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1. Einleitung

Unterrichtsst®rungen sind ein Qualit?2atsprobl em, w
F ¢ den Unterrichtserfolg ist eine wirksame K1 a s s e n fdeshmlb denzgntrale Faktor (Nolting, 2012, S. 15).

Gerade in offenen Phasen bleibt der Verlust oft unsichtbar; ausfallende Lernzeit wird im Unterricht selten
ausdr ¢ lekanrt (Nblting, 2012, S. 16).

Wiederkehrende Stérungen belasten zudem, wenn Lehrkréfte Uberanstrengung und Entmutigung erleben und
im Extrem Burnout-Risiken steigen (Nolting, 2012, S. 15).

WieSt ° r u engstehen und wahrgenommen werden, h @ n guth vom Unterrichtskontext ab; didaktische
Arrangements haben dabei ein g r o @QG@wicht (Marusic, 2023, S. VII).
Offene Lernformate arbeiten h @ u fmi Wechselaus kurzen Inputs, s e | b s t s Arbeit dnd gemeinsamer
K1 @ r undahbyauchen daher Struktur (Ramseger & Kirch, 2024, S. 94).

Pravention kann hier Gber Selbststandigkeit ansetzen: Wenn Schiiler:innen Verantwortung fiir ihr Lernen
Ubernehmen und mitentscheiden, steigt das Engagement, und stérendes Verhalten wird seltener (Marusic, 2023,
S. 4).

Der Schwerpunkt dieser Arbeit liegt daher auf der Forderung von Selbststeuerung in offenen Arbeitsphasen.

Pravention hat Vorrang, weil stérungsarmer Unterricht eher durch Vorbeugung als durch spdtes Eingreifen
erreicht wird (Meinokat & Wagner, 2025, S. 281).

Zugleich bleibt der Anspruch begrenzt; eine gelassene Haltung hilft, Stérungen zu reduzieren, ohne vollstandige
Storungsfreiheit zu erwarten (Klaffke, 2022, S. 7).

Ziel ist es, offene Lernphasen so zu gestalten, dass Unterricht strukturiert ist und Lernzeit steigt.
Leitfrage: Wie lassen sich Stérungen praventiv reduzieren und Selbststandigkeit starken?
Methodisch wird ein DBDM-Zyklus genutzt und liber Feedbackschleifen angepasst.

2. Analysederp2 dagogi schen Ausgangsl age



A Kontext der Lerngruppe

Die Ausgangslage wird in dieser Arbeit als Voraussetzung fiir passgenaue Pravention verstanden: Erst wenn
nachvollziehbar ist, wie Storungen im konkreten Setting zustande kommen, lassen sich sinnvolle MaBnahmen
ableiten (Nolting, 2012, S. 9).

Deshalb beschreibe ich das offene Lernformat meiner Lerngruppe zunachst neutral, ohne bereits Wirkungen
oder AS c h u | zd begearien.

Die beobachteten Stérungen treten iberwiegend in offenen Arbeitsphasen auf.

Dieses didaktische Arrangement ist nicht nur ein ,Rahmen®, sondern beeinflusst, wie Verhalten entsteht und wie
es gedeutet wird (Marusic, 2023, S. VII).

Entsprechend werden Grad und Art der Offnung als Teil der Ausgangslage dokumentiert, etwa ob
Entscheidungen eher organisatorisch, methodisch, inhaltlich oder partizipativ gedffnet sind (Killus, 2025, S. 6).

Offene Phasen enthalten reale Entscheidungsspielraume.

Fur Selbststeuerung reicht es nicht, Offenheit nur anzukiindigen; Lernende brauchen tatsachlich nutzbare Wahl-
und Handlungsmdglichkeiten (Dyrna, 2021, S. 68).

Gleichzeitig steigt mit wachsender Offenheit der Bedarf an gemeinsam getragenen Regeln und wiederkehrenden
Ritualen, weil sonst Orientierung und Verlasslichkeit im Raum und im Ablauf fehlen (Ramseger & Kirch, 2024, S.
95).

