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1.0 Einleitung

»Deutsche Grundschulen sind oldschool“ (Fokken, 2023), nennt der Spiegel ihren Artikel Gber
die Nutzung von digitalen Medien an deutschen Grundschulen. In dem Artikel wird erlautert,
dass Deutschland, laut der Iglu-Studie, deutlich schlechter abschneidet als viele andere Lan-
der weltweit, wenn es um den Einsatz von digitalen Medien geht (Fokken, 2023). In den
Lebenswelten der Kinder spielen digitale Medien jedoch eine immer grof3ere 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 &
Gléckler, 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
Fernsehgerat, wobei 61 % ein Femnsehgerat mit Internetzugang haben. (Feierabend et al.,
2023, S. 5) Die Gerate werden Uberwiegend fur 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 férdern
(Breiter, Aufenanger, Averbeck, Welling & Wedjelek, 2013, S. 5). Grundschulen haben diese
Aufgabe, da sie sich an den Lebenswelten der Kinder orientieren missen, um ihnen die
noétigen Handlungskompetenzen vermitteln zu kénnen. Kinder missen im Umgang mit den
Potenzialen und Gefahren digitaler Medien begleitet werden und auf die zuklinftigen Lebens-
aufgaben vorbereitet werden. Digitale Medien fordern zudem Entwicklungspotenziale und

kénnen Unterrichtsprozesse unterstiitzen sowie die Effizienz steigemn. (Irion, 2018, S. 3 ff.)

Vor diesem Hintergrund hat sich die Kultusministerkonferenz mit dem Thema ,Dimension
Digitalisierung — Digital unterwegs im Ganztag“ (BMBF, 2023) beschaftigt. Die Kultusminis-
terkonferenz ist zu dem Ergebnis gekommen, dass das Schulmanagement und die Organi-
sation von Ganztagsschulen von der Digitalisierung profitieren kénnen. Ein weiteres Ergeb-
nis ist, dass die Digitalisierung auch Vorteile fur die individuelle Forderung der Schiiler*innen
mit sich bringen kann. Hervorgehoben werden hier die Lehrkrafte, die die Schiler‘innen be-
gleiten, um neue Zugange in die digitale Welt erforschen zu kénnen. (BMBF, 2023) Welche
Aufgaben das weitere padagogische Personal im Kontext der Digitalisierung hat und welche
Kompetenzen diese dafiir mitbringen missen, wird in der Literatur kaum beschrieben. Dar-

aus ergibt sich die Fragestellung ,Wie kénnen sich Fachkrafte in Ganztagsklassen an der



Digitalisierung von Grundschulen in NRW beteiligen und welche Kompetenzen mussen sie

hierzu erwerben?*.

Um diese Fragestellung beantworten zu kénnen, wird der theoretische Teil dieser Arbeit in
zwei Hauptkapitel unterteilt. Zu Beginn wird die Ganztagsschule vorgestellt. Dazu werden
zunachst die verschiedenen Organisationsformen von Ganztagsschulen erlautert. Wobei je-
doch die gebundene Ganztagsschule im Fokus dieser Arbeit steht, da diese Form aus-
schliel3lich Ganztagsklassen besteht. In Kapitel 2.2 wird dann die Entwicklung der traditio-
nellen Ganztagsschule zur modernen Ganztagsschule dargestellt. Anschlieliend werden die
Erwartungen und Ziele der Ganztagsschule vorgestellt. Dazu zahlen 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 Heterogenitat (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-
schlieliend wird das Kapitel Mittag- und Tagesverpflegung sowie das Kapitel Kooperation mit
Erziehungsberechtigten dargelegt. In Kapitel 2.4.4 wird die inner- und aufRerschulische Ko-
operation sowie multiprofessionelle Teams an Ganztagsschulen dargestellt und in Kapitel
2.4.5 wird die individuelle Forderung und die Hausaufgabenbetreuung veranschaulicht. Das
letzte Unterkapitel beschreibt die Freizeitangebote an Ganztagsschulen. Danach werden die
Fachkrafte, die neben den Lehrkraften an Ganztagsschulen arbeiten, vorgestellt, indem ihr
Aufgabenprofil und die nétigen Kompetenzen (Kapitel 2.5.1) sowie das Allgemeine Kompe-
tenzmodell (Kapitel 2.5.2) erlautert werden. SchlieBlich wird auf die Digitalisierung der Ganz-
tagsschule eingegangen (Kapitel 3.0). Daflir werden zunachst die Begriffe Digitalisierung
und Medien dargelegt (Kapitel 3.1). Danach wird die Geschichte der Medienpadagogik seit
der Jahrtausendwende dargestellt. Das Kapitel 3.3 beschaftigt sich mit den Chancen und
Herausforderungen von digitalen Medien. Anschlielend werden die Ziele der Ganztags-
schule in Bezug auf digitale Medien vorgestellt (Kapitel 3.4). Dazu gehdrt 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 fur den Einsatz von digitalen Medien an Ganztagsschulen notwendig sind (Kapitel 3.5).
Das Kapitel 3.6 handelt von mdglichen Umsetzungsmaglichkeiten digitaler Medien im unter-
richtlichen und auf3erunterrichtlichen Kontext. Zudem werden die benétigten Kompetenzen

von Lehrkraften 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 daflr 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 fur den Einsatz digitaler Medien fur
die Handlungsfelder des weiteren padagogischen Personals spielen (Kapitel 4.2). Daraufhin
wird interpretiert wie digitale Medien in den Aufgabenbereichen des weiteren padagogischen
Personals eingesetzt werden kdnnen 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 padagogische Personal im Sinne des Medienkompetenzrahmen NRW und des Medien-
kompetenzbegriffs diese Herausforderungen bewaltigen kann. Danach wird dargestellt, wie
das padagogische 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 Lehrkrafte in Bezug auf Digitalisierung und den
Kompetenzen des padagogischen Personals aufgezeigt. AbschlieRend 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 erldutert. Daraufhin folgt eine Darstellung der Entwicklung
der traditionellen Ganztagsschule zur modernisierten Ganztagsschule. Anschlieliend wer-
den die Erwartungen und Ziele einer Ganztagsschule sowie ihre Konzepte dargelegt. Zum
Schluss wird das Aufgabenprofil und die Kompetenzen des weiteren padagogischen Perso-

nals dargestellt und das Allgemeine Kompetenzmodell wird erlautert.

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 Grofteil der Bundeslander geht die
Grundschule von der ersten bis zur vierten Klasse. Meist sind die Klassengemeinschaften
an Grundschulen altersabhangig, obwohl Modelle des jahrgangsubergreifenden Lernens
existieren. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 15) Laut der Kulturministerkonferenz (KMK) muss
den Schiler*innen ermoglicht werden, an mindestens drei Tagen in der Woche fir mindes-
tens sieben Stunden in der Schule verweilen zu kbnnen, damit eine Grundschule den Titel
Ganztagsschule erhalten kann. Des Weiteren nennt die KMK die Voraussetzung, dass den
Schiler*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



Schiler*innen, die am Ganztag teilnehmen verbringen den ganzen Tag dort. Das heil3tin der
Regel von acht bis funfzehn Uhr (Hohmann, Kamski & Schnetzer, 2012, S. 20).

Der Ganztagsschulverband hat ebenfalls einen Ganztagsschulbegriff entwickelt, der dem der
Kultusministerkonferenz ahnelt, aber auch Unterschiede aufweist. Demnach ist eine Ganz-
tagsschule eine Ganztagsschule, wenn die Schiler‘innen an mindestens vier Tagen fir min-
destens sieben Stunden in der Schule verweilen, anstatt drei Tage. Der Ganztagsschulver-
band erganzt den Ganztagsschulbegriff durch weitere Bedingungen. Zum Beispiel die aus-
reichende Ausstattung mit weiterem padagogischem Personal. (Ganztagsschulverband o0.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 ausschlieRlich 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 ganztagi-
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 gehdren zu den
integrativen Modellen (Dollinger, 2014, S. 23).

Aullerdem kdénnen Ganztagsschulen zwischen den Prozessmerkmalen unterschieden wer-
den. Daflir wurden sich vier Dimensionen angeschaut. Die erste Dimension ist die Anzahl
der Angebote. Dazu gehdren Angebote zur Leistungsforderung, zum sozialen und interkul-
turellen Lernen oder Freizeitangebote. Eine weitere Dimension ist die Kooperation von Lehr-
kraften im Unterricht, mit Eltern oder Zielsetzungen, sowie die Kooperation zwischen Lehr-
kraften und weiterem padagogischem 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 Lehrkrafte und das weitere padagogische Perso-
nal der individuellen Férderung von Schiler*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 herkdbmmlichen Schulen, bei denen besonders Angebote zur Leistungsférderung 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 Leistungsférderung und der Freizeit, jedoch fallt die Koopera-

tion zwischen Lehrkraften und dem weiterem padagogischem Personal gering aus. Die
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kooperative Schule zeichnet sich durch hohe Werte der Kooperation und Zielorientierung
aus. Die Angebotshaufigkeit insbesondere im Freizeitbereich ist niedrig. Als letzte Form der
Ganztagsschule wird die rhythmisierte Schule genannt. Diese hat in allen Bereich uberdurch-
schnittliche Werte, obwohl die Kooperation zwischen Lehrkraften und dem weiterem pada-
gogischen Personal geringer ausfallt als bei den kooperativen Schulen. (Rauschenbach et
al., 2012, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 31)

Jurgen Rekus hat eine Differenzierung nach Leitideen vorgenommen. Demnach gibt es die
offenen Schulen, die das Ziel haben zuverldssige 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
Aktivtaten statt. Die Teilnahme ist flr alle Schilerinnen verpflichtend. Die Unterrichtsschule
teilt den Unterricht auf zwei Bldcke am Vormittag und Nachmittag auf. Es gibt keine ergan-
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 I&sst sich bis zu 100 Jahre zurlickver-
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 Einfihrung einer Schulpflicht fir Kinder von sechs
bis 12 Jahren. (Dollinger, 2014, S. 14) Der Schultag ging von acht bis zwolf 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 beschrankte Halbtagsschule entwickelte sich 1870 in Preuf3en
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 unterstutzten sie heimische Betriebe oder den Haushalt ihrer Eltern (Burk, 2006, zitiert
nach Dollinger, 2014, S. 14). Die Halbtagsschule entwickelte sich auch, da die Klassenrdaume
zu klein waren und es zu wenige Lehrkrafte gab. Die 1919 eingefuhrte allgemeine Schul-

pflicht, bedeutete das Ende der traditionellen Ganztagsschule. (Dollinger, 2014, S. 14) Die
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Reformpadagogik forderte, dass neuartige padagogische Konzepte den Frontalunterricht er-
setzen sollten, und strebte eine ganzheitliche und ganztagige Bildung an. Viele verschiedene
Schulen folgten dieser Idee. Als Wegbereiter flr 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 Reformpadagogik wenig nachhaltigen Einfluss
auf die moderne Ganztagsschule (Ludwig, 2008, S. 518). Zusatzlich wurden wahrend des
Nationalsozialismus reformpadagogische Schulreformbestrebungen unterbunden. Das Bil-
dungssystem agierte im Sinne der Ideologie des Regimes. Trotzdem arbeiteten viele Pada-
gog*innen im Exil aber auch innerhalb von Deutschland weiter an ihren Ideen im Sinne der
Reformpadagogik. 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 auRerschulische Betreu-
ungseinrichtungen, was bis heute nachwirkt. In der Bundesrepublik herrschten ein tradiertes
Rollenverstandnis und Familienbild. 1955 wurde der Ganztagsschulverband ,Gemeinniitzige
Gesellschaft Tagesheimschule“ gegriindet. 1965 bis 1975 erfolgte dann eine sozialwissen-
schaftlich und sozialpolitisch orientierte Bildungsreform, was die Entwicklung der Ganztags-
schulen forderte. Der Bildungsrat forderte 1968 die Etablierung von Ganztagsschulen und
1973 forderte der Bildungsgesamtplan nach einem starken Ausbau von Ganztagsschulen.
Die Bund-Lander-Kommission formulierte fiir diesen Ausbau Ziele. Die Diskussion um ganz-
tagige Beschulungsformen erlebte in den 1980ern neuen Aufschwung. Das fuhrte zu ver-
schiedenen Modellvorhaben und Organisationsformen der Ganztagsschule, welche als Vor-
laufer 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 (Stétzel & Wagener, 2014, S. 49). Als bedeutsam
fur 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 Verfigung. Mit diesem Geld sollte die
Schaffung einer Infrastruktur fir Ganztagsschulen geférdert und gestitzt werden sowie die
Schaffung zusatzlicher Angebote. Das Investitionsprogramm hatte zur Folge, dass die Ent-
wicklung von Ganztagsschulen angestoRen wurde, wobei Uberwiegend offene Ganztags-
schulen geférdert wurden. (Dollinger, 2014, S. 15 f.) Ganztagsschulen sind jedoch immer

noch selten, obwohl die Nachfrage grof} ist. (Dollinger, 2014, S. 16)



2.3 Erwartungen und Ziele der Ganztagsschule

Nachdem die Ganztagsschule mitihren unterschiedlichen Organisationsformen und ihre Ent-
wicklung vorgestellt wurde, werden im Folgenden die Ziele und Erwartungen beschrieben.
Als erstes werden die vier grundlegenden Aufgaben erlautert, welche die Ganztagsschule in
der Primarstufe zu erflllen hat. Dann wird das Ziel die Familie und die Auslibung eines Be-
rufs besser vereinbaren zu kénnen, dargestellt. Demokratisches Lernen und Partizipation ist
ein weiteres Ziel der Ganztagsschule und wird in Kapitel 2.3.3 beschrieben. Anschliellend
wird aufgezeigt, wie Ganztagsschulen mit Heterogenitat umgehen sollen. Daneben werden
die inner- und aufRerschulische Kooperation und multiprofessionelle Teams in Ganztags-
schulen vorgestellt und erklart, 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 gehdrt 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 Individualitat, Totalitat sowie Universalitat 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 Uber Erkennt-
niswerkzeuge zu verfiigen, die dazu eingesetzt werden kénnen sich Wissen und die Welt zu
erschliel®en. 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 fur alle zuganglich 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)



Die grundlegende Bildung, eine der vier Aufgaben flr 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 Solidaritatsfahigkeit und Mitgestaltung von Losungsansatzen, die
Erarbeitung von Konfliktbereitschaft und -fahigkeit, die Argumentationsbereitschaft und -fa-

