, welche Merkmale bei einer Quelle beachtet 

werden müssen, um zu erkennen, welche Absichten und Strategien diese verfolgt. Wenn 

Kinder dieses Wissen haben, unterstützt sie das darin beispielsweise Falschmeldungen zu 

bestimmen und zu verstehen, dass die vielfältigen Unterhaltungsangebote nicht der Realität 

entsprechen. So kann verhindert werden, dass Kinder sich problematische Verhaltens- und 

Wertorientierung aneignen. Der Medienkompetenzrahmen NRW besagt außerdem, dass 

Kinder die Wirkung und die Folgen ihres eigenen Mediennutzungsverhaltens verstehen und 

Regeln für die Mediennutzung entwickeln sowie Strategien der Selbstregulierung einsetzen 

können (Kapitel 3.4.2). Wenn pädagogische Fachkräfte durch ihre Angebote, den Kindern 

die Möglichkeit bieten sich über das eigene Medienverhalten und mögliche Strategien der 

Selbstregulierung auszutauschen, können sich Kinder gegenseitig dabei unterstützen Sach-

verhalte besser einzuschätzen und sich nicht durch verzerrte Realitätsvorstellungen beein-

flussen lassen.  

Durch digitale Medien kann die Motivation gesenkt werden, eigenes Wissen zu erwerben. 

Ebenso können negative Folgen, für die Fähigkeit das Informationspotenzial angemessen 

zu nutzen, auftreten. Die Annahme, dass Wissenszugang den Wissenserwerb ersetzen 

kann, fördert diese negativen Folgen. (Kapitel 3.3.2) Daher sollten Fachkräfte den Medien-

kompetenzbereich „Analysieren und Reflektieren“ fördern. Kinder sollen sich laut diesem 

Kompetenzbereich den Chancen und Herausforderungen von digitalen Medien für die ei-

gene Realitätswahrnehmung bewusst sein (Kapitel 3.4.2). Fachkräfte können durch medien-

pädagogische Angebote diese Chancen und Herausforderungen vermitteln und darüber auf-

klären. Wenn Kindern sich dieser Chancen und Herausforderungen bewusst sind, können 

sie nachvollziehen, warum der Wissenszugang mit Hilfe von digitalen Medien den Wissens-

erwerb nicht ersetzen kann, sodass sie das Informationspotenzial angemessen nutzen kön-

nen.  

Digitale Medien können starke Emotionen auslösen. Sie können zu Angst, Machtfantasien 

oder Sensationslust und zu einer Flucht in Scheinwelten führen. (Kapitel 3.3.2) Auch hier ist 

der Medienkompetenzbereich „Analysieren und Reflektieren“ (Kapitel 3.4.2) von Bedeutung. 

Wenn Fachkräfte die Kompetenzen dieses Medienkompetenzbereichs vermitteln, können 
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Kinder Strategien der Selbstregulierung anwenden und wissen welche Medieninhalte unan-

gemessen sind und potenziell starke Gefühle auslösen können. Pädagogische Fachkräfte 

können jedoch auch Medien gezielt einsetzen, um eine bestimmte Reaktion bei den Kindern 

hervorzurufen. Sie können zum Abbau von Stress und Aggressionen genutzt werden oder 

zur Entspannung (Kapitel 3.3.1). Die Fachkräfte können also digitale Medien bei Angeboten 

zur Entspannung einsetzten und die Kinder beruhigen. 