Fur die Analyse ist zudem relevant, wie die Lehrkraft in offenen Phasen Prasenz organisiert: Planung umfasst hier
sowohl Raum- und Ablaufentscheidungen als auch die Klarung von Erwartungen und die Gestaltung aktivierender
Lernaktivitdten (Evertson et al., 2022, S. 2).

A SystematischeErfassungvonUnt er r i ¢ ht(stsStahd) un g e n

Die Ist-Erfassung folgt einem beobachtungsbasierten Vorgehen: Sichtbares Verhalten wird festgehalten,
wahrend Deutungen zunachst zurlickgestellt werden.

Das ist wichtig, weil vorschnelle MaBnahmen haufig an Symptomen ansetzen, ohne die Entstehungsbedingungen
zu verstehen (Nolting, 2012, S. 9).

Als Kategoriensystem nutze ich drei Grundformen: aktive Stérungen, passive Storungen sowie Stdérungen in der
S ¢ h ¢S celr ¢lhteraktion (Nolting, 2012, S. 12).

Damit die Erfassung nicht moralisch aufgeladen wird, werden Stérungen funktional und normativ zugleich
bestimmt.

Funktional ist relevant, ob ein Verhalten die geplante Durchfiihrung und damit Lernzeit behindert; normativ ist
relevant, ob vereinbarte Regeln verletzt werden (Nolting, 2012, S. 13).

In offenen Phasen ist diese Doppelperspektive besonders hilfreich, weil Regeln (z. B. Lautstarke, Materialwege)
zentrale Orientierung bieten, wahrend gleichzeitig nicht jede Abweichung automatisch den Lernprozess stoppt.

AuBerdem wird zwischen beobachtbarem Stérverhalten und tieferliegenden Konflikten unterschieden.
Nicht jedes ,Stéren™ weist schon auf einen Konflikt hin; Konfliktannahmen bendétigen zusatzliche Hinweise
jenseits der Verhaltensebene (Nolting, 2012, S. 14).



Professionellist dabeiS e | e k tLievhirtk®m@:§ $zzvma n g s ViélekkleinedNormabweichungen¢ b er g €
um Unterricht ¢, b e r h aufreghterhalten zuk ° n n(lmgtitut f ¢Brziehungswissenschaftder LeibnizUn i v e

Hannover, 2015, S. 12).

Gleichzeitigwird mit erfasst, ob Reaktionender Lehrkraft selbst Lernzeit kosten, weil ein zu intensives Eingreifen

Unterricht auchb e s ¢ h 2 kanndlestitut f ¢Brziehungswissenschaftder LeibnizU n i v e Hanhowet, 2015,

S. 14).

Sowird St ° r imnstrStand konsequent als Unterbrechung von Lern- und Entwicklungsprozessengefasst und

nicht als Etikett f ¢Rersonen (Marusic, 2023, S. 192).

A Ursachenanalyse

Aus den Stérungsdaten werden Ursachen nicht als Festschreibungen, sondern als Uiberpriifbare Hypothesen
abgeleitet.

Dabei hilft eine Dreiperspektive: Ursachen kénnen in der Institution Schule, bei den Schiilerinnen sowie im
Lehrkraftverhalten liegen (Nolting, 2012, S. 17).

Diese Sicht schiitzt vor der verbreiteten Verkiirzung, Stérungen einzelnen ,Stérerinnen®™ zuzuschreiben, obwohl
sie h 2 u faus @ituationen, Erwartungen und Interaktionen entstehen (Nolting, 2012, S. 18).

Fiir die Hypothesenbildung ist der Kontextbegriff zentral.

Zum Kontext zdhlen situative Bedingungen (z. B. Phase, Zeitdruck, Aufgabenformat) und interpersonale Einfliisse
(z. B. Dynamiken zwischen Schiler*innen) (Nolting, 2012, S. 18).