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

AuBerdem soll die Schule die Basiskompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen vermitteln,
welche die Basis fir alle anderen Bildungsbereiche, lebenslanges Lernen und selbst-stan-
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 ,Starkung der Personlichkeit” ist die Starkung personaler Kompeten-
zen gemeint. Die Kinder sollen in ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstitzt werden, so-
dass sie Personlichkeitsmerkmale besitzen, die ihnen bei der Bewaltigung zukunftiger und

gegenwartiger 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 Erwerbstatigkeit zu
vereinen, hat politische und volkswirtschaftliche Griinde (Stétzel & Wagener, 2014, S. 55 f.).
Die Geburtenrate ist zu niedrig, was aus sozialpolitischer und demographischer Perspektive
problematisch ist (Stétzel & Wagener, 2014, S. 56). Laut dem Bundesministerium flr Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) wird haufig das Verzichten einer Familiengriindung
damit begriindet, dass zu wenig Zeit fir die Kinder da ware (BMFSFJ, 2006a, S. XXX). Au-
Rerdem sind besonders Alleinerziehende einem Armutsrisiko ausgesetzt. (Stotzel & Wage-
ner, 2014, S. 56) Daher sind gerade Alleinerziehende auf die Betreuungsmoglichkeiten durch
Ganztagsschulen angewiesen. Ganztagsschulen ermdglichen die Aufnahme einer neuen
Tatigkeit, die Ausweitung einer bestehenden Tatigkeit oder eine berufliche Weiterqualifizie-
rung. (Nerowski, 2015, S. 56) Die Vereinbarkeit von Familie und Beruf hatte demnach drei
Effekte. Zum einen entsteht ein wirtschaftlicher Nutzen. Eltern, die aufgrund der Kinderbe-
treuung nur Teilzeit arbeiten kdnnen, bringen Nachteile fir die Unternehmen und die Volks-
wirtschaft. Zudem kénnen Eltern wahrend der Elternzeit keine Weiter- oder Fortbildungen
machen, wodurch ihre Qualifikation an Wert verliert. Fiir die Familien entsteht ebenfalls ein
finanzieller Nutzen, da die langeren Arbeitszeiten das aktuelle Einkommen, die Rentenan-
spriche sowie die Karrierechancen erhdhen und somit zum Wohlstand der Familie beitra-
gen. Die Geburtsrate kann aufgrund der Vereinbarung von Familie und Beruf erhdht werden,

da junge Erwachsene sich bei ihrer Lebensplanung nicht mehr zwischen der
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Familiengrindung und dem Beruf entscheiden missen, sondern beides kombinieren kén-
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 Schiler*innen erméglicht wird,
selbst Entscheidungen zu treffen. Sie sollen Verantwortung fur sich und andere Gbernehmen
und an Entscheidungen teilhaben. Dabei sollen sie die Lage anderer Menschen verstehen
kdnnen 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 tGiber Demokratie. (Edelstein, 2009, S. 80) Umgesetzt wird diese
Art in Form von Unterrichtsinhalten und Unterrichtsfachern (Dollinger, 2014, S. 98). Es geht
hierbei um den Erwerb von Wissen und Informationen tUber die Demokratie als staatliche
Organisationsform (Edelstein, 2009, S. 80). Ganztagsschulen bieten in Hinblick auf ,learning
about democracy®, mehr Zeit als Halbtagsschulen flr zusatzliche Facher, Arbeitsgemein-
schaften oder methodische Grofl¥formen wie Projektwochen, das Aufsuchen aufderschuli-
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 aktivitatszentriert 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 Schuler*innen, Lehrkrafte und Eltern zu aktiven Mitgestaltern.
(Dollinger, 2022, S. 100) Partizipation kann nur durch die Einbeziehung der Schiler*innen
gelingen. Die Padagog*innen werden zudem durch funktionierende Partizipation entlastet.
AulRerdem starkt sie das Gefuhl von Selbstwirksamkeit und praveniert Versagensangst, Min-
derwertigkeitsgefihle und Depression. (Geisler, 2005, zitiert nach Dollinger, 2014, S. 100)
Um Partizipation umzusetzen sind Mitbestimmungen und Mitentscheidungen von Bedeu-
tung. Diese kdnnen durch Wahlen bei beispielsweise einem Schulerparlament oder Klassen-
rat umgesetzt werden. Auch Abstimmungen, Befragungen oder Fragebogenaktionen sind
eine Moglichkeit Mitbestimmungen und Mitentscheidungen zu gewahrleisten. Mitsprache
und Aushandlung sind auch ein Handlungsfeld fir Partizipation. Kooperation, Debatten, Aus-

handlungen, Meinungsartikulationen, Kommunikation, Konfliktbearbeitung und -l6sung sind



Moglichkeiten, diese umzusetzen. Ein weiteres Handlungsfeld von Partizipation ist Mitgestal-
tung und Engagement. Hierfur ist Eigeninitiative, Kooperation, Verantwortungstibernahme,

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 flr Partizipation. Dies gelingt nur, wenn Ganz-
tagsschulen als ganztagiges Bildungskonzept angesehen werden, anstatt als Halbtags-
schule und zusatzlicher Nachmittagsbetreuung. AuRerdem werden die Freiheiten und Parti-
zipationsgelegenheiten an Ganztagsschulen haufig nicht erkannt oder genutzt. (Stétzel &
Wagener, 2014, S. 60 ff.)

2.3.4 Umgang mit Heterogenitat

Mit Heterogenitat sind die Unterschiede aufgrund von Alter, sozialer Herkunft, kultureller Pra-
gung, Religion, Geschlecht etc. gemeint (Kutscher, 2020, S. 59). All diese Erscheinungsfor-
men haben eine Wirkung auf das schulische Lernen und Leisten. Heterogenitat wird einer-
seits als Chance fir 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 haufig unabhangig von ihren Unterschieden gleichbehandelt. Die unter-
schiedlichen Voraussetzungen von Kindern werden dann wiederum als schulleistungsbezo-
gene Ungleichheiten bewertet. (Kutscher, 2020, S. 61) Heterogenitat sollte daher in Schulen
nicht nur anerkannt, sondern dessen Umgang sollte von einem ganzheitlichen Bildungsan-
spruch und Kompetenzorientierung gepragt sein. Ganzheitlich heif3t, dass alle Kinder mit all
ihren Fahigkeiten, Fertigkeiten und Starken fokussiert werden sollen. Kinder sollen somit die
Schule als Ort erleben, an dem sie Erfolge feiern kdnnen und ihre Motivation starken. Kinder,
die in einem Bereich Schwierigkeiten haben, aber in anderen Bereichen besonders gut sind,
sollen trotzdem positive Erfahrungen sammeln kdénnen. (Dollinger, 2014, S. 70 f.) Bei der
Kompetenzorientierung geht es darum, an den Lernbiografien der Kinder anzuknipfen, ei-
gene Lernwege zuzulassen und mit Hilfe von individuellen Anforderungsniveaus sowie For-
derangeboten die Begabungen von Kindern weiterzuentwickeln. Schlisselqualifikationen
und Kompetenzen stehen demnach im Mittelpunkt anstatt Lernziele und -inhalte. (Dollinger,
2020, S. 72) Der Ganztag ist durch die vielfaltig moglichen Unterrichtsformen dazu in der
Lage, individuelle Lernprozesse zu ermdglichen. Auch die unterschiedlichen Lernbiografien
der Kinder kdnnen durch die langere Schulzeit an Ganztagsschulen besser erfasst und be-
ricksichtigt werden. (Dollinger, 2014, S. 73)
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2.3.5 Formelle und nichtformelle Bildung

Von der Ganztagsschule wird erwartet, die Schuler*innen in formeller sowie informeller Bil-
dung hoéher 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 prifen sind, sind weitgehend vorgegeben und werden nach Schulfachern und Jahrgangs-
stufen gegliedert. Die Ergebnisse dieser Priifungen werden auf einer Zahlenskala gemessen
und auf dessen Basis werden Bildungszertifikate vergeben, die den Erwerb formeller Bildung
bescheinigen. Diese Bildungszertifikate berechtigen die Schiler*innen bestimmte Bildungs-
gange einzuschlagen, wie zum Beispiel den Besuch eines Gymnasiums nach Beendigung
der Grundschule. Da die formelle Bildung messbar ist, kdnnen Schuler*innen verglichen wer-
den und festgestellt werden, wie gut ein*e Schuler*in im jeweiligen formellen Inhalt ist.
(Nerowski, 2015, S. 41 f.) In Ganztagsschulen soll die formelle Bildung fir alle Schiler und
Schilerinnen erhéht werden. Es sollen jedoch insbesondere ,schwache® Schiler*innen und
Schilerinnen die sozial benachteiligt sind oder einen Migrationshintergrund haben von der

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

Um formelle Bildung zu erhdhen, kann die Unterrichtszeit an Ganztagsschulen verlangert
werden. Dadurch wirde mehr Zeit zur Verfiigung stehen, um Lehrinhalte an die Schiler*in-
nen zu vermitteln und ihre aktive Lernzeit erh6ht sich. (Helmke, 2012, zitiert nach Nerowski,
2015, S. 44) Um erfolgreich Lernen zu kénnen ist zudem die Motivation der Schiler*innen
notig (Nerowski, 2015, S. 45). Die Motivation kann mit Hilfe von unterschiedlichen Medien,
widerspriichliche Thesen und humorvolle Analogien gesteigert werden. Hilfreich ist es, wenn
die Unterrichtsinhalte mit den Interessen der Schiler*innen in Verbindung gebracht werden
kann. AulRerdem ist eine Passung an die Anforderungsniveaus und Fahigkeiten der Schi-
ler*innen von Bedeutung. Positive und hilfreiche Riickmeldungen helfen ebenso, um die Zu-
friedenheit und somit die Motivation der Schiler*innen zu starken. (Braune, 2008, zitiert nach
Nerowski, 2015, S. 45) Aufgrund der zeitlichen Ressourcen einer Ganztagsschule kénnen
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-
genitat der Schiler*innen zu achten (Wiater, 2005, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 45). Bei
der Unterrichtsorganisation sollten daher die Unterschiede der Schiler*innen in Bezug auf
ihr Lerntempo, Lemnstil, Vorwissen, Methoden, Medien oder Sozialformen berlcksichtigt wer-
den (Nerowski, 2015, S. 45). Férdermal3nahmen dienen ebenfalls, dazu die formelle Bildung
zu erhdhen. Dies kann aulRerhalb des regularen Unterrichts passieren in Form von Foérder-
unterricht (Sandfuchs, 2009, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 46)
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Unter nichtformeller Bildung werden Angebote verstanden, die die Schiler*innen freiwillig
wahlen dirfen (Maschke & Stecher, 2016, S. 4). Die Fertigkeiten und Haltungen, die durch
die nichtformelle Bildung erreicht werden, kdnnen jedoch nicht geprift werden (Nerowski,
2015, S. 46). Die Schuler*innen erhalten demnach keine Zertifizierung (Overwien, 2008, S.
130). Die nichtformelle Bildung kann sich in aulderunterrichtlichen Angeboten angeeignet
werden (Nerowski, 2015, S. 48). Sie soll dazu beitragen, die Schiler*innen zu autonomen
Individuen zu befahigen. Sie sollen selbstbewusst und selbstbestimmt mit gesellschaftlichen
Erwartungen und Zwangen umgehen kdnnen sowie eigenstandig handeln und urteilen. Au-
Rerdem sollen die sozialen Kompetenzen und die Beziehungsfahigkeit gefordert werden.
AufRerdem soll nichtformelle Bildung Partizipation und Solidaritat fordern. Schilerinnen sol-
len Werte und Normen erwerben, die sie dazu befahigen an politischen, gesellschaftlichen

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

Bei aulderunterrichtlichen Angeboten kdnnen die Angebote freier gewahlt werden als beim
Unterricht, da sie weniger an curriculare Vorgaben gebunden sind (Hopf & Stecher, 2014, S.
67). Im auRerunterrichtlichen Bereich sollte auf verschiedene Kriterien geachtet werden, um
die nichtformelle Bildung zu steigern. Die Aktivitdten sollten an den Lebenssituationen der
Kinder anknipfen. Die Interessen, Fahigkeiten und Bedirfnisse der Schiler*innen sollten
bei der Planung und Durchfiihrung bericksichtigt werden sowie ihre familialen, schulischen
und gleichaltrigenbezogenen Lebenslagen. (Grunert, 2012, S. 107) Bei den Aktivitaten ist es
darlber hinaus wichtig, eine Zielstellung zu haben und einen Titel an dem die Schiiler*innen
sich orientieren kénnen. Die Themengebundenheit verrat den Schiler*innen, ob das Ange-
bot ihre Interessen und Erfahrungen anspricht und ob sie daran teilnehmen méchten.
(Grunert, 2012, S. 108) Die Aktivitaten sollten von Rickmeldung, Evaluation und Anerken-
nung gepragt sein, um zu gelingen. Dafiir sollten die Hinweise von Trainer*innen, Rickmel-
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 Schiler‘innen untereinander und mit Erwachse-

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

Informelle Bildung kann auch im Unterricht vermittelt werden (Nerowski, 2015, S. 48). Im
Unterricht sollte eine schuler- und handlungsorientierte Methodik eingesetzt werden. Es kann
unter anderem die Freiarbeit dazu genutzt werden. Hier kbnnen die Schiler*innen sich ein
Arbeitsthema und die Zeiteinteilung selbst festlegen. Dadurch soll die Eigenverantwortung,
Selbststandigkeit, soziale Kompetenz und Solidaritat gestarkt werden. Die Lernumgebung
sollte fur die Freiarbeit vorbereitet werden, indem Lernmaterialien bereitgestellt werden.
(Nerowski, 2015, S. 48) Um die Freiarbeit zu strukturieren, kbnnen Wochenplane eingesetzt

werden. Dabei koénnen Inhalte vorgegeben werden die verpflichtend, freiwillig oder
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wahlpflichtig sind. Das Lernen wird mit Hilfe von Wochenplanarbeit individualisiert und die
Selbststandigkeit wird gefordert. (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 fur die Schuler*innen interessanten
Thema, werden bedeutsame Erfahrungsprozesse initiiert (Traub, 2011, S. 99). Damit Schi-
ler*innen demokratische Prozesse und Partizipation erfahren kénnen, sind Klassenstunden,
Morgenkreise oder Klassenrate eine Option. Es kdnnen individuelle Probleme und Klassen-
probleme angesprochen werden. Auch die Organisation von Ausfligen oder Projekten kann
in diesem Rahmen besprochen werden. (Koehler, 2007, zitiert nach Nerowski, 2015, S. 49)
Im Unterricht kénnen aulerdem Diskussionen geflihrt und kritische Nachfragen gestellt wer-
den. Das soll die Schuler*innen dabei unterstitzen unabhangig 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 erflllen. Dazu gehoéren
die Rhythmisierung, die Mittags- und Tagesverpflegung, die Kooperation mit Erziehungsbe-
rechtigten, die inner- und aufRerschulische Kooperation und multiprofessionelle Teams, die

individuelle Férderung 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 Kindgemafheit gerecht zu werden
(Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 105 f.). Aufgeteilt werden kann die Rhythmisierung in die
innere und aufiere Rhythmisierung. Bei der inneren Rhythmisierung handelt es sich um den
individuellen Lern- und Leistungsrhythmus und die darauf abgestimmte Unterrichtsgestal-
tung und -taktung. Mit der auferen Rhythmisierung ist der Wechsel von Unterricht und an-
deren Bildungsangeboten gemeint. (KMK, 2015, S. 7) Die unterrichtlichen und auf3erunter-
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)