Überzogene Selbstdarstellungen oder die Bloßstellung anderer sowie die Verletzung von 

Schutz- und Persönlichkeitsrechten sind eine Herausforderung der digitalen Medien (Kapitel 

3.3.2). Daher sollten pädagogische Fachkräfte den Kompetenzbereich „Kommunizieren und 

Kooperieren“ bei ihren digitalen Angeboten beachten. In diesem Kompetenzbereich geht es 

darum, dass Kinder wissen, dass Drohungen und Beleidigungen unangemessen sind und 

daraus rechtliche Konsequenzen resultieren können (Kapitel 3.4.2). Kinder verhalten sich 

entsprechend gesellschaftlichen Normen und können Cybermobbing erkennen. Außerdem 

wissen sie, welche Hilfsangebote im Fall von Cybermobbing in Anspruch genommen werden 

können. (Kapitel 3.3.2) Fachkräfte müssen demnach den Kindern gesellschaftliche Normen 

vermitteln, sodass Kinder sich an diesen orientieren können und verstehen, dass die Bloß-

stellung anderer unangemessen ist. Außerunterrichtliche Angebote, welche die nichtformelle 

Bildung steigern, können dazu eingesetzt werden. Nichtformelle Bildung soll die Solidarität 

der Kinder fördern und Normen und Werte vermitteln (Kapitel 2.3.5) und so Kinder dazu 

befähigen, die genannten Herausforderungen digitaler Medien zu bewältigen. Zudem sollten 

sie Kinder darüber aufklären, welche rechtlichen Konsequenzen auf Drohungen und Belei-

digungen folgen können. Um zu verhindern, dass Schutz- und Persönlichkeitsrechte verletzt 

werden, müssen die Fachkräfte auch über diese aufklären und welche Konsequenzen dar-

aus resultieren können, wenn sie missachtet werden. Dies kann mit Hilfe von AGs oder Pro-

jekttagen ermöglicht werden.  

Aufgrund unterschiedlicher Zugangs- und Verarbeitungsmöglichkeiten können Benachteili-

gungen von bestimmten Kindern entstehen (Kapitel 3.3.2). Alle Kinder sollen nach dem Me-

dienkompetenzrahmen NRW dazu fähig sein, digitale Medien anzuwenden und zu bedienen. 

Sie sollen unterschiedliche Medien und Anwendungen kennen und in der Lage sein diese 

zielgerichtet zu verwenden. (Kapitel 3.4.2) Die Ganztagsschule verfolgt das Ziel, mehr Chan-

cengerechtigkeit zu ermöglichen (Kapitel 2.3.4) und einen Grundstock für alle Kinder zu le-

gen (Kapitel 2.3.1). Daher sollten Fachkräfte, bei ihren medienpädagogischen Angeboten, 

auf die Heterogenität der Kinder in Hinblick auf ihre Vorerfahrungen mit digitalen Medien 

achten. Sie sollten das Ziel verfolgen, allen Kindern den Kompetenzbereich „Bedienen und 

Anwenden“ zu vermitteln, sodass ihre unterschiedlichen Zugangs- und Verarbeitungsmög-

lichkeiten keinen Nachteil darstellen.  
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4.5 Ziele der Ganztagsschule und Chancen digitaler Medien 

Eines der Ziele von Ganztagsschulen ist die Erhöhung nichtformeller Bildung. Kinder sollen 

mit Hilfe von nichtformeller Bildung zu selbstbewussten und selbstbestimmten Individuen 

heranwachsen. Sie sollen sich den Emotionen anderer und den eigenen Emotionen bewusst 

sein, sowie eigenständig handeln können. (Kapitel 2.3.5). Damit Fachkräfte dazu beitragen 

dieses Ziel zu erreichen, können sie digitale Medien einsetzen. Digitale Medien können die 

Offenheit, Toleranz und Kritikbereitschaft der Kinder fördern (Kapitel 3.3.1). Pädagogische 

Fachkräfte können Kinder darin unterstützen, wie sie mit Hilfe digitaler Medien andere Sicht-

weisen kennenlernen können. Dadurch werden Kinder dazu befähigt, sich die Emotionen 

anderer bewusst zu machen. Digitale Medien können ebenfalls das selbstgesteuerte und 

das selbstverantwortliche Lernen fördern (Kapitel 3.3.1). Bei digitalen Lerntheken können 

Kinder selbst entscheiden, mit welchen Lerninhalten sie sich auseinandersetzen und sich 

selbst überprüfen. Das ermöglicht Fachkräften das selbstgesteuerte und selbstverantwortli-

che Lernen der Kinder zu fördern. Lerntheken sind innerhalb und außerhalb des Unterrichts 

einsetzbar, da das Material immer zur Verfügung steht (Kapitel 3.6). Dies ermöglicht den 

pädagogischen Fachkräften eine bessere Verknüpfung von unterrichtlichen und außerunter-

richtlichen Angeboten und trägt zur Rhythmisierung von Ganztagsschulen bei.  