In offenen Formaten zeigt sich Storanfalligkeit besonders dort, wo Angebot und Nutzung nicht zusammenpassen:
Stérungen werden wahrscheinlicher, wenn Aufgaben, Unterstiitzung, Sozialform oder Freirdume nicht zu dem
passen, was Lernende gerade leisten oder nutzen kénnen (Marusic, 2023, S. 46).

Das erlaubt eine Analyse, die nicht nur Verhalten zahlt, sondern Passungen und Fehlpassungen im
Lernarrangement sichtbar macht.

Das eigene Handeln wird dabei ausdriicklich mit betrachtet, weil Lehrkraftverhalten in der Praxis oft ein

sehr gewichtiger Einflussfaktor ist, etwa durch unklare Erwartungen, zu wenig Monitoring oder unpassende
Hilfestellungen (Nolting, 2012, S. 19).

Gleichzeitig wirkt eine unterrichtsbezogene Ursachenverortung entlastend, weil sie Stérungen eher als
Veranderungsauftrag an das Setting und weniger als persodnliche Krankung deutet (Marusic, 2023, S. 193).
Einseitige Erkldrungen bleiben dennoch riskant und gelten als fachlich unproduktive Strategie (Marusic, 2023, S.
198), weshalb Hypothesen bewusst vorlaufig formuliert werden und vorschnelle Bewertungen vermieden werden
(Gebhardt, 2023, S. 18).

A R2 uml BedihgengenalsSt °r uumgyBr 2 venti onsfaktor

Der Raum wird als mitsteuernder Faktor der offenen Lernphasen diagnostiziert.

Aus Classroom-Management-Perspektive ist die Gestaltung der physischen Lernumgebung ein naheliegender
Startpunkt, weil sie Verhaltenserwartungen konkret macht und problematische Situationen vorbeugen kann
(Evertson et al., 2022, S. 36).

Deshalb wird systematisch gepriift, wo im Raum potenzielle Ablenkungs- und Verkehrsbereiche liegen und
welche Platze oder Zonen fiir einzelne Lernende eher glinstig oder ungiinstig sind (Evertson et al., 2022, S. 36).



In offenen Arbeitsphasen spielt Akustik eine besondere Rolle.

Larm und Halligkeit kdnnen ermiiden und Leistungen beeintrachtigen, wodurch Konzentration sinkt und
Stérungen leichter entstehen (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2014, S. 6).

Zudem kann sich Lautstarke im Raum aufschaukeln, wenn Stimmen reflexhaft angehoben werden und so eine
Larmspirale entsteht (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2014, S. 8).

Neben Gerduschen wird auch visuelle Reizdichte als Stressfaktor bertiicksichtigt; stark tiberladene Wénde und
Fenster konnen sowohl Lernende als auch Lehrkrafte belasten (Ramseger & Kirch, 2024, S. 222).

SchlieBlich werden Wegeflihrung und Materiallogistik als potenzielle Unterbrechungsquellen dokumentiert.
Material sollte so erreichbar sein, dass andere dabei nicht gestért werden (Ramseger & Kirch, 2024, S. 223).
Auch Raumklima gehért zur Ausgangslage: Hohe CO2-Werte stehen in Zusammenhang mit Midigkeit und
Konzentrationsproblemen; ein Zielwert unter 1000 ppm dient als OrientierungsgréBe (Deutsche Gesetzliche
Unfallversicherung, 2014, S. 51).

RegelmaBiges Liiften in festen Zeitpunkten und der Einsatz von CO2-Ampeln kénnen dabei als strukturierende
Routine gestaltet werden, die Selbstverantwortung unterstiitzt (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2014,
S. 53).

3. Theoretische Fundierung
3 Begriffsrahmen: Unt er r i ¢ hundRrt2wemtgi on

Unterrichtsstorungen lassen sich normativ als VerstdBe gegen vereinbarte Unterrichtsregeln fassen und
funktional als Handlungen, die den geplanten Unterrichtsablauf und die Lernzeit beeintrachtigen (Nolting, 2012,
S.13).

Fur die weitere Argumentation ist ein lernprozessbezogener Blick entscheidend.