13



2.4.2 Mittag- und Tagesverpflegung

Die Mittags- und Tagesverpflegung kann verschieden organisiert werden. Schulen kdnnen
eine eigene Mensa und Kiiche haben, in der sie das Essen selbst zubereiten. In Verteilerki-
chen wird das Essen warmgehalten und das Geschirr wird gespult. Weit verbreitet sind je-
doch Essenslieferungen durch Caterer oder private und 6ffentliche Einrichtungen. Neben der
Mittagspause sollten auRerdem kleinere Essenspausen angeboten werden. Es gibt bei-
spielsweise das Schulfruchtprogramm, bei dem es kleinere Obstpausen gibt. Manche Schu-
len haben auch wdéchentliche oder monatliche Obstpausen. Zusatzlich sollte eine regelma-
Rige Versorgung mit Getranken Uber den ganzen Tag gewahrleistet werden, damit die Kon-
zentrations- und Leistungsfahigkeit erhalten bleibt. (Dollinger, 2014, S. 64 f.) Fir das Mittag-
essen sollten gemeinsam mit Kindern Regeln erstellt werden. Zum Beispiel Regeln zur Es-
sensausgabe, zum Aufrdumen und Reinigen oder zur Sorge fur die Atmosphéare im Raum
und beim Essen (Wunder, 2006, S. 11). Das gemeinsame Mittagessen dient auch dazu, so-
Ziales Lernen und Kommunikation zu erméglichen. Die Kinder sollen dadurch eine Tischge-
meinschaft erfahren und Tischkultur sowie Tischmanieren einliben. Au3erdem bietet es die

Madglichkeit, 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 Lehrkrafte sind beide Expert*innen flur das
Kind aber in unterschiedlichen Bereichen. Erziehungsberechtigte sind Expert*innen im so-
zio-kulturellen und biografischen Kontext und Lehrkrafte sind im padagogischen Handeln
Expert*innen im sozialen Kontext. Erziehungsberechtigte sollten, vor allem aufgrund der
Hausaufgabenbetreuung innerhalb des Ganztags, einen regelmaRigen Uberblick Uber den
Lern- und Leistungsstand des Kindes erhalten. Daher sollten regelmaflige Gesprache mit
Lehrkraften, dem fachpadagogischen Personal und externen Kraften gesucht werden.
(Dollinger, 2014, S. 105 f.) Bei der Kooperation mit den Erziehungsberechtigten sollte auf die
verschiedenen familidren Lebenslagen geachtet werden und sie sollten bei der Gestaltung

der Zusammenarbeit bericksichtigt werden (Pilchowski & Lipowski, 2022, S. 58).
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2.4.4 Inner- und auBerschulische 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 durchzuflhren (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 123). Die Kooperation innerhalb einer
Ganztagsschule hat eine groRe Bedeutung flir dessen Qualitatsentwicklung. Die Koopera-
tion kann zwischen Lehrkraften, 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 padagogischen 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 gehdren zur sachlichen Ebene. (Bartels & Vierbuchen,
2022, S. 123) Damit die Kooperation zwischen verschieden Personen funktionieren kann, ist
das Agieren auf Augenhéhe nétig (Dollinger, 2014, S. 96). Zudem sollten Kooperationspro-
zesse starker professionalisiert und die Umsetzung sollte gestarkt werden. Die beteiligten
Personen mussen sich auflerdem auf die Zusammenarbeit einlassen kénnen und Bereit-
schaft zeigen sich gestaltend und lernend miteinzubringen. (Bartels & Vierbuchen, 2022, S.
123 f.) AulRerschulische 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, Steingraber, Schafer & Stauvermann, 2022, S. 75).

Ein wichtiger Aspekt der Kooperation an Ganztagsschulen sind multiprofessionelle Teams
(Speck, 2020, S. 1453). Multiprofessionelle Teams werden eine hohe Bedeutung fir die Be-
waltigung von Herausforderungen zugeschrieben und werden mit hohen ,bildungspoliti-
schen, organisatorischen und padagogischen Hoffnungen, Zielen und Reformideen® (Speck,
2020, S. 1453) verbunden. Multiprofessionelle Teams werden als Voraussetzung fur den
Umgang mit Heterogenitat und den individuellen Bedurfnissen 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,
Zustandigkeiten und Handlungsablaufen sowie ein stédndiger Austausch ohne Zeitdruck
wichtig (Speck, 2020, S. 1455). Das Ziel sind unterstitzende, wirksame Maflinahmen und
deren Einsatz fur eine frihzeitige Problemlésung (Bartels & Vierbuchen, 2022, S. 126). In
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der Ganztagsschule kann zwischen innerschulischen padagogischen Kooperations-
partner*innen, innerschulischen nicht-padagogischen Kooperationspartner*innen, auller-
schulischen padagogischen Kooperationspartner*innen und auferschulischen nicht-pada-
gogischen Kooperationspartner*innen unterschieden werden. Innerschulische padagogi-
sche Kooperationspartner*innen sind Lehrkrafte, Sonderpadagog*innen, Erzieher*innen etc.
Innerschulische nicht-padagogische Fachkrafte sind beispielsweise Schulsekretar*innen,
Hausmeister*innen oder das Reinigungspersonal. Fachkrafte der Kinder- und Jugendhilfe,
Bildungswerke etc. sind aufRerschulische padagogische Kooperationspartner*innen. Sport-
vereine, Ehrenamtliche, Eltern usw. sind auf3erschulische nicht-padagogische Kooperations-
partner*innen. (Speck, 2020, S. 1456 f.)

2.4.5 Individuelle Forderung und Hausaufgabenbetreuung

Hausaufgaben haben die Anforderung, die Schiler*innen zu férdern (H6hmann & Schaper,
2008, S. 582). Unter Forderung wird zum einen die Unterstutzung bei Defiziten der Kinder
verstanden, zum anderen auch als Moglichkeiten zur individuellen Schwerpunktsetzung
nach den Interessen der Kinder. Im Unterricht soll dies durch individualisiertes Lernen statt-
finden und im aulerunterrichtlichen Kontext durch Wahl(pflicht)angebote. Individuelle For-
derung wird verbunden mit den Erwartungen von selbststdndigem und eigenverantwortli-
chem Lernen. (Rabenstein, 2015, S. 94) Die Hausaufgabenbetreuung spielt im Kontext von
individueller Férderung eine grof3e Rolle. (Rabenstein, 2015, S. 102) Hausaufgaben in Ganz-
tagsschulen sind auferunterrichtliche Angebote (Nordt, 2020, S. 1048). An Ganztagsschulen
werden sie haufig 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 padagogischer Fachkrafte eine hohere Qualitat aufweisen
(Nordt, 2020, S. 1049). Dadurch sollen sie besser individuell geférdert werden kénnen. Die
Selbststandigkeit, Interesse und die Motivation sollen mit Hilfe der Hausaufgaben gestarkt
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 ,héchste” Entwicklungsstufe gesehen. (Nordt,
2020, S. 1050)
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2.4.6 Freizeitangebote

Zur Gestaltung des Ganztags gehoren auch Freizeitangebote. Der Ganztag soll dazu beitra-
gen, dass Bildung und Freizeit integrativ synthetisiert werden. Mit Freizeitangeboten soll den
Bedurfnissen von Kindern nach Bewegung, Aktivitat, Spiel, Freizeit und Erholung nachge-
kommen werden. Im gebundenen Ganztag wird sich flr einen bestimmten Zeitraum fur mog-
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-
moglichkeiten fur Freizeitangebote hangen zudem von Rahmenbedingungen, Aufnahmeka-
pazitaten und zeitlichen Angebotsméglichkeiten ab (Holtappels, 2007, zitiert nach Harring &
Peitz, 2020, S. 798 f.). Die Angebotsqualitat hangt vom Engagement des padagogischen
Personals, der Rahmenbedingungen und den Unterstlitzungsmdglichkeiten vor Ort ab (Har-
ring & Peitz, 2020, S. 799). Um die Qualitat der Freizeitangebote gewahrleisten zu kénnen
muss das Kollegium innerhalb der Schule und mit auRerschulischen Kooperationspartnern

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

2.5 Fachkrafte an Ganztagsschulen

Die genannten Konzepte und Ziele sind durch entsprechendes Personal realisierbar. Daher
werden im folgenden Kapitel das weiter padagogische tatige Personal, die neben den Lehr-
kraften an Ganztagsschulen arbeiten, vorgestellt. Dabei wird auf ihre verschiedenen Aufga-
ben im Ganztag eingegangen und welche Kompetenzen sie als padagogisches Personal
bendtigen. Des Weiteren wird das ,Allgemeine Kompetenzmodell“ nach Fréhlich-Gildhoff er-

lautert.

2.5.1 Aufgabenprofil und Kompetenzen

An Ganztagsschulen befinden sich neben den Lehrkraften weitere Professionen (Dollinger,
2014, S. 35). Die mdglichen Professionen an Ganztagsschulen sind daher sehr divers
(Dollinger, 2014, S. 35). Das vielfaltige und vielzahlige Personal mit unterschiedlichen Ar-
beitsgebieten, welches neben den Lehrkraften, padagogisch tatig sind, wird als weiteres pa-

dagogisch tatiges Personal bezeichnet (Coelen & Rother, 2014, S. 111).
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Das weitere padagogisch tatige Personal unterscheidet sich hinsichtlich ihrer Qualifikatio-
nen. Als weiteres padagogisches Personal werden unter anderem Erzieher*innen, (Sozial-
)Padagog*innen, Kinderpfleger*innen und Heilpadagog*innen sowie nicht padagogisch Qua-
lifizierte verstanden. Zu den nicht padagogisch Qualfizierten gehdéren Honorarkrafte ohne
abgeschlossene Berufsausbildung, Ubungsleiter*innen, Studierende, Eltern etc. (Coelen &
Rother, 2014, S. 112). Der Bildungsbericht Ganztagsschule NRW hat 2018 erhoben, dass
an 55,5 % der Ganztagsschulen im Primarbereich Fachkrafte mit (Fach-)Hochschulab-
schluss arbeiten. An 87,9 % der Ganztagsschulen im Primarbereich sind Fachkrafte mit
Fachschulabschluss beschaftigt und an 45,0 % sind Fachkrafte mit einem Berufsfachschul-
abschluss. Fachkrafte ohne padagogische 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
Fachkrafte mit abgeschlossenem (Fach-)Hochschulabschluss fir insgesamt 37,4 Wochen-
stunden. 3,5 Fachkrafte mit Fachschulabschluss arbeiten an einer Ganztagsschule fur eine
Gesamtwochenstundenzahl von 75,4. Bei Fachkraften mit Berufsfachschulabschluss sind es
1,7 pro Ganztagsgrundschule fur 33,7 Gesamtwochenstunden. Am meisten vertreten sind
Fachkrafte ohne padagogische Berufsausbildung mit 6,6 Fachkraften pro Ganztagsgrund-
schule fir insgesamt 94,0 Wochenstunden. (Altermann et al., NRW, 2018, S. 16). Das Per-
sonal ist demnach sehr unterschiedlich hinsichtlich ihrer Ausbildung. Fir das diverse Perso-
nal an Ganztagsschulen werden daher gemeinsame Fortbildungen angeboten. Die Fortbil-
dungen koénnen individuell, gruppen-, team-, oder schulbezogen sein. Eine Moglichkeit der
Fortbildung sind ,Tandemfortbildungen®. Diese Tandemfortbildungen werden von je einer
Lehrkraft und Sozialpadagog*in oder Erzieher*in gemeinsam besucht. (Coelen & Rother,
2014, S. 123)

Padagogische Fachkrafte oder das weitere padagogische Personal an Ganztagsschulen be-
teiligt sich unterschiedlich an der Gestaltung des Ganztags. Sie sind fiir die Entwicklung und
Durchfiihrung von Angeboten zustandig und erarbeiten Férderplane gemeinsam mit den
Lehrkraften. Zudem betreuen sie das Mittagessen und werden in der Hausaufgabenbetreu-
ung eingesetzt. Aulerdem pflegen sie Elternkontakt. (Tillmann, 2020, S. 1381 f.) Des Weite-
ren sind sie bei der Entwicklung eines Leitbilds fur die jeweilige Ganztagsschule beteiligt.
Daflir mUssen sie Uber 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 berucksichtigen und ein Verstandnis von Kooperation
besitzen sowie Konzepte der Zusammenarbeit weiterentwickeln. (Sauerwein & Gral3hoff,
2022, S. 34 f.) Das weitere padagogische Personal bietet vor allem fachbezogene Lernan-
gebote, Projekte und AGs an. Auch bei der Gestaltung von Freizeitangeboten sind padago-

gische Fachkrafte beteiligt. Manche Fachkrafte fokussieren sich bei ihrer Arbeit auf einen
18



bestimmten Bereich. So gibt es Fachkrafte, die Uberwiegend fachbezogene Forderangebote
durchfuhren, wahrend andere sich mehr mit fachibergreifenden Angeboten beschéaftigen. Es
gibt auch Fachkrafte, die sich mit weniger bildungsbezogenen Bereichen beschaftigen, son-
dern viel mehr die ,Betreuerrolle“ einnehmen. Die sogenannten Allrounder tbernehmen viel-
faltige Aufgaben wie die Betreuung von Hausaufgaben oder Freizeitangeboten. (Tillmann,
2020, S. 1381 f.) Je nach Schulform und Schule beteiligen sich die padagogischen Fach-
krafte an der Gestaltung und Durchfiihrung des Unterrichts (Seemann, 2017, S. 82)

Fir die verschiedenen Aufgabenbereiche bendtigen Fachkrafte Kompetenzen. Als beson-
ders wichtig wird dabei die persénliche Werthaltung, also das Selbst- und Rollenverstandnis,
Orientierung sowie die Einstellung der Fachkrafte gesehen. Die demokratische Grundhal-
tung, hohe Sensibilitat flr Kinder, fur die eigene Person, fur Kolleg*innen und fir Eltern wer-
den von den Fachkraften erwartet. Des Weiteren sind fachdidaktische Kompetenzen zur Pla-
nung und Durchflihrung von Bildungsangeboten wichtig. Padagogische Fachkrafte bendti-
gen zudem Kompetenzen, um das Lernen von Kindern anzuregen, zu begleiten, zu férdern,
zu sichern und zu beurteilen. Dafir ist eine breite Wissensbasis nétig. Dieses Wissen um-
fasst psychologisches Wissen, padagogisches Wissen, Fachwissen, didaktisches Wissen
und fachdidaktisches Wissen. (Leuchter, 2014, S. 31 f.) Ebenfalls sind Merkmale der Pro-
zessqualitat von Bildungsangeboten zu beachten. Zu den Qualitatsmerkmalen gehdren Klar-
heit und Strukturiertheit, kognitive Aktivierung, Kindorientierung sowie unterstitzende Lern-
begleitung. (Helmke, 2012, zitiert nach Leuchter, 2014, S. 33 f.) Klarheit und Strukturiertheit
unterstitzt die Orientierung flr Kinder und ist wichtig flir Fachkrafte an Ganztagsschulen, da
Regeln dabei helfen eine positive Atmosphare zu schaffen und den Umgang mit Konflikten
beglinstigen. Daneben sind bestimmte Rituale hilfreich, um Tagesablaufe zu strukturieren,
zu organisieren und rhythmisieren (Hacker, 2008, zitiert nach Leuchter, 2014, S. 33). Ange-
bote sollten auRerdem unterschiedliche Funktionsbereiche wie Mathematik, Musik, Kunst
etc. ansprechen und aus strukturiertem Material bestehen. (Tietze, Schuster, Grenner &
RoRbach, 2007, zitiert nach Leuchter, 2014, S. 33) Bei der kognitiven Aktivierung geht es um
das Anknupfen an Vorwissen der Kinder. Die Sachverhalte sollten altersgerecht, angemes-
sen erklart werden und inhaltlich klar sein. Das Spiel dient dafiir als wesentliche Lerngele-
genheit. (Leuchter, 2014, S. 33) Kindorientierung heil3t, sich an den Bedurfnissen der einzel-
nen Kinder zu orientieren, um ihre Motivation und ihre Interessen zu fordern und zu nutzen.
Individuelles Lernen, aber auch soziales Lernen soll angeregt werden. Unter dem Qualitats-
merkmal unterstitzende Lernbegleitung wird das Fordern von Denk- und Lernprozessen so-
wie das selbststandige Handeln verstanden. Differenzierte Sprache und anregende Materi-
alien sollen flexibel und der Situation angemessen eingesetzt werden. Die Kinder sollen ge-