 

4.6 Vergleich Lehrkräfte und weiteres pädagogisches Personal  

Zu den Kompetenzen von Lehrkräften, im Kontext der Digitalisierung, gehört die Berücksich-

tigung des Alters der Kinder. Lehrkräfte müssen demnach entscheiden, welche Aspekte der 

Medienerziehung je nach Alter der Kinder relevant sind. (Kapitel 3.7) Pädagogische Fach-

kräfte sollen an dem Vorwissen der Kinder anknüpfen und Sachverhalte altersgerecht erklä-

ren (Kapitel 2.5.1). Das Vorwissen der Kinder kann sich, je nachdem wie alt sie sind, unter-

scheiden. Daher muss das weitere pädagogische Personal bei medienpädagogischen An-

geboten ebenfalls darauf achten an wie alt die Kinder sind.  

Lehrkräfte benötigen daneben die Kompetenz medienpädagogische Ideen und Konzepte zu 

verstehen und diese im Unterricht umzusetzen (Kapitel 3.7). Das weitere pädagogische Per-

sonal muss diese Kompetenz ebenfalls besitzen, um vor allem im außerunterrichtlichen Be-

reich, also für die Hausaufgabenbetreuung, Lernangebote, Projekte, AGs und Freizeitange-

bote (Kapitel 2.5.1), medienpädagogische Ideen und Konzepte, einzusetzen.  

Lehrkräfte können Medien zur Selbstverwaltung einsetzen. Zum Beispiel, um Noten und 

Zeugnisse zu verwalten. (Kapitel 3.7) Das weitere pädagogische Personal vergibt keine No-

ten, weshalb Fähigkeiten zur Verwaltung von Noten mit digitalen Medien nicht erforderlich 
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sind. Jedoch ist es die Aufgabe von Fachkräften, in den Kontakt mit Erziehungsberechtigten 

zu treten, um sie über den Lernstand ihrer Kinder zu informieren (Kapitel 2.51). Daher kön-

nen sie digitale Medien nutzen, um den Lernstand der Kinder festzuhalten und zu verwalten 

und somit den Erziehungsberechtigten eine Rückmeldung geben zu können.  

Lehrkräfte benötigen medienunspezifische Kompetenzen wie Lesen und Schreiben (Kapitel 

3.7). Auch pädagogische Fachkräfte benötigen diese Kompetenzen, damit sie in der Lage 

sind Kindern diese zu vermitteln. Des Weiteren benötigen Lehrkräfte medienspezifische, 

aber domänenunspezifische Kompetenzen wie den Umgang mit digitalen Werkzeugen (Ka-

pitel 3.7). Damit das weitere pädagogische Personal medienpädagogische Angebote durch-

führen kann, müssen auch sie wissen wie die digitalen Werkzeuge, die sie einsetzen, funk-

tionieren. Für Lehrkräfte spielen zusätzlich medien- und domänenspezifische Kompetenzen 

eine Rolle (Kapitel 3.7). Sie müssen in der Lage sein beispielsweise bestimmte Apps in Be-

zug auf bestimmte Unterrichtsinhalte zu verwenden (Kapitel 3.7). Das weitere pädagogische 

Personal benötigt ebenso medien- und domänenspezifische Kompetenzen. Sie müssen über 

Fachwissen, didaktisches Wissen und fachdidaktisches Wissen verfügen (Kapitel 2.51) 

Wenn sie digitale Medien bei der Hausaufgabenbetreuung oder bei Lernangeboten einset-

zen, benötigen sie deshalb einerseits Kenntnisse über die Inhalte, die durch die Hausaufga-

ben oder die Lernangebote vermittelt werden sollen. Andererseits benötigen sie Wissen dar-

über, welche Apps oder Geräte sie dazu einsetzen können, wie diese funktionieren und wie 

diese in den Angeboten umgesetzt werden können.   