Stérungen gelten als Unterbrechungen von Lern- und Entwicklungsprozessen (Marusic, 2023, S. 192)

und kdnnen als Ereignisse beschrieben werden, die den Lehr-Lern-Prozess beeintrachtigen und zentrale
Voraussetzungen zeitweise auBer Kraft setzen (Klaffke, 2022, S. 11).

Relevant ist daher nicht jede Abweichung, sondern ob Lernprozesse ins Stocken geraten und wie schnell sie
wieder aufgenommen werden.

Pravention bedeutet hier ein planvolles, begriindetes Handeln, das sich auf empirische Befunde oder
dokumentierte Erprobung s t ¢ (Nalting, 2012, S. 9).

Pddagogische Diagnostik dient dabei dazu, anhand von Standards mdglichst vorausschauend Entscheidungen
zu treffen, um eine Situation dauerhaft positiv zu verandern (Gebhardt, 2023, S. 9).

Eine kritische Perspektive warnt jedoch vor dem Missverstandnis, Stérungen seien vollstandig vermeidbar; sonst
entstehen leicht Uberforderungen und Schuldzuschreibungen (Institut fiir Erziehungswissenschaft der Leibniz
Uni v e Hannotet, PO15, S. 18).

Weil Unterricht eine soziale Praxis ist, missen Lehrkrafte viele kleine Stérungen selektiv ibergehen, um
arbeitsfahig zu bleiben (Institut fiir Erziehungswissenschaft der Leibniz Universitat Hannover, 2015, S. 12).
UberméBiges Eingreifen kann den Unterricht sogar beeintréachtigen (Institut fiir Erziehungswissenschaft der
Leibniz Universitat Hannover, 2015, S. 14), und Konflikte werden teils erst durch das Aufgreifen der Lehrperson
zu Unterrichtsstorungen (Institut fiir Erziehungswissenschaft der Leibniz Universitat Hannover, 2015, S. 60).



2 Offene Lernformate und notwendige Struktur

Offene Lernformate werden oft pauschal beschrieben,t a t s @ antetscheiden sie sich entlang verschiedener
Dimensionenvon ¥ f f n (Kilug, 2025, S. 6).

F¢dieSt °r ungs pistdiese Diffeiereierung wichtig, weil mit jeder Wa h | m° g | neus Adstenmtings-
und Orientierungsbedarfe entstehen.

Ein tragfahiger Leitgedanke ist , Freiheit in Gebundenheit".

Im Dalton-Ansatz heiBt das: Lernende entscheiden innerhalb klar gesetzter Strukturen tGber Zeit, Ort und
Vorgehen (Killus, 2025, S. 10).

Offenheit bedeutet damit nicht weniger Fiihrung, sondern eine Rahmung, die Selbsttatigkeit ermdglicht.

In offenen Settings steigt der Stellenwert von gemeinsam getragenen Regeln und Ritualen.

Je offener das Raumkonzept ist, desto verbindlicher und konsequenter missen diese Absprachen eingehalten
werden (Ramseger & Kirch, 2024, S. 95).

Ebenso braucht es Rhythmisierung: Kurze Instruktion, selbststandige Arbeit und Reflexion werden so
verschrankt, dass offene Phasen nicht in Leerlauf kippen (Ramseger & Kirch, 2024, S. 94).

Didaktisch verlangt Offnung fachliche Sequenzierung und kognitive Strukturierung durch die Lehrperson (Vock
& Gronostaj, 2017, S. 72).

Gleichzeitig muss Unterricht offen genug bleiben, um verschiedene Lernwege zuzulassen, und zugleich so
angeleitet werden, dass Lernende fiir sie erreichbare Wege nutzen kénnen (Barsch, 2025, S. 6).

So zeigt sich, dass praventive MaBnahmen echte Spielrdume im Alltag der Lerngruppe zusammenbringen
missen und damit Stérungen in offenen Arbeitsphasen wirksam vorbeugen.