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

Die Kompetenzen (kindheits-)padagogischer Fachkrafte sind auf bildungspolitischer und
wissenschaftlicher Ebene immer wichtiger geworden. Besonders relevant in diesem Diskurs
ist das Allgemeine Kompetenzmodell von Frohlich-Gildhoff. (Mischo, 2023, S. 1)

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

ter Disposition werden die personenbezogenen Handlungsgrundlagen der padagogischen

Fachkrafte verstanden. (Mischo, 2023, S. 1) Die Disposition befahigt demnach Fachkrafte
dazu Situationen oder Probleme zu bewaltigen (Klieme, Avenarius, Blum, Débrich, Gruber,
Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth & Vollmer, 2003, S. 72). Zu diesen Handlungsgrund-
lagen gehdrt zum einen das fachspezifische theoretische Wissen, das reflektierte Erfah-
rungswissen, die Situationswahrnehmung und -analyse, die Motivation der Fachkraft, die
Handlungspotenziale also methodische Fertigkeiten und Fahigkeiten und soziale Kompeten-
zen (Frohlich-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 ermdglichen laut dem Allgemeinen Kompetenzmodell die

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

Zur Performanz gehort jedoch nicht nur die Handlungsplanung und -bereitschaft, sondern
auch das Handeln in der Situation. Laut dem Kompetenzmodell fiihrt die Handlungsplanung
und -bereitschaft zum Handeln in padagogischen Situationen. Ein weiterer Aspekt der Per-
formanz ist die Analyse und Evaluation. Diese Analyse und Evaluation beeinflusst und ver-
andert wiederum die Disposition bzw. das fachspezifische theoretische Wissen, die Hand-
lungspotenziale und die Motivation. Eine wichtige Rolle spielt aulerdem die forschungsfun-
dierte Praxis- und Selbstreflexion sowie die padagogische Haltung, welche die Disposition
und Performanz beeinflussen. (Frohlich-Gildhoff et al., S. 17 f.)

3.0 Digitalisierung der Ganztagsschule

In diesem Kapitel wird dargestellt, wie Digitalisierung an Ganztagsschulen realisiert werden
kann. Dafur wird zunachst erlautert, was die Begriffe Digitalisierung und Medien bedeuten.
Im Anschluss wird die Entwicklung der Medienpadagogik beschrieben. Daraufhin werden die

Chancen und Herausforderungen digitaler Medien erlautert. 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 bendtigt werden, um Digitalisierung an
Ganztagsschulen zu verwirklichen und welche Umsetzungsmadglichkeit es im unterrichtli-
chen und aufierunterrichtlichen gibt. Zum Schluss werden die Kompetenzen der Lehrkrafte,

die sie in Hinblick auf Digitalisierung bendtigen, geschildert.

3.1 Digitalisierung und Medien

Zu dem Begriff ,Digitalisierung” gibt es zwei verschiedene Interpretationen. Bei der ersten
Interpretation geht es um die Uberflinrung von einer analogen in eine digitale Speicherung.
(Bengler & Schmauder, 2016, S. 75) Die zweite Interpretation beschreibt den ,Prozess, der
durch die Einfihrung digitaler Technologien bzw. der darauf aufbauenden Anwendungssys-
teme hervorgerufenen Veranderungen“ (Bengler & Schmauder, 2016, S. 75). Es gibt drei
Ebenen dieser Veranderungen. Zunachst gibt es die Veranderungen auf individueller Ebene.
Arbeits- und Handlungsweisen verandern 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 zunachst vor allem relevant fir 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 flhrt zu strukturellen Veranderungen, die zu
vielen Diskussionen in Bezug auf den Einsatz neuer Medien fiihren. 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 kdnnen zum einen als technische Ge-
rate 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” gehdren ebenfalls die
Grundbausteine wie Text, Bild, Audio und Video. Auch Organisationen wie Redaktionen, die
digitale Inhalte herstellen, gehéren zum Medienbegriff. (Petko, 2018, S. 12) In der Medien-
didaktik kdnnte sich auf die Arbeitsdefinition ,Medien sind Werkzeuge zur Erfassung, Spei-
cherung, Verarbeitung und Ubermittlung von Informationen (Petko, 2020, S. 12) geeinigt
werden.
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Medien kdnnen zudem kognitive und kommunikative Werkzeuge sein. Als kognitive Werk-
zeuge kdnnen 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 Zeichentragern, Gedanken und Bot-
schaften austauschen und verarbeiten. (Petko, 2020, S. 12) Medien kénnen aullerdem in
primar, sekundar und tertiar aufgeteilt werden. Die Sprache ist zum Beispiel ein personen-
gebundenes Medium und gehdrt somit zu den primaren Medien. Primare Medien bendtigen
keine Technik zur Vervielfaltigung. (Horz, 2020, S. 134) Als sekundare Medien werden Me-
dien verstanden, bei denen eine*r der Kommunizierenden ein technisches Hilfsmittel zur In-
formationsvermittiung benétigt. Dazu gehdren zum Beispiel Zeitungen und Blcher (Petko,
2020, S. 12). Medien, bei denen alle Kommunizierenden technische Hilfsmittel bendtigen,
werden als tertidre Medien bezeichnet. Radio und Fernsehen sind Beispiele fir tertiare Me-
dien. (Horz, 2020, S. 134) Digitale Medien kdnnen 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
Médglichkeiten von analogen Medien. Zum anderen gibt es jedoch auch véllig neue Mdglich-
keiten. (Petko, 2020, S. 14 f.) Daher werden sie auch als quartare Medien bezeichnet. Mit
Integration digitaler Medien in Schule und Bildung beschaftigt sich die Medienpadagogik
(Petko, 2020, S. 21).

3.2 Entwicklungen der Medienpadagogik seit der Jahrtausendwende

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde auf die Entwicklungen der neuen Medien wie bei-
spielsweise Fotografie, Film, Hérfunk und Fernsehen mit Skepsis reagiert und es wurde eine
bewahrpadagogische Haltung eingenommen. Auf die anfangliche Skepsis folgte dann die
Erkenntnis, dass Medien positiven Mdglichkeiten mit sich bringen. Daraufhin entwickelte sich
eine ,realistische Haltung“ gegenuber Medien. Die daraus resultierenden Medienkonzepte
waren eine Reaktion auf die Veranderungen, die Medien in den kommunikativen, sozialen

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

Der Begriff Medienpadagogik 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 Theorieansatzen, bei denen es um einzelne Problemlagen ging.
Aufgrund der rasanten Entwicklungen von Medien und die standigen Neuerungen reagierte
die Padagogik mit Medienpadagogik als begriindete Position gegenuber der Medienrevolu-

tion. Sie entwickelte sich zu einer eigenstandigen Disziplin (Spanhel, 2012, S. 3), welche
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sich mit den padagogischen Problemen einer Mediengesellschaft und einer zunehmend me-
diatisierten Alltagswelt beschaftigt (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 Ubertragungstechnik und die Datenspeicherung wur-
den, verbessert. Auch die Moglichkeiten 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 zusammenfihren. 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 Mdglichkeiten 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
leistungsfahiger PCs und digitale Endgerate mit mobilem Netzzugang wie Smartphones und
Tablets. Es entstanden neue Online-Spiele und somit neue Mdglichkeiten zum Spielen, Kon-
struieren und Interagieren (Spanhel, 2012, S. 22 f.) Aufgrund der Entwicklung im Bereich der
Medien veranderten sich die Freizeitwelten der Heranwachsenden und die Sozialisations-
prozesse in den Familien und in der Schule (Hoffmann, Neul3 & Thiele, 2011, zitiert nach
Spanhel, 2012, S. 3)

Medienpadagogische 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 Erfahrungsraume im Internet und das Medienhandeln in Online-Communities. Meh-
rere Forschungsverbande und Institutionen, wie die KIM-Studie, beschaftigen sich mit der

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

Neben der Mediennutzung wurden auch soziale Netzwerke und welche Bildungspotenziale
sie fur die Identitatsarbeit 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 fur

Konzepte der Medienkompetenzférderung” (Spanhel, 2012, S. 24).
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Mit Hilfe der Medienpadagogischen Evaluationsforschung als dritte Tendenz konnten An-
stélRe fir medienpadagogische Theorien geliefert werden. Diese Evaluationsstudien zeigten
beispielsweise auf, dass die Kompetenz der Fachkrafte und die Gestaltung und Weiterent-
wicklung organisatorischer Rahmenbedingungen Gelingensbedingungen fur die Wirksam-
keit medienpadagogischer Programme darstellen. Studien im Schulbereich zeigten wie sich
der Unterricht und das Lehrerhandeln durch digitale Medien verandert und wie die medien-
padagogische Qualifizierung von Lehrkraften und Padagog*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 Medienpadagogik wurden
veranschaulicht. Daher werden im Folgenden die Chancen und Herausforderungen digitaler

Medien vorgestellt.

3.3.1 Chancen

Das Nutzen von digitalen Medien bietet vielféltige Chancen. Zum einen bieten digitale Me-
dien viele verschiedene Darstellungsmethoden wie zum Beispiel Bilder, Texte, Videos oder
Audios, welche die Sinnesreizung erhéhen kdénnen. (Tulodziecki, 2021, S. 31) Zudem geht
mit Hilfe von Medien der Zugang zu Informationen Uber den eigenen sozialen Nahraum hin-
aus. Es konnen unterschiedliche Sichtweisen betrachtet werden, wodurch neue Betrach-
tungsweisen berticksichtigt werden. (Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010, S. 16) Digitale Me-
dien sind zusatzlich 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 auflerdem eine einfache Moglichkeit der
Kommunikation, wodurch freundschaftliche oder familidre Beziehungen erhalten und gefoér-
dert werden kénnen. (Tulodziecki, 2021, S. 33) Digitale Medien bieten vielfaltige Moglichkei-
ten fur Informationen und Lernen, Spiel und Unterhaltung, Austausch und Kooperation, Prob-
lemlésung 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 férdern (Tulodziecki et al.,
2010, S. 17). Zudem konnen digitale Medien der eigenstandigen Dokumentation von inte-
ressanten Ereignissen und der kreativen Gestaltung dienen. Zusatzlich wird das kooperative

und entdeckende Lernen sowie das selbstgesteuerte und selbstverantwortliche Lernen
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gefordert. Dies kann eine nutzliche Bedingung fur lebenslanges und globales Lernen sein.
(Tulodziecki, 2021, S. 17)

Mediengestutztes Lernen unterstutzt die Anschaulichkeit und Anwendungsorientierung.
Dazu kénnen beispielsweise Bilder, Audios, Videos oder Simulationen dienen. Sie unterstut-
zen aulerdem die kognitive und / oder emotionale Aktivierung von Lernenden. Die soziale
Interaktion beim Lernen kann ebenfalls durch Medien unterstitzt werden. (Kerres, 2018, S.
118) Durch die héhere zeitlich-6rtliche und soziale Flexibilitat des Lernens mit Hilfe von Me-
dien wird eine flexible Lernorganisation ermdglicht (Kerres, 2018, S. 118). Auflderdem kann
die individuelle Mediennutzung und die individuelle Anpassung des Lerntempos zu geringe-
ren Lernzeiten fuhren (Kerres, 2018, S. 118). Die Nutzung von Medien flhrt zwar nicht zu
einer Reduktion der Kosten, jedoch kann sie die Effizienz der Bildungsarbeit férdern (Kerres,
2018, S. 118). Digitale Medien bieten, aufgrund der Moglichkeit des flexiblen Lernens, einen
Vorteil fur 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 kénnen

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

3.3.2 Herausforderungen

Neben den vielfaltigen Chancen digitaler Medien gibt es jedoch auch Herausforderungen.
Zum einen konnen die verschiedenen Darstellungsformen zu einer Uberreizung der Sinne
fuhren, sodass die eigentlichen Inhalte in den Hintergrund geraten (Tulodziecki, Herzig &
Grafe, 2010, S. 16). Die Informationsfiille kann zu einer kognitiven Uberforderung fiihren.
Zusatzlich kénnen Falschmeldungen oder die vielfaltigen Spiel- und Unterhaltungsangebote
zu verzerrten Realitatsvorstellungen fihren und die realitatsgerechte Einschatzung von
Sachverhalten erschweren. (Tulodziecki, 2021, S. 32) Eine Herausforderung ist auch, dass
durch digitale Medien problematische Verhaltens- und Wertorientierungen sowie irrefiih-
rende Vorstellung Uber die Realitat vermittelt werden kénnen (Tulodziecki et al., 2010, S. 17).
Die Motivation eigenes Wissen zu erwerben und die Fahigkeit das Informationspotenzial von
Medien angemessen zu nutzen kann ebenfalls eingeschrankt werden, durch die Annahme,
dass der Wissenszugang den Wissenserwerb ersetzen kann (Tulodziecki, 2021, S. 32). Dass
Medien dazu in der Lage sind starke Emotionen auszuldsen, kann jedoch zu Angsten, Macht-
fantasien oder Sensationslust fuhren. Die Flucht in Scheinwelten kann begunstigt werden,
da eine Gewohnung an die Beobachterperspektive bei erschreckenden Ereignissen stattfin-

det (Tulodziecki, 2021, S. 33). Uberzogene Selbstdarstellungen oder BloRstellungen 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
Verarbeitungsmoglichkeiten kénnen Benachteiligungen entstehen. Besonders Kinder aus
sozialbenachteiligten Verhaltnissen kdnnen davon betroffen sein. (Tulodziecki et al., 2010,
S. 17) Manipulation und Propaganda stellen ebenfalls eine Herausforderung dar sowie die

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

Eine Herausforderung kann sein, dass die mentale Anstrengung der Lernenden reduziert
wird, weil ein mediengestitztes Lernangebot vorrangig als unterhaltsam und einfach erlebt
wird. Die Folge ist eine geringere Lernleistung. (Kerres, 2018, S. 179) AulRerdem werden vor
der Durchfihrung eines medialen Lernangebots grundlegende Uberlegungen zur Aufbau-
und Ablauforganisation bendtigt (Kerres, 2018, S. 123). Erst durch das didaktische Aufberei-
ten und Arrangieren, kénnen die Potenziale von digitalen Medien genutzt werden (Kerres,
2018, S. 124). Eine weitere Herausforderung fir den Einsatz von digitalen Medien ist die
Diskrepanz zwischen Lehrkraften und Schiler*innen. Die Lebenswelten der beiden Gruppen
unterscheiden sich hinsichtlich der Nutzung von digitalen Medien, weshalb es Lehrkraften
schwerfallen kann die Lebenswelten der Schiler*innen nachzuvollziehen. (Stécklin, 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 gehdéren die Medienkompetenz und die Medienbildung. Das Bun-
desland NRW hat zudem einen Medienkompetenzrahmen fiir 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 Uber Medien, die
Fahigkeit Medien zu bedienen, kritisch zu beurteilen und kreativ gestalten zu kénnen (Hug-
ger, 2020, S. 731). Baacke teilt diese Aspekte in vier Dimensionen auf. Die erste Dimension
lautet Medienkritik. Medienkritik bedeutet Uber problematische Prozesse wie Medienkon-
zentration nachzudenken. (Hugger, 2022, S. 69) Medienkonzentration meint die Ballung be-

stimmter Anbieter, sodass die ,Zahl der wirtschaftlich selbststdndigen, 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 unabhangigen 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 Uber 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
Uber verschiedene Filmgenres. Bei der instrumentell-qualifikatorischen Dimension geht es
um die Bedienungsfahigkeit. (Hugger, 2022, S. 69 f.)