Lehrkräfte müssen Defizite in ihrer eigenen Medienkompetenz ständig auf der Grundlage 

von Entwicklungen im Medienbereich aufarbeiten (Kapitel 3.7). Wie bereits in Kapitel 4.3 

beschrieben, müssen auch Fachkräfte ihre eigene Medienkompetenz ständig weiterentwi-

ckeln, da Medien und Medienpädagogik sich rasant verändern. Zudem verändern sich die 

Ansprüche von Ganztagsschulen, an die sich pädagogische Fachkräfte anpassen müssen 

(Kapitel 4.3). Lehrkräfte müssen außerdem dazu fähig sein Bildungs- und Erziehungsaufga-

ben mit Hilfe von Medien zu bewältigen (Kapitel 3.7). Das weitere pädagogische Personal 

an Ganztagsschulen hat auch einen Bildungs- und Erziehungsauftrag und übernimmt ver-

schiedene Aufgabenbereiche, um diese zu erfüllen (Kapitel 2.51). Beim Einsatz von digitalen 

Medien müssen auch sie sich ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag bewusst sein und die 

Kompetenz besitzen, mit Hilfe von digitalen Medien diese Aufträge umzusetzen.  

Bei ihrer Arbeit müssen Lehrkräfte, Aspekte der Mediensozialisation von Kindern beschrei-

ben und entscheiden, welche relevant für Erziehung und Bildung sind (Kapitel 3.7). Eine 

Herausforderung von digitalen Medien in Schulen ist die Diskrepanz der Lebenswelten zwi-

schen Lehrkräften und Schüler*innen in Bezug auf die Mediennutzung (Kapitel 3.3.2). Zwi-

schen den Kindern und dem weiteren pädagogische Personal könnten diese Diskrepanzen 
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ebenfalls auftreten. Daher müssen sie, um diese Herausforderung zu überwinden, die Medi-

ensozialisation von Kindern beschreiben können und medienpädagogische Angebote da-

nach ausrichten.  

Lehrkräfte müssen die Fähigkeit besitzen zu beurteilen, welche Ergebnisse und Methoden 

der Medienforschung für die Medienerziehung und die Medienbildung in Grundschulen wich-

tig sind (Kapitel 3.7). Das weitere pädagogische Personal muss sich bei ihren Angeboten an 

den Bedürfnissen der Grundschulkinder orientieren (Kapitel 2.5.1). Sie müssen daher eben-

falls beurteilen können, welche der genannten Aspekte für die Grundschulkinder relevant 

sind. 

Die Lehrkräfte müssen, in Bezug auf die Digitalisierung von Schulen, Konzepte, Theorien 

und empirische Forschungsergebnisse zu medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsauf-

gaben erläutern und einschätzen können, wie relevant sie für die eigene Praxis sind (Kapitel 

3.7). Fachkräfte müssen ihre eigene Medienkompetenz ständig weiterentwickeln und dafür 

neue Entwicklungen in der Medienpädagogik beobachten und sich das neue Wissen aneig-

nen (Kapitel 4.3). Wie anhand des allgemeinen Kompetenzmodells erkennbar, muss das 

weitere pädagogische Personal für die Umsetzung von medienpädagogischen Angeboten, 

sich das Wissen nicht nur aneignen, sondern es auch verstehen und reflektieren können 

(Kapitel 4.1). Deshalb muss auch das weitere pädagogische Personal die oben genannten 

Aspekte erläutern und ihre Relevanz einschätzen können.  