B3 Sel bststa2andigkeiasPSgeVvVbatbsbersbebap

Selbstgesteuertes Lernen lasst sich als bewusste, planmaBige und absichtliche Aktivitat verstehen (Dyrna, 2021,
S. 67).

Es wird dabei als mehrdimensionales Konstrukt beschrieben (Dyrna, 2021, S. 69) und umfasst Entscheidungen
zu Zielen, Inhalten, Quellen, Methodik, Einschatzung und Partnerwahl (Dyrna, 2021, S. 74).

F ¢ die Praxisist wichtig, dass Lernprozesseauf einem Kontinuum zwischen Fremd- und Selbststeuerungliegen
(Dyrna, 2021, S. 73).

Sel bst st Brauchi zgders abjektive Freiheitsgradeund Wa h | m° g | i didik 8dttihngaeal,v e r f ¢
und nutzbar sind (Dyrna, 2021, S. 68).

Offene Lernphasen diirfen diese Kompetenzen nicht voraussetzen, weil selbststandiges Lernen Strategien,
Monitoring, Motivationsregulation und Ressourceneinteilung erfordert (Vock & Gronostaj, 2017, S. 74).

Diese Fahigkeiten entwickeln sich nicht von selbst, sondern miissen systematisch eingeiibt werden (Vock &
Gronostaj, 2017, S. 74) und bei vielen Gelegenheiten wiederholt werden (Killus, 2025, S. 7).



Praventiv wirksam wird Selbststeuerung, wenn Verantwortung deutlich sichtbar wird: In Unterricht, in dem
Schiiler:innen selbstbestimmt mitentscheiden, treten aufgrund héheren Lernengagements weniger stérende
Verhaltensweisen auf (Marusic, 2023, S. 4).

Damit verschiebt sich der Fokus von Verhaltenskontrolle hin zu Anleitung zur Selbstkontrolle (Marusic,
2023, S. 41), was in offenen Formaten die Passung zwischen Freiraum und Verbindlichkeit stabilisieren und
Lernunterbrechungen dadurch merklich reduzieren kann.

3 EvidenzbasiertePr 2 ve nt i o n s dK I maesnssei nof Kihar Mootivgtion, Kooperation

Pravention in offenen Lernphasen ist mehr als Intervention.

Stérungsarmer Unterricht beruht auf diagnostischer Kompetenz, Classroom Management und motivierender
Gestaltung (Wicki & Térmanen, 2025, S. 226).

Classroom Management soll Engagement fordern und Kooperation sichern, damit Lernen mdéglich ist (Evertson
etal., 2022, S. 2).

Proaktiv heiBt planen.

Dazu gehdren Raum- und Materialorganisation, Erwartungen und Aufgaben (Evertson et al., 2022, S. 2).
Ubergéange erzeugen ,dead time" und begiinstigen Unruhe (Evertson et al., 2022, S. 5).

Eingelibte Routinen stabilisieren Ablaufe und eréffnen adaptive Spielrdume der Lehrperson (Marusic, 2023, S.
40).

Pravention bleibt zugleich interaktiv.
Monitoring, kurze Unterstiitzung, Feedback und Redirection sind Teil der laufenden Steuerung (Evertson et al.,
2022, S. 2).

Konsistenz baut Vertrauen auf (Evertson et al., 2022, S. 3), und Beziehungen verbessern Kooperation und
Klassenklima (Evertson et al., 2022, S. 14).
Der ,Warm-Demander"-Stil verbindet Anspruch und Unterstiitzung (Evertson et al., 2022, S. 18).

Motivation ist Voraussetzung fiir Engagement (Lazarides & Raufelder, 2021, S. 6).

Stérungen zeigen dann Fehlpassung von Angebot und Nutzung (Marusic, 2023, S. 46) oder Zielunklarheiten
(Marusic, 2023, S. 120).

Autonomieunterstiitzung adressiert das Bediirfnis nach Selbstbestimmung (Lazarides & Raufelder, 2021, S. 7),
etwa Uber Wahlmdglichkeiten und informierendes Feedback (Lazarides & Raufelder, 2021, S. 84).