Die nachste 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 asthetische Hinausgehen Uber die
Grenzen der Kommunikationsroutine verstanden. (Hugger, 2022, S. 70) Aufgrund der Medi-
atisierung der Lebenswelten von Kindern miissen sie Medien selbst organisiert, reflektiert

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

Um allen Kindern die Méglichkeit zu geben, Medienkompetenz zu erwerben sind medienpa-

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 padagogische Grundgedanke in dem Begriff
Medienkompetenz. Medienbildung soll als Reflexionsbegriff daher die Erméglichung von Orri-
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 verknlpft. (Hugger, 2020, S. 732 f.)

3.4.2 Medienkompetenzrahmen NRW

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

tet Kompetenzen, welche die Schiiler*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 Fahigkeit, Medien sinnvoll ein-
zusetzen und ist die Voraussetzung jeder aktiven und passiven Mediennutzung® (Medienbe-
ratung NRW, 2020, S. 12). Fir 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 kénnen. Damit sind Me-
dien und Anwendungen flir zum Beispiel Textverarbeitung, Lernplattformen, Video-, Audio
und Bildbearbeitung gemeint. Die Schiiler*innen kénnen diese digitalen Werkzeuge zielge-
richtet auswahlen und in unterschiedlichen Zusammenhangen verwenden. Dazu besagt der
Kompetenzrahmen NRW, dass die Schiler*innen dazu in der Lage sein sollen, Informatio-
nen und Daten auf ihren Geraten oder in Anwendungen zu organisieren und sie in verschie-
denen Dateiformaten zu nutzen. Sie sollen sich dabei den Sicherheitsma3nahmen 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 kdnnen diese erkennen. Auch die Absichten
und Strategien einer Quelle kdnnen sie erkennen und bewerten. (Medienberatung NRW,
2020, S. 15).

Als weiteren Kompetenzbereich wird ,Kommunizieren und Kooperieren“ genannt. Das be-
deutet ,Regeln fir 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 kénnen diese unterscheiden und fur die eigene Kommunikation auswahlen. Sie sol-
len auch wissen, dass zum Beispiel Drohungen und Beleidigungen unangemessen sind und

rechtliche Konsequenzen nach sich ziehen kdnnen. lhre Kommunikation orientiert sich
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dementsprechend an gesellschaftlichen Normen. Cybermobbing erkennen sie und wissen,
welche Hilfsangebote in Anspruch genommen werden kénnen. Aullerdem kdnnen sie mit
Hilfe von Kommunikationswerkzeugen kooperieren und kénnen ein digitales Produkt er-
schaffen. (Medienberatung NRW, 2020, S. 16)

~Produzieren und Prasentieren® ist der vierte Kompetenzbereich. Es ,bedeutet, mediale Ge-
staltungsmaglichkeiten zu kennen und diese kreativ bei der Planung und Realisierung eines
Medienproduktes einzusetzen“ (Medienberatung NRW, 2020, S. 18). Grundschiler*innen
sollen die Gestaltung, Prasentation, Veroffentlichung oder Teilung von Medienprodukten be-
herrschen. Diese mdglichen Produkte kdnnen im Unterricht oder anderen schulischen sowie
aulerschulischen Veranstaltungen vorgestellt werden, wobei die Kinder bestimmte Gestal-

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

Der flinfte Kompetenzbereich heildt ,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 ermachtigen. Kinder am Ende
der vierten Klasse sollen dazu in der Lage sein sich tber die eigenen Erfahrungen mit Medien
auszutauschen und zu vergleichen. Fir einen bewussten Umgang mit Medien erkennen die
Kinder die Ziele der einzelnen Medienangebote und nutzen diese reflektiert. Die Grundschi-
ler*innen kénnen ihr eigenes Medienhandeln hinsichtlich der Wirkung und Folgen erkennen.
Fir ihr Mediennutzen setzen sie Regeln zum Beispiel fur Strategien der Selbstregulierung,
ein. (Medienberatung NRW, 2020, S. 20) Laut dem Medienkompetenzrahmen NRW sollen
die Kinder aufterdem ,die Chancen und Herausforderungen von Medien fiir die Realitats-
wahrnehmung® (Medienberatung NRW, 2020, S. 20) entdecken und fir die eigene Identitats-
bildung nutzen. Sie sollen zudem durch das Reflektieren der Videoformate auf Onlineplatt-
formen und dem Unterscheiden von analogen und digitalen Spielen, ableiten kdnnen, wie
sie dieses Spielen in Lernsituationen unterstlitzen kann. Auch Alterskennzeichnungen ken-

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

Der letzte Kompetenzbereich heilt ,Problemlésen und Modellieren®. Hier geht es um ,eine
.informatische Grundbildung als elementaren Bestandteil im Bildungssystem* (Medienbera-
tung NRW, 2020, S. 22). ,Neben Strategien zur Problemlésung werden Grundfertigkeiten im
Programmieren vermittelt sowie die Einflisse 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 kénnen. Das kdnnen zum Beispiel Ver-

kehrsschaltungen sein. Sie sollen Probleme beschreiben kdnnen, Losungsstrategien fur
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diese Probleme entwickeln und diese beurteilen. Die Grundschuler*innen kbnnen dafur Al-

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

3.5 Rahmenbedingungen

Fir das Gelingen der Digitalisierung an Grundschulen sind verschiedene Rahmenbedingun-
gen von Bedeutung. Zum einen ist eine angemessene Ausstattung der Schule mit digitalen
Geraten vonndéten (Albrecht & Revermann, 2016, S. 185). Laut Petko sollte die technische
Ausstattung beziehungsweise die technische Infrastruktur im Klassenzimmer bedarfsgerecht
sein (Petko, 2020, S. 149). Darlber hinaus ist es wichtig, dass mobile Endgerate sinnvoll
didaktisch in den Unterricht eingebettet werden und Lehrkrafte entsprechende Trainings ab-
solvieren, um dies gewahrleisten zu kdnnen. Im Allgemeinen missen Lehrkrafte entspre-
chend vorbereitet werden, indem sie Uber das nétige Wissen verfugen, um digitale Medien
gezielt fir das Lernen, beispielsweise in Gruppen, einzusetzen. (Albrecht & Revermann,
2016, S. 185) Doch nicht nur die Kompetenzen der Fachkrafte sind von Bedeutung, sondern
auch die eigenen positiven Uberzeugungen zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht.
Das Thematisieren von digitalen Medien im unterrichtlichen Kontext in Weiterbildungen, Be-
ratungen und in der Ausbildung sind diesbeziiglich von Relevanz. (Petko, 2020, S. 150) Wei-
terbildungen im Hinblick auf digitale Medien sollten daher bestimmte Kriterien erfillen. Zum
einen sollten sie Praxis und Theorie verbinden und die Dozierenden der Weiterbildungen
sollten als Vorbild fungieren, indem sie selbst digitale Technologien einsetzten. Zusatzlich ist
es wichtig, dass den Lehrenden die Méglichkeit geboten wird ihre Einstellungen zu digitalen
Medien zu reflektieren, damit sie positive Einstellungen entwickeln kénnen. Aul3erdem ist es
hilfreich, in diesen Weiterbildungen Lehrende ihren eigenen Unterricht, bei dem digitale Me-
dien eingesetzt werden sollen, zu planen und durchzufihren. Wahrend Weiterbildungen sind
Arbeitsgruppen, in denen sich die Lehrkrafte austauschen kénnen, hilfreich und um die Kom-
petenzen der Fachkrafte zu Uberprifen eignet sich der Einsatz von Portfolios. (Petko, 2016,
153 f.) In Bezug auf die Lehrkrafte sind zudem Schulmerkmale zu berticksichtigen wie zum
Beispiel die Ausgestaltung der technischen Infrastruktur oder die gemeinsame Schulkultur.
Diese kdnnen das Wissen, Kénnen 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 dafur bie-
ten, wie digitale Medien fur das Lernen eingesetzt werden kénnen (Johnson, Adams Becker,
Estrada, Freeman, Kampylis, Vuorikari & Puny, 2014, S. 10). Innerschulisch ist ein Medien-
leitbild und -konzept sowie ein medienpadagogisches Schulkonzept und medienbezogene
Selbstevaluation nétig (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 raumlichen Infrastruktur, zur Ausstattung, zu Zeitkonzepten, Supportstrukturen
und zu Veranderungen inner- und aullerschulischer Kommunikation (Herzig, 2022, S. 849).
Das medienpadagogische Schulkonzept soll einen Uberblick dariiber schaffen, wer welche
Medienanwendungen im Unterricht einsetzt (Petko, 2016, S. 159). Die Veranderungen zum
Beispiel in der Infrastruktur oder Personalentwicklung sind langfristige Prozesse, die beglei-
tet und evaluiert und weiterentwickelt werden mussen (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 Schultrager, mit dem regionalen Medienentwicklungsplan und mit weiteren Kooperati-

onspartner*innen abgestimmt werden (Herzig, 2022, S. 849).

Darlber hinaus spielen strukturelle Veranderungen 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 Umsetzungsmoglichkeiten

Um Medien in der Ganztagsschule einzusetzen, gibt es viele verschiedene Mdéglichkeiten flr

die unterschiedlichen Unterrichtsfacher aber auch zur tberfachlichen Férderung.

Zum Beispiel im Mathematikunterricht konnen viele verschiedene Apps eingesetzt werden,
um die geometrischen Fahigkeiten zu férdern und Kinder beim Verstandnis von Sachaufga-
ben zu unterstutzen. Um das raumliche Vorstellungsvermogen von Kindern zu starken, kann
zum Beispiel die Klétzchen-App eingesetzt werden. Mit Hilfe dieser App kénnen Kinder Wir-
felgebaude erstellen und diese in verschiedenen Ansichten betrachten. (Bénig & Thone,
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

bendtigt weiteres Zubehor. 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 verfugt Uber diverse Schwie-
rigkeitsgrade und wird dadurch den unterschiedlichen Kompetenzen der Kinder gerecht. (Be-
cker, 2018, S. 37 f.) Im Deutschunterricht kdnnen ebenfalls Apps zum Einsatz kommen. Ein
Beispiel dafir sind Bilderbuchapps. Digitale Bilderbiicher unterscheiden sich zu analogen
Bilderblichern aufgrund der technischen Mdglichkeiten, die eingesetzt werden kénnen. Es
gibt Bilderbuicher, die einzelne Animationen einsetzen oder kurzfilmartig gestaltet sind. Von
Kindern wird die Medienkompetenz gefordert, die Lesekompetenz kann durch die Vorlese-
funktion gestarkt werden und die Imaginationsfahigkeit kann durch die animierten Bilder ge-
férdert werden. (Knopf, 2018, S. 26) Jedoch gibt es Qualitdtsunterschiede zwischen den di-
versen Apps (Knopf, 2018, S. 37). Auch fir den Sportunterricht kénnen digitale Medien ge-
nutzt werden. Es kénnen Videobeispiele verwendet werden, um sportliche Ablaufe oder
Spielzlige zu veranschaulichen. Digitale Spiele sind eine weitere Méglichkeit Spielregeln und
Taktiken zu erlautern. (Petko, 2020, S. 142)

Als fachibergreifende Umsetzungsmadglichkeit gibt es Lernplattformen. Lernplattformen sol-
len Lehr- und Lernprozesse sowie Lernmaterialien (E-Learning Ressourcen) unterstitzen.
Es gibt zwar keine einheitlichen Standards fiir Lernplattformen, dennoch gibt es viele Ge-
meinsamkeiten, die die meisten Lernplattformen teilen. Die Internet- und Browsertechnologie
sowie das Ziel mit Hilfe von computergestitzten Funktionen und Werkzeugen Lehr- und
Lernprozesse zu unterstitzen sind Gemeinsamkeiten der Lernplattformen. Die Kernfunktio-
nalitaten der unterschiedlichen Lernplattformen sind die Benutzerverwaltung, die Kursver-
waltung, die Rollen- und Rechtevergabe, Kommunikationsmethoden sowie Werkzeuge flr
das Lernen. Lernplattformen kénnen von den Benutzer*innen unterschiedlich eingesetzt wer-
den. Sie kdnnen als Speicher- und Prasentationsmedium fiir Informationen verwendet wer-
den. Das heif’t die Schulordnung kann mit Lernplattformen dargestellt werden sowie wichtige
Termine oder Elterninformationen. Auch fachspezifische Informationen kénnen angegeben
werden. Zum Beispiel Internetlinks zu aktuellen Stoffgebieten oder Hinweise auf Schiler-
wettbewerbe. Darliber hinaus kénnen Lernplattformen schulklassen- oder kursbezogen ver-
wendet werden. Es konnen Unterrichtsmaterialien, interaktive Arbeitsblatter und Lehrinhalte
zum Uben dargestellt werden. Lernplattformen kdnnen auBerdem zur Schulentwicklung und
fur das schulische Wissensmanagement eingesetzt werden. Sie kbnnen die Kommunikation
und Zusammenarbeit zum Beispiel zwischen Eltern und Lehrkraften ermdglichen und somit
die Kooperation erleichtern sowie die innerschulische Organisation unterstitzen. (Friedrich,
Hron, Tépper, 2011, S. 117 ff.)

Lernprogramme sind eine weitere Umsetzungsmoglichkeit von digitalen Medien. Lernpro-

gramme sind Computerprogramme, die Lehrinhalte vermitteln kbnnen. 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 bendtigt. Mit Web Based
Training sind Angebote im Internet gemeint. Lernprogramme gibt es fur viele verschiedene
Themenbereiche und fur alle Alters- und Schwierigkeitsgraden. Das Besondere an Lernpro-
grammen ist, dass sich die Lernenden in der Interaktion mit dem Computer Lehrinhalte
selbststandig aneignen. Sie kdnnen bei der Benutzung selbst festlegen wann, wo, und wie
lange sie lernen mochten, welche Inhalte sie auswahlen méchten und in welchem Lermntempo
sie arbeiten. Die einzelnen Lernmaterialien und Ubungsaufgaben konnen beliebig oft wie-
derholt werden und der Lernfortschritt kann Uberprift werden. Es gibt zum Beispiel Sprach-
lernprogramme, bei denen die Grundlagen der Grammatik vermittelt und Ubungsaufgaben

angeboten werden. (Kerres, 2018, S. 7 f.)