Lehrkräfte müssen Medienangebote, die für Kinder interessant sind, analysieren und bewer-

ten können (Kapitel 3.7). Das pädagogische Personal muss bei ihren Angeboten auf die 

Qualitätsmerkmale achten. Die Angebote sollen inhaltlich klar sein und sich am Kind orien-

tieren. (Kapitel 2.5.1). Daher muss auch das weitere pädagogische Personal wissen, welche 

Medienangebote für die Kinder interessant sind und sie hinsichtlich der Qualitätsmerkmale 

bewerten können.  

Ebenfalls analysieren und bewerten können, sollten Lehrkräfte bereits vorhandene Unter-

richtseinheiten oder Projekte zu medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben. 

Lehrkräfte sollten zusätzlich eigene medienbezogene Unterrichtseinheiten oder Projekte 

durchführen und evaluieren können. (Kapitel 3.7) Laut dem Allgemeinen Kompetenzmodell 

sollten pädagogische Fachkräfte ihr Handeln evaluieren und analysieren können (Kapitel 

2.5.2). Das heißt, dass auch sie ihre eigenen medienbezogenen Projekte, evaluieren und 

analysieren sollten, um ihre Handlungspotenziale weiterzuentwickeln.  

Zu den Aufgaben von Lehrkräften in Bezug auf Digitalisierung gehört die schulspezifische 

Weiterentwicklung von Konzepten für die Medienerziehung und Medienbildung (Kapitel 3.7). 

Eine Aufgabe des weiteren pädagogischen Personals ist die Entwicklung eines Leitbilds 
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beziehungsweise eines schulischen Konzepts (Kapitel 2.5.1). Beide Gruppen sind demnach 

an schulspezifischen Weiterentwicklungen in Bezug auf Medien beteiligt. Das weitere päda-

gogische Personal ist Teil eines multiprofessionellen Teams und es gehört zu ihren Aufgaben 

gemeinsam mit dem anderen Personal zu arbeiten (Kapitel 2.4.4). Lehrkräfte müssen bei 

der Entwicklung, der Umsetzung und der Evaluation eines schuleigenen Konzepts zur Me-

dienbildung und -erziehung mit anderen Akteur*innen zusammenarbeiten (Kapitel 3.7). Da-

her muss das pädagogische Personal als Teil eines multiprofessionellen Teams genauso wie 

Lehrkräfte die Kompetenz besitzen mit den anderen Akteur*innen gemeinsam an einem 

schuleigenen Konzept zur Medienbildung und -erziehung zu arbeiten, dieses umzusetzen 

und zu evaluieren.  

Bei der Weiterentwicklung eines Konzepts für die Medienerziehung und Medienbildung müs-

sen Lehrkräfte institutionelle Bedingungen darstellen (Kapitel 3.7). Für den Einsatz von digi-

talen Medien an Ganztagsschulen werden bestimmte Rahmenbedingungen benötigt (Kapitel 

3.5), weshalb das weitere pädagogische Personal bei der Entwicklung eines Leitbildes diese 

berücksichtigen muss. 

 

 

5.0 Fazit  

Das Ziel dieser Arbeit war es, anhand der vorhandenen Literatur zu analysieren, wie sich 

das weitere pädagogische Personal an der Digitalisierung von Ganztagsschulen beteiligen 

kann und welche Kompetenzen sie dafür benötigen. Daher wurde der Theorieteil dieser Ar-

beit in Kapitel zwei und drei dargestellt. Zunächst konnte festgestellt werden, dass sich die 

Ganztagsschule in den letzten hundert Jahren von der traditionellen Ganztagsschule zur 

modernisierten Ganztagsschule entwickelt hat. Im zweiten Kapitel wurde dann die Ganztags-

schule vorgestellt, indem die verschiedenen Organisationsformen dargelegt wurden. In dem 

Kapitel wurde deutlich, dass Ganztagsschulen aufgrund von verschiedenen Kriterien einge-

teilt werden können und es viele verschiedene Organisationsformen gibt. Die Ganztags-

schule verfolgt verschiedene Ziele und soll diverse Erwartungen erfüllen. Dazu gehört, die 

vier grundlegenden Aufgaben einer Grundschule zu erfüllen, bessere Vereinbarkeit von Fa-

milie und Beruf zu ermöglichen, demokratisches Lernen und Partizipation umzusetzen, einen 

adäquaten Umgang mit Heterogenität zu gewährleisten und die formelle sowie die nicht-

formelle Bildung zu steigern. An Ganztagsschulen sollen einige Konzepte umgesetzt werden. 