Kooperation entsteht nicht automatisch durch Gruppenbildung (Jurkowski, 2011, S. 5), sondern braucht
soziale Kompetenzen (Jurkowski, 2011, S. 1), positive Interdependenz (Jurkowski, 2011, S. 42) und individuelle
Verantwortlichkeit (Jurkowski, 2011, S. 43).

4. Konzeptionund Dur ¢ hf gdarMaiCg a h me n

4 Herleitung der Ma C n a h angder Ausgangslage



Die Konzeption der MaBnahmen folgt einem zyklischen Vorgehen des Data Based Decision Making (DBDM),
das Ziele, Datensammlung und -interpretation, Umsetzung und Evaluation sowie erneute Dateninterpretation
verbindet (Gebhardt, 2023, S. 34).

Ausgangspunkt sind die in Kapitel 2 dokumentierten Stérungsformen und Kontextbedingungen; denn
angemessene Losungen setzen voraus, zu verstehen, wie das Problem zustande kommt (Nolting, 2012, S. 9).

Als libergeordnetes Ziel wurde eine bessere Passung zwischen unterrichtlichem Angebot und schiilerseitiger
Nutzung in offenen Phasen gesetzt, weil Unterrichtsstérungen dort besonders dann auftreten, wenn diese
Passung nicht gegeben ist (Marusic, 2023, S. 46).

Daraus wurden drei Zielkriterien abgeleitet: erstens weniger lernprozessrelevante Unterbrechungen, zweitens
mehr selbststédndige Steuerung von Arbeitsprozessen und drittens verlasslichere Raum- und Materialnutzung.

F ¢ Ziel 1 dienen als Indikatoren die H2 u f i akfiveriund passiverSt ° r u prg Arbeitsphase sowie die Anzahl
notwendiger Lehrkraft-Redirections.

Fiir Ziel 2 werden mehrere Dimensionen selbstgesteuerten Lernens beobachtet, etwa Zielklarheit,
Vorgehensplanung, Partnerwahl und Selbsteinschatzung (Dyrna, 2021, S. 74); zugleich wird der Grad der Fremd-
und Selbststeuerung als Kontinuum festgehalten, um Uber- oder Unterstrukturierung sichtbar zu machen (Dyrna,
2021, S. 73).

Fur Ziel 3 werden Laufwege, Materialstaus und Lautstdérkepeaks als Unterbrechungsanlasse protokolliert.

Die Zielkriterien wurden in ein MaBnahmenbiindel Gbersetzt: Regeln/Routinen (A) stabilisieren
Erwartungsklarheit, Selbststeuerungs-Scaffolds (B) erh6hen Handlungssicherheit, Raum- und
Materialorganisation (C) reduziert Reibung, und kooperative Strukturen (D) sichern Zusammenarbeit.

Diese Indikatoren wurden in einem einfachen Beobachtungsbogen fiir jede offene Phase festgehalten.

Dabei bleibt eine professionelle Eingriffsschwelle leitend, weil Lehrkrafte viele Abweichungen ignorieren muissen,
um unterrichten zu kénnen (Institut fir Erziehungswissenschaft der Leibniz Universitat Hannover, 2015, S. 12).

£ Ma Cn ah me rApRedeln,tRituale, Routinen

Offene Arbeitsphasen brauchen einen verlasslichen Rahmen.

Je offener das Raum- und Lernkonzept, desto strikter miissen gemeinsam geteilte Regeln und Rituale konsequent
gelten (Ramseger & Kirch, 2024, S. 95).

Ziel war dabei Kooperation statt bloBer Befolgung, also ein Rahmen, der Selbststeuerung ermdglicht (Evertson
etal., 2022, S. 9).

Ausgehend von den in Kapitel 2 beschriebenen Unterbrechungen in Arbeitsbeginn, Materialwegen, Lautstarke
und Hilfeholen wurden wenige, leicht beobachtbare Regeln formuliert.