Heusinger beschreibt, wie digitale Medien bei verschiedenen Arten des Lernens eingesetzt
werden konnen. Digitale Medien kénnen zum einen individualisiertes Lernen unterstutzen,
da die Schuler*innen sich selbststandig Informationen aneignen kénnen und eigenstandig
aussuchen konnen, wie sie Informationen erhalten mochten. Sie konnen daflir zwischen
Text-, Audio-, Video- oder Mischformaten entscheiden. (Heusinger, 2022, S. 13) Digitale
Lerntheken sind eine Mdglichkeit individualisiertes Lernen zu ermdglichen. Bei Lerntheken
wird Material zur Verfigung gestellt, sodass die Schiler*innen frei auswahlen kénnen, wel-
che Lerninhalte sie erarbeiten oder wiederholen mdéchten. Es gibt keine Vorgaben fir die
Reihenfolge der Bearbeitung oder wie viele Lerninhalte bearbeitet werden sollen. Die Vorteile
der digitalen Lerntheken gegentiiber der analogen Lerntheken, ist dass das Material immer
zur Verfigung steht und somit auch aufRerhalb des Unterrichts verwendet werden kann. Di-
gitale Lerntheken sind zudem zeitsparend, da Lehrkrafte keine Zeit zum Kopieren bendtigen
und die Materialien immer geordnet bleiben. AulRerdem kénnen die Schiler‘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 unterstiutzt wer-
den, sodass die Sozialkompetenzen gestarkt werden und die Schuler*innen erfahren kén-
nen, wie vorteilhaft das gemeinsame Arbeiten mit anderen ist (Heusinger, 2022, S. 44). Eine
Méglichkeit kooperatives und kollaboratives Lernen mit Hilfe von Medien zu férdern ist die
Vertonung von Lerninhalten in Klangbtchern. Klangbucher bieten die Moglichkeit Bilder und
Texte sowie Klange, Gerausche oder Téne zusammenzuflhren, sodass die Lerninhalte er-
lebbar werden. Sie kdnnen in unterschiedlichen Fachern eingesetzt werden. Zum Beispiel

im Musikunterricht, wo mit Hilfe eines Klangbuchs Instrumente vorgestellt werden. Die Kinder
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konnen gemeinsam in Gruppen- oder Partnerarbeit an den Klangbuchern arbeiten. (Heusin-
ger, 2022, S.70f.)

Gamebasiertes Lernen oder gamifiziertes Lernen ist eine weitere Umsetzungsmoglichkeit
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 kdnnen Schiler‘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 kdnnen im Schulkontext eingesetzt werden. Bei Textadventures kann durch die Dar-
stellung von Aufgaben in Form eines Textes, die Lesekompetenz geférdert werden. Adven-
ture Games konnen jedoch in verschiedenen Fachern Einsatz finden. Zum Beispiel im
Fremdsprachenunterricht, indem das Spiel auf eine andere Sprache eingestellt wird. Zusatz-
lich besteht die Option, eigenstandig Adventure Games zu erstellen mit Hilfe von Weban-

wendungen. (Heusinger, 2022, S. 108)

Im aufderunterrichtlichen Bereich kénnen auch digitale Medien fiir die Medienbildung einge-
setzt werden. Es kénnen Arbeitsgemeinschaften angeboten werden, die sich mit digitalen
Themen auseinandersetzen und sich an den Interessen der Kinder orientieren. (Heusinger,
2022, S. 140) Eine weitere Moglichkeit sind Medienprojekttage. Schiler*innen kénnen durch
Medienprojekttage lernen, wie sie mit digitalen Medien ihre Ideen umsetzen kénnen. An die-
sen Medienprojekttagen kénnen die Angebote einerseits nach Techniken, wie beispielweise
Bildbearbeitung, Stop Motion oder Robotik, sortiert werden anderereits nach den inhaltlichen
Themen. Inhaltliche Themen kénnten aktuelle Themen wie Nachhaltigkeit, Demokratie und
Partizipation etc. sein. (Heusinger, 2022, S. 142 f.)

3.7 Kompetenzen von Lehrkraften beziglich der Digitalisierung

Lehrkrafte bendtigen aufgrund der Digitalisierung eine Vielzahl von Kompetenzen, die sich
nach dem Regensburger Kompetenzwiirfel in drei inhaltliche Gebiete einteilen lassen: Me-
dienerziehung, Mediendidaktik und mediengestutzte Selbstverwaltung. Im Bereich der Me-
dienerziehung ist es wichtig, dass Lehrkrafte wissen, wann und wie sie Medienerziehung in
den Unterricht integrieren missen. Dabei sollten sie, je nach Altersgruppe der Schiler*innen,
entscheiden welche Aspekte der Medienerziehung zu bertcksichtigen sind. Auf dem Gebiet
Mediendidaktik ist es wichtig, dass Lehrkrafte ein Verstéandnis fir medienpadagogische
Ideen und Konzepte haben sowie die Fahigkeit, diese im Unterricht praktisch umzusetzen.

Die mediengestitzte Selbstverwaltung beinhaltet das Nutzen von digitalen Medien zur
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Schulorganisation. Dazu gehort beispielsweise die Verwaltung von Noten und Zeugnissen.
(Haider & Knoth, 2022, S. 56 f.)

Lehrkrafte missen daflir medienunspezifische Kompetenzen, wie Lesen und Schreiben, so-
wie medienspezifische und domanenunspezifische Kompetenzen, wie den Umgang mit Tab-
lets oder anderen digitalen Werkzeugen, erwerben. Zusatzlich sind medien- und domanen-
spezifische Kompetenzen von Bedeutung. Das heil3t die Lehrkraft verfligt iber Kompetenzen
zum Einsatz von speziellen Apps in Bezug auf bestimmte Unterrichtsfacher/ -inhalte. (Haider
& Knoth, 2022, S. 57)

AuRerdem mussen Lehrkrafte ein breites Fachwissen und Handlungsrepertoire bezuglich
medienerzieherischer und mediendidaktischer Fragestellungen besitzen sowie dazu in der
Lage sein, dieses Wissen in der Praxis anwenden zu kdnnen. Nach dem Regensburger
Kompetenzwirfel wird diese Ebene Fakten-, Transfer-, und Anwendungswissen genannt.
(Haider & Knoth, 2022, S. 57)

Lehrkrafte missen zudem ihre eigene Medienkompetenz standig 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. Lehrkrafte missen dazu in der Lage sein, Fragen zu
Erziehungs- und Bildungsaufgaben in Bezug auf Medien erklaren zu kénnen. Ebenso wichtig
ist es, die Aspekte der Mediensozialisation von Kindern zu beschreiben und zu berlcksich-
tigen, die fur Erziehung und Bildung relevant sind. Lehrkrafte sollten auch in der Lage sein,
die Ergebnisse und Methoden der Medienforschung zu skizzieren und zu beurteilen, welche
fur die Medienerziehung und Medienbildung in der Grundschule von Bedeutung sind. Zudem
sollten sie Konzepte, Theorien und empirische Forschungsergebnisse zu medienbezogenen
Erziehungs- und Bildungsaufgaben erlautern und deren Relevanz fiir ihre eigene Praxis ein-
schatzen kénnen. Es ist ebenfalls entscheidend, dass Lehrkrafte Medienangebote, die flr
Kinder interessant sind, analysieren und bewerten. Sie sollten bereits vorhandene Unter-
richtseinheiten oder Projekte, die sich mit medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsauf-
gaben beschaftigen, analysieren und bewerten kdnnen sowie eigene Unterrichtseinheiten
oder Projekte zu diesem Thema entwickeln, ausprobieren und evaluieren konnen.
(Tulodziecki, 2021, S. 175 f.)

Des Weiteren sollen Lehrkrafte sich, an der Weiterentwicklung schulspezifischer Konzepte
zu Medienerziehung und Medienbildung in der Grundschule, beteiligen. Dazu gehdrt, insti-
tutionelle Bedingungen fir Medienerziehung und -bildung skizzieren zu kdnnen. Unter insti-

tutionellen Bedingungen werden personale, curriculare, organisatorische und
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ausstattungsbezogene Bedingungen verstanden. Zudem ist es wichtig, dass Lehrkrafte ein-
schatzen kénnen, welche vorhandenen Konzepte zur medienbezogenen Organisation und
Entwicklung in der Schule, fur das eigene schulische Handeln relevant sind. Beispiele fur die
Entwicklung schulspezifischer Konzepte im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen soll-
ten Lehrkrafte analysieren und bewerten kdnnen. Zusatzlich 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 Fachkrafte bei der Digitalisierung

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus dem Theorieteil interpretiert und diskutiert, um
die Fragestellung ,Wie kdnnen sich Fachkrafte in Ganztagsklassen an der Digitalisierung
von Grundschulen in NRW beteiligen und welche Kompetenzen mussen Sie hierzu erwer-

ben?“, beantworten zu kdnnen.

4.1 Medien und das Allgemeine Kompetenzmodell

Fir padagogische Fachkrafte hat Frohlich-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 gehért das theoretisch und
fachspezifische Wissen (Kapitel 2.5.2). Wenn eine Fachkraft also ein medienpadagogisches
Angebot planen und durchfiihren méchte, benétigt sie zum einen Wissen dariber 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 Endgerat, das fur die App benutzt wird, funktioniert.
Erfahrungswissen beeinflusst ebenfalls das Handeln einer padagogischen Fachkraft (Kapitel
2.5.2). Die Erfahrungen, die eine Fachkraft bereits mit medienpadagogischen Angeboten ge-
macht hat, beeinflusst neben dem Wissen Gber Medien, daher die Handlungsplanung und -
bereitschaft. Nach dem Allgemeinen Kompetenzmodell spielt auch die Motivation der Fach-
kraft eine Rolle (Kapitel 2.5.2). Das heif3t, um digitale Medien in Ganztagsschulen einsetzen
zu kénnen, muss die Fachkraft motiviert sein dies zu tun. Die Fachkraft benétigt ebenso
Handlungspotenziale (Kapitel 2.5.2). Sie muss also dazu in der Lage sein die digitalen Me-

dien bedienen und einsetzen zu kénnen. Die dispositionellen Aspekte ermoglichen daher die
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Handlungsplanung und -bereitschaft in Bezug auf Medien und das Handeln in der Situation.
Daraufhin analysiert die Fachkraft ihr medienpadagogisches Handeln und verandert ihre Dis-

position.

4.2 Rahmenbedingungen und Handlungsfelder der Fachkrafte

Um digitale Medien in Ganztagsschulen einzusetzen sind unterschiedliche Rahmenbedin-
gungen notwendig. Im Folgenden soll dargestellt werden, wie Fachkrafte sich daran beteili-

gen kdnnen, diese Rahmenbedingungen zu gewahrleisten.

Das Einbetten von Medien in das schulische Konzept ist eine wichtige Rahmenbedingung.
Dafiir sind ein Medienleitbild und ein Medienkonzept nétig, welche die Ziele des Einsatzes
von digitalen Medien beschreiben sollen und wie diese umgesetzt werden kdnnen. (Kapitel
3.5) Fachkrafte 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-
krafte kdnnen also bei der Entwicklung eines schulischen Leitbilds Ideen fur ein Medienleit-
bild und ein Medienkonzept vorschlagen und gemeinsam mit dem Kollegium dariber disku-
tieren. Dabei mlssen sie die Ziele der jeweiligen Ganztagsschule berticksichtigen und tber-
legen, wie digitale Medien das Erreichen dieser Ziele unterstitzen kénnen. Die Schulkultur
der jeweiligen Ganztagsschule, kann das Wissen, die Einstellungen und das Kénnen der
Lehrkrafte beeinflussen und somit die Gestaltung des Unterrichts (Kapitel 3.5). Die padago-
gischen Fachkrafte kénnen sich also nicht nur direkt an der Digitalisierung beteiligen, indem
sie digitale Medien einsetzen, sondern auch indirekt. So kénnen 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 verandert. Dies kann dazu fiihren, dass die Lehrkrafte
sich dazu entscheiden, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. AulRerdem 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 Fachkrafte

Padagogische Fachkrafte in Ganztagsschulen haben die Aufgabe AGs und Projekte durch-
zufthren (Kapitel 2.5.1). In diesen AGs und Projekten kénnen 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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konnen verschiedene Methoden der Partizipation eingesetzt werden (Kapitel 2.3.3). Die Kin-
der kdnnten beispielsweise an Befragungen teilnehmen, bei denen sie entscheiden, welches
Thema sie in einer AG oder an Projekttagen bearbeiten méchten oder welche Technik der
digitalen Medien sie besonders interessiert. Die Fachkrafte bendtigen Motivation und eine
demokratische Grundhaltung (Kapitel 2.5.1), um eine solche Befragung durchzufiihren be-
ziehungsweise um die Interessen der Kinder bei der Planung eines digitalen Angebots zu
bertcksichtigen. Eine positive Einstellung gegenuber digitalen Medien daher wichtig. Bei
dem Einsatz von digitalen Medien in AGs und Projekttagen kann jedoch nicht nur ,learning
through democracy” gewahrleistet werden. Die AGs oder Projekttage kdénnen ein spezifi-
sches Thema behandeln (Kapitel 3.6) und daher auch Informationen Uber die Demokratie

(learning about democracy) vermittelt.

Zu den Aufgaben einer Fachkraft an Ganztagsschulen gehért der Kontakt zu den Erzie-
hungsberechtigten (Kapitel 2.5.1) sowie die Kooperation mit ihnen (Kapitel 2.4.3). Es sollte
ein regelmaBiger Austausch stattfinden, sodass die Erziehungsberechtigten einen Uberblick
Uber den Lern- und Leistungsstand ihrer Kinder erhalten kdnnen (Kapitel 2.4.3). AuRerdem
sollte bei der Kooperation zwischen padagogischen Fachkraften und Erziehungsberechtig-
ten auf die unterschiedlichen Lebenslagen der Erziehungsberechtigten geachtet werden (Ka-
pitel 2.4.3). Zur Kommunikation zwischen dem weiteren padagogischen Personal und den
Erziehungsberechtigten kénnen Lernplattformen eingesetzt werden (Kapitel 3.6). Die Fach-
krafte sollten daher, um auf die Heterogenitat der Erziehungsberechtigten Ricksicht zu neh-
men, darauf achten, ob sie die Ressourcen haben, um mit Hilfe von Lernplattformen mit den
Fachkraften zu kommunizieren. Lernplattformen kénnen neben dem Kontakt zu Erziehungs-
berechtigten auch zur Rhythmisierung eingesetzt werden, da die Méglichkeit besteht Lern-
materialien zur Verwendung, hochzuladen (Kapitel 3.6). Padagogische Fachkrafte, die sich
an der Gestaltung des Unterrichts beteiligen, kbnnen demnach diese Lernmaterialien zur
Verfuigung stellen, sodass andere Fachkrafte, die weniger am Unterricht beteiligt sind, ihre
Lern- und Forderangebote mit den unterrichtlichen Lerninhalten verbinden kdnnen. Fach-
krafte sollten Giber das Wissen und die Bereitschaft verfligen Lernplattformen fiir die Koope-
ration mit Erziehungsberechtigten einzusetzen sowie fiir Lern- und Férderangebote (vgl. Ka-
pitel 4.1).