Die Rhythmisierung, die Mittags- und Tagesverpflegung, die Kooperation mit Erziehungsbe-

rechtigten, die inner- und außerschulische Kooperation, die Hausaufgabenbetreuung und die 

Freizeitangebote sind Konzepte der Ganztagsschule. Zusätzlich wurde das weitere 
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pädagogische Personal vorgestellt. Das weitere pädagogische Personal bringt diverse Qua-

lifikationen mit und erledigt verschiedene Aufgaben im außerunterrichtlichen, aber auch im 

unterrichtlichen Bereich, wobei sich viele Fachkräfte Schwerpunkte in ihrer Arbeit setzen. 

Außerdem benötigen sie einige Kompetenzen, um ihre Aufgaben zu erledigen. Das dritte 

Kapitel behandelte die Digitalisierung von Ganztagsschulen. Es wurde verdeutlicht, dass es 

für Digitalisierung zwei Interpretationen gibt und der Begriff Veränderungen auf mehreren 

Ebenen beschreibt. Für Medien gibt es ebenfalls verschiedene Definitionen, wobei sie grob 

in analoge und digitale Medien unterteilt werden können. Außerdem konnte festgehalten 

werden, dass sich die Medienpädagogik seit der Jahrtausendwende rasant verändert und 

weiterentwickelt hat in Bezug auf medienpädagogische Haltungen aber auch auf medienpä-

dagogische Forschungen. Es konnte des Weiteren herausgestellt werden, dass die Nutzung 

digitaler Medien Chancen aber auch Herausforderungen mit sich bringt und verschiedene 

Rahmenbedingungen gegeben sein sollten, damit digitale Medien im Kontext Ganztags-

schule eingesetzt werden können. In der Ganztagsschule können digitale Medien einen viel-

fältigen Einsatz finden durch beispielsweise Apps oder Lernprogramme. Außerdem benöti-

gen die Lehrkräfte vielfältige Kompetenzen, um digitale Medien in der Schule einsetzen zu 

können. 

Im vierten Kapitel wurden die Inhalte aus dem Theorieteil interpretiert und in Hinblick auf die 

ausgehende Fragestellung diskutiert. Das vierte Kapitel wurde dafür in sechs Unterkapitel 

aufgeteilt. In Kapitel 4.1 wurde das Allgemeine Kompetenzmodell in Hinblick auf den Einsatz 

von digitalen Medien analysiert. Demnach benötigen die Fachkräfte Wissen über die digita-

len Medien, die im schulischen Kontext eingesetzt werden können und methodische Fertig-

keiten, um diese verwenden zu können. Daneben müssen Fachkräfte motiviert sein, digitale 

Medien einzusetzen und ihr Handeln in Bezug auf Medien ständig reflektieren. Um sich an 

der Digitalisierung von Ganztagsschulen bzw. Ganztagsklassen zu beteiligen, können die 

Fachkräfte an der Entwicklung oder der Weiterentwicklung eines Leitbilds in Bezug auf digi-

tale Medien mitarbeiten. Dadurch können sie auch die Bereitschaft der Lehrkräfte, digitale 

Medien einzusetzen, beeinflussen. (Kapitel 4.2) Digitale Medien können zudem in weiteren 

Aufgabenbereichen der Fachkräfte eingesetzt werden. Sie können in AGs oder Projektwo-

chen verwendet werden und dadurch dabei unterstützen Ziele der Ganztagsschule wie de-

mokratisches Lernen zu erreichen. Auch hier sind die Einstellungen der Fachkräfte, wie die 