Spilles empfiehlt dafiir eine beschréankte Anzahl, die versténdlich und lberprifbar ist (Spilles, 2018, S. 8).
Jede Regel wurde in einfachen Beispielen ,so sieht es aus"/,,so nicht" geklart und in den ersten Wochen
wiederholt gelibt, weil Routinen aktiv gelehrt und eingeiibt werden miissen (Evertson et al., 2022, S. 24).

Die Regeln entstanden in einer kurzen Aushandlungsphase mit der Lerngruppe.
Gemeinsames Entwickeln und Begriinden schafft Orientierung und Sicherheit (Wicki & Térmanen, 2025, S. 226)
und ist als Partizipationsaufgabe schulischer Qualitdtsentwicklung begriindbar (Eikel, 2016, S. 1).



Gleichzeitig wurden nicht verhandelbare Grenzen offen benannt, um Alibi-Teilhabe zu vermeiden (Eikel, 2016, S.
19).

Fiir die Umsetzung wurden feste Rituale verabredet: Startsignal, Materialausgabe (iber klare Stationen,
Lautstérkezeichen, Hilfe-Routine und Ubergangsablaufe.

Konsistenz in der Reaktion sollte Vertrauen stiitzen (Evertson et al., 2022, S. 3), wobei Eingriffsschwellen so
gesetzt wurden, dass Kleinstabweichungen nicht durch Uberreaktion den Unterricht beschadigen (Institut fiir
Erziehungswissenschaftder Leibniz Un i v e mHannavet, t2015, S. 14).

Damit lasst sich erwarten, dass offene Phasen ruhiger starten, weniger Umlenkungen nétig sind und Riickkehr
in den Lernprozess schneller gelingt.

Als Indikatoren dienten die Zeit bis zum Arbeitsbeginn und die Zahl der Erinnerungen.

B8 MaCnahme BpSXeklebts t s t durchl Strgtégeen, Ziele, Feedback/Coaching

In den offenen Arbeitsphasen zeigte sich in der Ausgangslage vor allem dann Off-Task-Verhalten, wenn Ziele
unklar blieben oder wenn Schiler*innen bei Schwierigkeiten lange ohne Orientierung waren.

Ziel dieses Pakets ist daher, Selbststeuerung als ,bewusste, planmaBige und absichtliche Aktivitat" sichtbar
einzutiben (Dyrna, 2021, S. 67) und Zielunklarheiten als Stérungsquelle zu reduzieren (Marusic, 2023, S. 120).

Als erster Schritt wurde jede offene Phase mit einem kurzen Ziel-Check-in eréffnet.

Die Lernenden formulierten ein personliches Arbeitsziel und einen nachsten Handlungsschritt auf einer
Planungszeile (Ziel, Aufgabe, Zeitfenster).

Damit werden mehrere Steuerungsdimensionen adressiert, die selbstgesteuertes Lernen als mehrdimensional
beschreibt (Dyrna, 2021, S. 74), ohne die Wahlmdglichkeiten im Setting einzuschranken.

Zweitens wurden Strategien fiir typische Arbeitssituationen explizit modelliert.

Dabei wurden mentale Schritte laut gemacht, um Strategiewissen zuganglich zu machen (Philipp, 2014, S. 18),
weil Selbstregulation erlernbar ist und gelernt werden muss (Philipp, 2014, S. 9).

Die Eintibung folgte dem gestuften Ablauf Zeigen — gemeinsam anwenden — selbst anwenden (Gebhardt, 2023,
S. 88).

Drittens wurden Inputs bewusst kurz gehalten und an klaren Beispielen gesichert.
Direkte Instruktion soll zusdtzliche kognitive Belastungen vermeiden (Gebhardt, 2023, S. 90), sodass die
anschlieBende Selbsttatigkeit eher in Lernzeit als in Such- und Wartezeit miindet.

Viertens wurde Feedback als laufendes Coaching organisiert.

Wahrend der Arbeitsphase gab es kurze, zeitnahe Riickmeldungen, weil unmittelbare Korrektur und Verstarkung
Arbeitsverhalten stabilisieren kdnnen (Gebhardt, 2023, S. 90).