In Ganztagsschulen kooperiert das weitere padagogische Personal mit dem anderen Perso-
nal wie zum Beispiel den Lehrkraften (Kapitel 2.4.4). Als Kooperationspartner*innen tau-
schen sie sich Uber ihre Expertisen, Wissen etc. aus (Kapitel 2.4.4). Um sich an der Digitali-
sierung von Ganztagsschulen zu beteiligen, kbnnen padagogische Fachkrafte daher ihre Ex-
pertise Uber digitale Medien mit dem anderen Personal austauschen und so das Wissen

sowie die Motivation des Personals in Bezug auf digitale Medien verandern. Auflerdem kann
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sich die eigene Expertise hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien, durch den Austausch
mit dem anderen Personal erweitern und es kdnnen neue Aspekte kennengelernt werden.

Das beeinflusst wiederum das eigene medienpadagogische Handeln.

Zu den Aufgaben einer padagogischen Fachkraft gehort die kognitive Aktivierung (Kapitel
2.5.1). Das heil3t, sie sollen an das Vorwissen der Kinder anknipfen und Sachverhalte al-
tersgerecht gestalten (Kapitel 2.5.1). Bei digitalen Angeboten sollten die Fachkrafte daher
das Alter der Kinder berlcksichtigen, um entscheiden zu kénnen, welche digitalen Medien
angemessen sind, um die Kinder nicht zu Uberfordern oder zu unterfordern. Bei der Auswahl
von digitalen Medien mussen die Fachkrafte hinsichtlich der inhaltlichen Herausforderungen

entscheiden, welche digitale Medien zum Einsatz kommen kénnen.

Digitale Medien kdnnen sich in ihrer Qualitat unterscheiden (Kapitel 3.6). Fachkrafte missen
auf die Qualitat der Angebote achten (Kapitel 2.5.1) Hinsichtlich der Digitalisierung missen
Fachkrafte daher die Kompetenz erwerben die Qualitat von digitalen Medien einzuschatzen
und zu beurteilen. Um diese Kompetenz zu besitzen, missen Fachkrafte wissen, auf welche
Kriterien sie bei der Beurteilung der Qualitat von digitalen Medien achten missen. Beim Ein-
satz von digitalen Medien muss zusatzlich 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 Fahigkeiten
férdern (Kapitel 3.6) Zum Beispiel im Bereich raumliches Vorstellungsvermégen (Kapitel 3.6).
Fachkrafte missen demzufolge bei der Auswahl der moglichen Medien darauf achten, wel-

che Fahigkeiten gefordert werden sollen.

Kinder kdnnen sich in vielen Dingen unterscheiden und die Ganztagsschule hat den An-
spruch mit dieser Heterogenitdt angemessen umzugehen (Kapitel 2.3.4). Daher muss das
padagogische Personal bei digitalen Angeboten auf die Heterogenitat der Kinder Riicksicht
nehmen. In Ganztagsschulen sollen individuelle Lernprozesse erméglicht werden. Digitale
Medien haben unterschiedliche Schwierigkeitsgrade (Kapitel 3.6). Daher kénnen sich die
Schwierigkeitsgrade an die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder orientieren. Das pada-
gogische Personal muss erkennen, welche Schwierigkeitsgrade fur die Kinder angemessen
sind und welche Fahigkeiten sie mitbringen, um diese mit Hilfe von digitalen Medien férdern
zu kénnen. Aufgrund der unterschiedlichen Lernbiografien kdnnen sich die Kompetenzen in
Bezug auf den Umgang mit digitalen Medien unterscheiden. Daher sollten Fachkrafte bei
medienpadagogischen Angeboten, darauf achten wie erfahren einzelne Kinder im Umgang

mit digitalen Medien sind und demnach Hilfestellungen geben, falls nétig.
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Medienpadagogik hat sich seit der Jahrtausendwende rasant verandert, aufgrund der Ent-
wicklungen von Medien. Daraufhin beschéftigte sich die Medienpadagogik als eigenstandige
Disziplin mit den padagogischen Herausforderungen einer mediatisierten Welt. (Kapitel 3.2)
Somit andert sich auch das didaktische Wissen in Hinblick auf den Einsatz von digitalen
Medien. Fachkrafte bendtigen fir die Planung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten
didaktisches Wissen (Kapitel 2.5.1). Daher missen sie sich Veranderungen beziehungs-
weise neue Erkenntnisse, bezuglich neuer Medien und ihren Einsatz in Ganztagsschulen
aneignen. So wie Lehrkrafte (Kapitel 3.7) bendtigt auch das weitere padagogische Personal
Medienkompetenz, welche standig weiterentwickelt und reflektiert werden muss. Doch nicht
nur die Medienpadagogik hat sich weiterentwickelt, sondern auch die Ganztagsschule und
damit auch ihre Anforderungen und Ziele (Kapitel 2.2). Bei der Planung und Durchflhrung
von digitalen Angeboten mussen Fachkrafte demnach nicht nur medienpadagogische Ent-
wicklungen beobachten, sondern auch wie sich die Anforderungen an Ganztagsschulen ver-
andern und wie sie diesen Veranderungen gerecht werden kénnen. Diese Uberlegungen
verandern und beeinflussen das medienpadagogische Handeln, sodass Fachkréfte die Ziele

einer Ganztagsschule erfullen kénnen.

4.4 Herausforderungen und Medienkompetenz

Digitale Medien bringen verschiedene Herausforderungen mit sich. Fachkrafte missen sich
diesen Herausforderungen bewusst sein. Zu den Herausforderungen kann eine Uberforde-
rung aufgrund der Informationsfiille gehéren, die zu einer kognitiven Uberforderung und zu
einer Uberreizung der Sinne fiihren kann (Kapitel 3.3.2). Padagogische Fachkrafte miissen
sich dieser moglichen Herausforderung bewusst sein und die Kinder im Umgang mit digitalen
Medien darauf vorbereiten, wie sie systematisch recherchieren kénnen, um nicht Gberfordert
zu werden. Der Medienkompetenzbereich ,Informieren und Recherchieren“ nach dem Medi-
enkompetenzrahmen NRW beschreibt, welche Kompetenzen Kinder erlernen missen, um
diese Herausforderungen bewaltigen zu kénnen (Kapitel 3.4.2). Fachkrafte sollten demnach
bei ihren medienpadagogischen 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 kénnen
(Kapitel 3.4.1)

Durch digitale Medien konnen verzerrte Realitatsvorstellungen entstehen und die realitats-
gerechte Einschatzung 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 mussen Kinder lernen, wie sie unangemessene Medieninhalte erkennen und wie sie
mit diesen umgehen kdnnen. 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 mussen
Kinder Uber problematische Prozesse digitaler Medien nachdenken kénnen (Kapitel 3.4.1).
Beispielsweise bei Medienprojekttagen oder bei AGs, sollten die Fachkrafte 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 massen, um zu erkennen, welche Absichten und Strategien diese verfolgt. Wenn
Kinder dieses Wissen haben, unterstitzt sie das darin beispielsweise Falschmeldungen zu
bestimmen und zu verstehen, dass die vielfaltigen Unterhaltungsangebote nicht der Realitat
entsprechen. So kann verhindert werden, dass Kinder sich problematische Verhaltens- und
Wertorientierung aneignen. Der Medienkompetenzrahmen NRW besagt aufierdem, dass
Kinder die Wirkung und die Folgen ihres eigenen Mediennutzungsverhaltens verstehen und
Regeln fir die Mediennutzung entwickeln sowie Strategien der Selbstregulierung einsetzen
konnen (Kapitel 3.4.2). Wenn padagogische Fachkrafte durch ihre Angebote, den Kindern
die Moglichkeit bieten sich Uber das eigene Medienverhalten und moégliche Strategien der
Selbstregulierung auszutauschen, kénnen sich Kinder gegenseitig dabei unterstiitzen Sach-
verhalte besser einzuschatzen und sich nicht durch verzerrte Realitatsvorstellungen beein-

flussen lassen.

Durch digitale Medien kann die Motivation gesenkt werden, eigenes Wissen zu erwerben.
Ebenso kénnen negative Folgen, fir die Fahigkeit das Informationspotenzial angemessen
zu nutzen, auftreten. Die Annahme, dass Wissenszugang den Wissenserwerb ersetzen
kann, fordert diese negativen Folgen. (Kapitel 3.3.2) Daher sollten Fachkrafte den Medien-
kompetenzbereich ,Analysieren und Reflektieren® férdern. Kinder sollen sich laut diesem
Kompetenzbereich den Chancen und Herausforderungen von digitalen Medien fir die ei-
gene Realitatswahrnehmung bewusst sein (Kapitel 3.4.2). Fachkrafte konnen durch medien-
padagogische Angebote diese Chancen und Herausforderungen vermitteln und dartber auf-
klaren. Wenn Kindern sich dieser Chancen und Herausforderungen bewusst sind, kénnen
sie nachvollziehen, warum der Wissenszugang mit Hilfe von digitalen Medien den Wissens-
erwerb nicht ersetzen kann, sodass sie das Informationspotenzial angemessen nutzen kon-

nen.

Digitale Medien kdnnen starke Emotionen auslésen. Sie kdnnen zu Angst, Machtfantasien
oder Sensationslust und zu einer Flucht in Scheinwelten fihren. (Kapitel 3.3.2) Auch hier ist
der Medienkompetenzbereich ,Analysieren und Reflektieren® (Kapitel 3.4.2) von Bedeutung.

Wenn Fachkrafte die Kompetenzen dieses Medienkompetenzbereichs vermitteln, kénnen
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Kinder Strategien der Selbstregulierung anwenden und wissen welche Medieninhalte unan-
gemessen sind und potenziell starke Gefihle auslésen kdnnen. Padagogische Fachkrafte
kénnen jedoch auch Medien gezielt einsetzen, um eine bestimmte Reaktion bei den Kindern
hervorzurufen. Sie kdnnen zum Abbau von Stress und Aggressionen genutzt werden oder
zur Entspannung (Kapitel 3.3.1). Die Fachkrafte kdnnen also digitale Medien bei Angeboten

zur Entspannung einsetzten und die Kinder beruhigen.

Uberzogene Selbstdarstellungen oder die BloRstellung anderer sowie die Verletzung von
Schutz- und Persodnlichkeitsrechten sind eine Herausforderung der digitalen Medien (Kapitel
3.3.2). Daher sollten padagogische Fachkrafte 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 kdnnen (Kapitel 3.4.2). Kinder verhalten sich
entsprechend gesellschaftlichen Normen und kénnen Cybermobbing erkennen. Aul3erdem
wissen sie, welche Hilfsangebote im Fall von Cybermobbing in Anspruch genommen werden
konnen. (Kapitel 3.3.2) Fachkrafte missen demnach den Kindern gesellschaftliche Normen
vermitteln, sodass Kinder sich an diesen orientieren konnen und verstehen, dass die BloR3-
stellung anderer unangemessen ist. AuRerunterrichtliche Angebote, welche die nichtformelle
Bildung steigern, kdnnen dazu eingesetzt werden. Nichtformelle Bildung soll die Solidaritat
der Kinder férdern und Normen und Werte vermitteln (Kapitel 2.3.5) und so Kinder dazu
befahigen, die genannten Herausforderungen digitaler Medien zu bewaltigen. Zudem sollten
sie Kinder daruber aufklaren, welche rechtlichen Konsequenzen auf Drohungen und Belei-
digungen folgen kénnen. Um zu verhindern, dass Schutz- und Persénlichkeitsrechte verletzt
werden, mussen die Fachkrafte auch Uber diese aufklaren und welche Konsequenzen dar-
aus resultieren konnen, wenn sie missachtet werden. Dies kann mit Hilfe von AGs oder Pro-

jekttagen ermdglicht werden.

Aufgrund unterschiedlicher Zugangs- und Verarbeitungsmoglichkeiten kénnen Benachteili-
gungen von bestimmten Kindern entstehen (Kapitel 3.3.2). Alle Kinder sollen nach dem Me-
dienkompetenzrahmen NRW dazu fahig 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 ermdglichen (Kapitel 2.3.4) und einen Grundstock fur alle Kinder zu le-
gen (Kapitel 2.3.1). Daher sollten Fachkrafte, bei ihren medienpadagogischen Angeboten,
auf die Heterogenitat 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 Verarbeitungsmog-

lichkeiten keinen Nachteil darstellen.
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4.5 Ziele der Ganztagsschule und Chancen digitaler Medien

Eines der Ziele von Ganztagsschulen ist die Erhdhung 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 eigenstandig handeln kénnen. (Kapitel 2.3.5). Damit Fachkrafte dazu beitragen
dieses Ziel zu erreichen, kdnnen sie digitale Medien einsetzen. Digitale Medien kénnen die
Offenheit, Toleranz und Kritikbereitschaft der Kinder fordern (Kapitel 3.3.1). Padagogische
Fachkrafte kdnnen Kinder darin unterstitzen, wie sie mit Hilfe digitaler Medien andere Sicht-
weisen kennenlernen kdnnen. Dadurch werden Kinder dazu befahigt, sich die Emotionen
anderer bewusst zu machen. Digitale Medien kdnnen ebenfalls das selbstgesteuerte und
das selbstverantwortliche Lernen fordern (Kapitel 3.3.1). Bei digitalen Lerntheken kdnnen
Kinder selbst entscheiden, mit welchen Lerninhalten sie sich auseinandersetzen und sich
selbst Uberprifen. Das ermdglicht Fachkraften das selbstgesteuerte und selbstverantwortli-
che Lernen der Kinder zu férdern. Lerntheken sind innerhalb und auRerhalb des Unterrichts
einsetzbar, da das Material immer zur Verfugung steht (Kapitel 3.6). Dies ermdglicht den
padagogischen Fachkraften eine bessere Verknlpfung von unterrichtlichen und aufRerunter-

richtlichen Angeboten und tragt zur Rhythmisierung von Ganztagsschulen bei.

4.6 Vergleich Lehrkrafte und weiteres padagogisches Personal

Zu den Kompetenzen von Lehrkraften, im Kontext der Digitalisierung, gehért die Beriicksich-
tigung des Alters der Kinder. Lehrkrafte miissen demnach entscheiden, welche Aspekte der
Medienerziehung je nach Alter der Kinder relevant sind. (Kapitel 3.7) Padagogische Fach-
krafte sollen an dem Vorwissen der Kinder ankntpfen und Sachverhalte altersgerecht erkla-
ren (Kapitel 2.5.1). Das Vorwissen der Kinder kann sich, je nachdem wie alt sie sind, unter-
scheiden. Daher muss das weitere padagogische Personal bei medienpadagogischen An-

geboten ebenfalls darauf achten an wie alt die Kinder sind.

Lehrkrafte bendtigen daneben die Kompetenz medienpadagogische Ideen und Konzepte zu
verstehen und diese im Unterricht umzusetzen (Kapitel 3.7). Das weitere padagogische Per-
sonal muss diese Kompetenz ebenfalls besitzen, um vor allem im aufierunterrichtlichen Be-
reich, also fur die Hausaufgabenbetreuung, Lernangebote, Projekte, AGs und Freizeitange-

bote (Kapitel 2.5.1), medienpadagogische Ideen und Konzepte, einzusetzen.