Motivation und eine demokratische Grundhaltung von Bedeutung. Auch für den Kontakt zu 

Erziehungsberechtigten können Fachkräfte digitale Medien einsetzen, wobei sie die Hetero-

genität der Erziehungsberechtigten berücksichtigen müssen. Die Heterogenität der Kinder 

und die Qualität der digitalen Medien sind ebenfalls zu berücksichtigen. Digitale Medien kön-

nen auch zur Rhythmisierung beitragen. Des Weiteren müssen Fachkräfte die Entwicklung 

der Medienpädagogik und der Ganztagsschule beobachten und ihr medienpädagogisches 
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Handeln dieser Entwicklung anpassen und weiterentwickeln. Der Austausch über digitale 

Medien mit dem anderen Personal ist ebenfalls von Bedeutung, sodass die eigene Expertise 

und die der Kolleg*innen sich verändern und erweitern. (Kapitel 4.3) Um den Herausforde-

rungen digitaler Medien gerecht zu werden, können sich Fachkräfte am Medienkompetenz-

rahmen NRW und am Medienkompetenzbegriff orientieren. Die Vermittlung dieser Kompe-

tenzen unterstützten die Kinder bei der Bewältigung dieser Herausforderungen. Die Fach-

kräfte sollen, durch entsprechende Angebote, den Kindern ermöglichen zu lernen, wie sie 

recherchieren können und wie sie unangemessene Medieninhalte sowie die Absichten von 

Quellen erkennen können. Des Weiteren sollten Fachkräfte den Kindern ermöglichen, sich 

über ihr eigenes Medienverhalten auszutauschen. Fachkräfte sollen ebenfalls die Chancen 

und Herausforderungen von digitalen Medien vermitteln und sie können digitale Medien ein-

setzen, um bestimmte Emotionen wie Entspannung auszulösen. Darüber hinaus sollen 

Fachkräfte gesellschaftliche Normen vermitteln, über rechtliche Konsequenzen bei Drohun-

gen oder Beleidigungen aufklären und Schutz- und Persönlichkeitsrechte erklären. Fach-

kräfte können zudem die Chancen digitaler Medien nutzen, um die Ziele der Ganztagsschule 

zu erreichen. Zum Beispiel kann mit Hilfe von Lerntheken das eigenständige und selbstge-

steuerte Lernen gefördert werden (Kapitel 4.4). In Kapitel 4.6 konnte dargestellt werden wie 

viele Gemeinsamkeiten Lehrkräfte und das weitere pädagogische Personal in Bezug auf die 

benötigten Kompetenzen für den Einsatz von digitalen Medien aufweisen. Beide müssen 

sich bei ihren medienpädagogischen Angeboten am Alter der Kinder orientieren und benöti-

gen Kompetenzen, um medienpädagogische Ideen und Konzepte zu verstehen und umzu-

setzen. Auch können beide digitale Medien zur Selbstverwaltung nutzen. Beide Gruppen 

benötigen zusätzlich medienunspezifische, medienspezifische, domänenunspezifische und 

domänenspezifische Kompetenzen. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht in der Notwendig-

keit die eigene Medienkompetenz ständig weiterzuentwickeln und dazu in der Lage zu sein 

den Erziehungs- und Bildungsauftrag mit Hilfe von digitalen Medien bewältigen zu können. 

Bei der Arbeit mit digitalen Medien müssen beide Gruppen bewerten können, welche As-

pekte der medienpädagogischen Forschung für die eigene Praxis von Bedeutung sind und 

welche Medienangebote in Hinblick auf die Interessen der Kinder relevant sind. Medienan-

gebote sollten beide analysieren können in Hinblick auf die Interessen der Kinder und auch 

die eigenen Medienangebote sollten analysiert und evaluiert werden. Beide sollen sich bei 

der Entwicklung eines Medienleitbilds beteiligen und dabei miteinander kooperieren und zu-

sammenarbeiten.  
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