Bei wiederholten Regel- oder Arbeitsabbriichen wurden statt Strafen kurze Zielvereinbarungen genutzt, um
Selbstkontrolle anzuleiten (Marusic, 2023, S. 41, 128).

Erganzend wurde am Ende ausgewadhlter Stunden regelmaBig ein kurzes, anonymes Mini-Feedback eingeholt,
weil eine offene Feedbackkultur Reflexion und Optimierung der nachsten Versuche unterstiitzt (Denner, 2018, S.
44).



Da Strategien wiederholt g e ¢ Wwerden m¢ s s(Kiltus, 2025, S. 7), wird erwartet, dassmehr Lernende Aufgaben
s el b st starttm sklieger in Hilflosigkeit abgleiten und offene Phasendadurch insgesamt ruhiger verlaufen.

4 Ma Cn ah me rCpRakne wnd Materialorganisation

Die Raumgestaltung wurde als eigener Praventionshebel geplant, weil das Arrangieren des physischen Settings
ein logischer Startpunkt des Classroom Managements ist und potenzielles Fehlverhalten vorbeugen kann
(Evertson et al., 2022, S. 36).

In offenen Phasen sollte der Raum Leerlauf reduzieren, der in Ubergéangen ,dead time" und Unruhe erzeugt
(Evertson et al., 2022, S. 5).

Ich richtete drei klar markierte Arbeitszonen ein: eine Ruhezone, eine Kooperationszone und eine
Material-/Bewegungszone.

Dabei wurden bewusst Verkehrsflachen und Ablenkungsorte (z. B. ,high traffic") identifiziert und von
Stillarbeitspldtzen getrennt (Evertson et al., 2022, S. 36).

Als Indikatoren wurden kurze Ubergénge, weniger Laufwege und weniger Unterbrechungen durch Such- und
Tauschprozesse festgelegt.

F ¢ die Materiallogistik galt, dass Material erreichbar sein muss, ohne andere auf dem Wegzus t ° (Ramseger
& Kirch, 2024, S. 223).

Gleichzeitigwurde visuelle ReizreduktiondurchE nt r ¢ mpgerutatndgv ol | ge R# figStressaus | °
k °© n n(Ramseger& Kirch, 2024, S. 222).

Akustisch wurde friih gezielt gegengesteuert, weil Larm und Halligkeit zu schneller Ermidung und
Leistungsbeeintrachtigung fiihren (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2014, S. 6) und sich Lautstarke
Uber den Lombard-Effekt aufschaukeln kann (Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung, 2014, S. 8).

Vor diesem Hintergrund wurde Arbeitsplatzwahl zugelassen, weil sie Storungen reduziert und Orientierung durch
Raumstruktur sichern kann (Ramseger & Kirch, 2024, S. 227-228).

5 Ma Cn ah me DpKadperdtives Arbeiten sozialkompetent absichern

Kooperative Phasen waren in der Ausgangslage ein wiederkehrender Ort flir Stérungen der

S c h &9 cehr slhteraktion.

Deshalb wurde Kooperation nicht als ,von selbst entstehend" behandelt, denn es reicht nicht aus, Lernende zu
einer Gruppe zusammenzusetzen und darauf zu hoffen, dass Zusammenarbeit automatisch gelingt (Jurkowski,
2011, S.5).

Zugleich wurden soziale Kompetenzen als notwendige Lernvoraussetzung markiert, die im Unterricht aktiv
abgesichert werden muss (Jurkowski, 2011, S. 1).

Aufgaben wurden so formuliert, dass positive Interdependenz entsteht, also das Ziel nur gemeinsam erreichbar
ist (Jurkowski, 2011, S. 42).

Parallel wurde individuelle Verantwortlichkeit gesichert, indem jedes Gruppenmitglied ein eigenes Teilprodukt
abgab; damit wird soziales Faulenzen erschwert (Jurkowski, 2011, S. 43).