Lehrkrafte kdnnen Medien zur Selbstverwaltung einsetzen. Zum Beispiel, um Noten und
Zeugnisse zu verwalten. (Kapitel 3.7) Das weitere padagogische Personal vergibt keine No-

ten, weshalb Fahigkeiten zur Verwaltung von Noten mit digitalen Medien nicht erforderlich
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sind. Jedoch ist es die Aufgabe von Fachkraften, in den Kontakt mit Erziehungsberechtigten
zu treten, um sie Uber den Lernstand ihrer Kinder zu informieren (Kapitel 2.51). Daher kon-
nen sie digitale Medien nutzen, um den Lernstand der Kinder festzuhalten und zu verwalten

und somit den Erziehungsberechtigten eine Rlickmeldung geben zu kdnnen.

Lehrkrafte benétigen medienunspezifische Kompetenzen wie Lesen und Schreiben (Kapitel
3.7). Auch padagogische Fachkrafte bendtigen diese Kompetenzen, damit sie in der Lage
sind Kindern diese zu vermitteln. Des Weiteren bendtigen Lehrkrafte medienspezifische,
aber domanenunspezifische Kompetenzen wie den Umgang mit digitalen Werkzeugen (Ka-
pitel 3.7). Damit das weitere padagogische Personal medienpadagogische Angebote durch-
fuhren kann, mussen auch sie wissen wie die digitalen Werkzeuge, die sie einsetzen, funk-
tionieren. Fur Lehrkrafte spielen zusatzlich medien- und domanenspezifische Kompetenzen
eine Rolle (Kapitel 3.7). Sie missen in der Lage sein beispielsweise bestimmte Apps in Be-
zug auf bestimmte Unterrichtsinhalte zu verwenden (Kapitel 3.7). Das weitere padagogische
Personal benétigt ebenso medien- und domanenspezifische Kompetenzen. Sie mussen tber
Fachwissen, didaktisches Wissen und fachdidaktisches Wissen verfugen (Kapitel 2.51)
Wenn sie digitale Medien bei der Hausaufgabenbetreuung oder bei Lernangeboten einset-
zen, bendtigen sie deshalb einerseits Kenntnisse Uber die Inhalte, die durch die Hausaufga-
ben oder die Lernangebote vermittelt werden sollen. Andererseits benétigen sie Wissen dar-
Uber, welche Apps oder Gerate sie dazu einsetzen kdénnen, wie diese funktionieren und wie

diese in den Angeboten umgesetzt werden kdénnen.

Lehrkrafte missen Defizite in ihrer eigenen Medienkompetenz standig auf der Grundlage
von Entwicklungen im Medienbereich aufarbeiten (Kapitel 3.7). Wie bereits in Kapitel 4.3
beschrieben, missen auch Fachkrafte ihre eigene Medienkompetenz standig weiterentwi-
ckeln, da Medien und Medienpadagogik sich rasant verandern. Zudem verandern sich die
Anspriiche von Ganztagsschulen, an die sich padagogische Fachkrafte anpassen muissen
(Kapitel 4.3). Lehrkrafte missen aufRerdem dazu fahig sein Bildungs- und Erziehungsaufga-
ben mit Hilfe von Medien zu bewaltigen (Kapitel 3.7). Das weitere padagogische Personal
an Ganztagsschulen hat auch einen Bildungs- und Erziehungsauftrag und tGbernimmt ver-
schiedene Aufgabenbereiche, um diese zu erflllen (Kapitel 2.51). Beim Einsatz von digitalen
Medien mussen auch sie sich ihrem Erziehungs- und Bildungsauftrag bewusst sein und die

Kompetenz besitzen, mit Hilfe von digitalen Medien diese Auftrage umzusetzen.

Bei ihrer Arbeit missen Lehrkrafte, Aspekte der Mediensozialisation von Kindern beschrei-
ben und entscheiden, welche relevant fur Erziehung und Bildung sind (Kapitel 3.7). Eine
Herausforderung von digitalen Medien in Schulen ist die Diskrepanz der Lebenswelten zwi-
schen Lehrkraften und Schiler*innen in Bezug auf die Mediennutzung (Kapitel 3.3.2). Zwi-

schen den Kindern und dem weiteren padagogische Personal kdnnten diese Diskrepanzen
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ebenfalls auftreten. Daher missen sie, um diese Herausforderung zu tGberwinden, die Medi-
ensozialisation von Kindern beschreiben kénnen und medienpadagogische Angebote da-

nach ausrichten.

Lehrkrafte mussen die Fahigkeit besitzen zu beurteilen, welche Ergebnisse und Methoden
der Medienforschung fir die Medienerziehung und die Medienbildung in Grundschulen wich-
tig sind (Kapitel 3.7). Das weitere padagogische Personal muss sich bei ihnren Angeboten an
den Bedurfnissen der Grundschulkinder orientieren (Kapitel 2.5.1). Sie missen daher eben-
falls beurteilen kénnen, welche der genannten Aspekte flr die Grundschulkinder relevant

sind.

Die Lehrkrafte missen, in Bezug auf die Digitalisierung von Schulen, Konzepte, Theorien
und empirische Forschungsergebnisse zu medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsauf-
gaben erldutern und einschatzen kdnnen, wie relevant sie fur die eigene Praxis sind (Kapitel
3.7). Fachkrafte mussen ihre eigene Medienkompetenz standig weiterentwickeln und dafur
neue Entwicklungen in der Medienpadagogik beobachten und sich das neue Wissen aneig-
nen (Kapitel 4.3). Wie anhand des allgemeinen Kompetenzmodells erkennbar, muss das
weitere padagogische Personal fur die Umsetzung von medienpadagogischen Angeboten,
sich das Wissen nicht nur aneignen, sondern es auch verstehen und reflektieren kénnen
(Kapitel 4.1). Deshalb muss auch das weitere padagogische Personal die oben genannten

Aspekte erlautern und ihre Relevanz einschatzen kdénnen.

Lehrkrafte missen Medienangebote, die fiir Kinder interessant sind, analysieren und bewer-
ten kénnen (Kapitel 3.7). Das padagogische Personal muss bei ihren Angeboten auf die
Qualitadtsmerkmale achten. Die Angebote sollen inhaltlich klar sein und sich am Kind orien-
tieren. (Kapitel 2.5.1). Daher muss auch das weitere padagogische Personal wissen, welche
Medienangebote fir die Kinder interessant sind und sie hinsichtlich der Qualitdtsmerkmale

bewerten konnen.

Ebenfalls analysieren und bewerten kénnen, sollten Lehrkrafte bereits vorhandene Unter-
richtseinheiten oder Projekte zu medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben.
Lehrkrafte sollten zusatzlich eigene medienbezogene Unterrichtseinheiten oder Projekte
durchfiihren und evaluieren kénnen. (Kapitel 3.7) Laut dem Allgemeinen Kompetenzmodell
sollten padagogische Fachkrafte inr Handeln evaluieren und analysieren kdnnen (Kapitel
2.5.2). Das heifdt, dass auch sie ihre eigenen medienbezogenen Projekte, evaluieren und

analysieren sollten, um ihre Handlungspotenziale weiterzuentwickeln.

Zu den Aufgaben von Lehrkraften in Bezug auf Digitalisierung gehort die schulspezifische
Weiterentwicklung von Konzepten fir die Medienerziehung und Medienbildung (Kapitel 3.7).

Eine Aufgabe des weiteren padagogischen 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 pada-
gogische Personal ist Teil eines multiprofessionellen Teams und es gehdrt zu ihren Aufgaben
gemeinsam mit dem anderen Personal zu arbeiten (Kapitel 2.4.4). Lehrkrafte mussen 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 padagogische Personal als Teil eines multiprofessionellen Teams genauso wie
Lehrkrafte 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 fiir die Medienerziehung und Medienbildung mis-
sen Lehrkrafte institutionelle Bedingungen darstellen (Kapitel 3.7). Fir den Einsatz von digi-
talen Medien an Ganztagsschulen werden bestimmte Rahmenbedingungen bendtigt (Kapitel
3.5), weshalb das weitere padagogische Personal bei der Entwicklung eines Leitbildes diese

bertcksichtigen muss.

5.0 Fazit

Das Ziel dieser Arbeit war es, anhand der vorhandenen Literatur zu analysieren, wie sich
das weitere padagogische Personal an der Digitalisierung von Ganztagsschulen beteiligen
kann und welche Kompetenzen sie daflir bendtigen. Daher wurde der Theorieteil dieser Ar-
beit in Kapitel zwei und drei dargestellt. Zunachst 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 kénnen und es viele verschiedene Organisationsformen gibt. Die Ganztags-
schule verfolgt verschiedene Ziele und soll diverse Erwartungen erfullen. Dazu gehort, die
vier grundlegenden Aufgaben einer Grundschule zu erfillen, bessere Vereinbarkeit von Fa-
milie und Beruf zu ermdglichen, demokratisches Lernen und Partizipation umzusetzen, einen
adaquaten Umgang mit Heterogenitat zu gewahrleisten 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 auRerschulische Kooperation, die Hausaufgabenbetreuung und die

Freizeitangebote sind Konzepte der Ganztagsschule. Zusatzlich wurde das weitere
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padagogische Personal vorgestellt. Das weitere padagogische Personal bringt diverse Qua-
lifikationen mit und erledigt verschiedene Aufgaben im aullerunterrichtlichen, aber auch im
unterrichtlichen Bereich, wobei sich viele Fachkrafte Schwerpunkte in ihrer Arbeit setzen.
Aullerdem bendtigen sie einige Kompetenzen, um ihre Aufgaben zu erledigen. Das dritte
Kapitel behandelte die Digitalisierung von Ganztagsschulen. Es wurde verdeutlicht, dass es
fur Digitalisierung zwei Interpretationen gibt und der Begriff Verdnderungen auf mehreren
Ebenen beschreibt. Fur Medien gibt es ebenfalls verschiedene Definitionen, wobei sie grob
in analoge und digitale Medien unterteilt werden kdnnen. Aul3erdem konnte festgehalten
werden, dass sich die Medienpadagogik seit der Jahrtausendwende rasant verandert und
weiterentwickelt hat in Bezug auf medienpadagogische Haltungen aber auch auf medienpa-
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 konnen. In der Ganztagsschule kdnnen digitale Medien einen viel-
faltigen Einsatz finden durch beispielsweise Apps oder Lernprogramme. Auflerdem benoti-
gen die Lehrkrafte vielfaltige Kompetenzen, um digitale Medien in der Schule einsetzen zu

kdbnnen.

Im vierten Kapitel wurden die Inhalte aus dem Theorieteil interpretiert und in Hinblick auf die
ausgehende Fragestellung diskutiert. Das vierte Kapitel wurde daflr in sechs Unterkapitel
aufgeteilt. In Kapitel 4.1 wurde das Allgemeine Kompetenzmodell in Hinblick auf den Einsatz
von digitalen Medien analysiert. Demnach bendétigen die Fachkrafte Wissen Uber die digita-
len Medien, die im schulischen Kontext eingesetzt werden kénnen und methodische Fertig-
keiten, um diese verwenden zu kénnen. Daneben missen Fachkrafte motiviert sein, digitale
Medien einzusetzen und ihr Handeln in Bezug auf Medien standig reflektieren. Um sich an
der Digitalisierung von Ganztagsschulen bzw. Ganztagsklassen zu beteiligen, kénnen die
Fachkrafte an der Entwicklung oder der Weiterentwicklung eines Leitbilds in Bezug auf digi-
tale Medien mitarbeiten. Dadurch kénnen sie auch die Bereitschaft der Lehrkrafte, digitale
Medien einzusetzen, beeinflussen. (Kapitel 4.2) Digitale Medien kénnen zudem in weiteren
Aufgabenbereichen der Fachkrafte eingesetzt werden. Sie kdnnen in AGs oder Projektwo-
chen verwendet werden und dadurch dabei unterstiitzen Ziele der Ganztagsschule wie de-
mokratisches Lernen zu erreichen. Auch hier sind die Einstellungen der Fachkrafte, wie die
Motivation und eine demokratische Grundhaltung von Bedeutung. Auch fur den Kontakt zu
Erziehungsberechtigten kbnnen Fachkrafte digitale Medien einsetzen, wobei sie die Hetero-
genitat der Erziehungsberechtigten berlcksichtigen mussen. Die Heterogenitat der Kinder
und die Qualitat der digitalen Medien sind ebenfalls zu bertcksichtigen. Digitale Medien kon-
nen auch zur Rhythmisierung beitragen. Des Weiteren missen Fachkrafte die Entwicklung

der Medienpadagogik und der Ganztagsschule beobachten und ihr medienpadagogisches
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Handeln dieser Entwicklung anpassen und weiterentwickeln. Der Austausch Uber digitale
Medien mit dem anderen Personal ist ebenfalls von Bedeutung, sodass die eigene Expertise
und die der Kolleg*innen sich verandern und erweitern. (Kapitel 4.3) Um den Herausforde-
rungen digitaler Medien gerecht zu werden, kénnen sich Fachkrafte am Medienkompetenz-
rahmen NRW und am Medienkompetenzbegriff orientieren. Die Vermittlung dieser Kompe-
tenzen unterstitzten die Kinder bei der Bewaltigung dieser Herausforderungen. Die Fach-
krafte sollen, durch entsprechende Angebote, den Kindern ermdglichen zu lernen, wie sie
recherchieren kdnnen und wie sie unangemessene Medieninhalte sowie die Absichten von
Quellen erkennen kdénnen. Des Weiteren sollten Fachkrafte den Kindern ermdglichen, sich
Uber ihr eigenes Medienverhalten auszutauschen. Fachkrafte sollen ebenfalls die Chancen
und Herausforderungen von digitalen Medien vermitteln und sie kénnen digitale Medien ein-
setzen, um bestimmte Emotionen wie Entspannung auszulésen. Darliber hinaus sollen
Fachkrafte gesellschaftliche Normen vermitteln, Uber rechtliche Konsequenzen bei Drohun-
gen oder Beleidigungen aufklaren und Schutz- und Persdnlichkeitsrechte erklaren. Fach-
krafte kbnnen zudem die Chancen digitaler Medien nutzen, um die Ziele der Ganztagsschule
zu erreichen. Zum Beispiel kann mit Hilfe von Lerntheken das eigenstandige und selbstge-
steuerte Lernen geférdert werden (Kapitel 4.4). In Kapitel 4.6 konnte dargestellt werden wie
viele Gemeinsamkeiten Lehrkrafte und das weitere padagogische Personal in Bezug auf die
bendtigten Kompetenzen fir den Einsatz von digitalen Medien aufweisen. Beide missen
sich bei ihren medienpadagogischen Angeboten am Alter der Kinder orientieren und benéti-
gen Kompetenzen, um medienpadagogische Ideen und Konzepte zu verstehen und umzu-
setzen. Auch konnen beide digitale Medien zur Selbstverwaltung nutzen. Beide Gruppen
bendtigen zusatzlich medienunspezifische, medienspezifische, domanenunspezifische und
domanenspezifische Kompetenzen. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht in der Notwendig-
keit die eigene Medienkompetenz standig weiterzuentwickeln und dazu in der Lage zu sein
den Erziehungs- und Bildungsauftrag mit Hilfe von digitalen Medien bewaltigen zu kénnen.
Bei der Arbeit mit digitalen Medien mussen beide Gruppen bewerten kénnen, welche As-
pekte der medienpadagogischen Forschung flr die eigene Praxis von Bedeutung sind und
welche Medienangebote in Hinblick auf die Interessen der Kinder relevant sind. Medienan-
gebote sollten beide analysieren kénnen 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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