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Solution development in collegial case consultation:  
an interaction analytical perspective

Abstract. This paper provides an interactional-analytical perspective on the solution development 
phase in collegial case consultation in an internationally heterogeneous team of teachers for German 
as a foreign language. The study examines challenges arising in the process of co-constructive solu-
tion development, focusing on co-constructive handling of moments of irritation that arise for the 
case presenter in response to collegial suggestions and impulses for modifying a subjective theory. 
Narrative argumentation and the transformational processes experienced by case presenters form 
the second analytical focus. The study concludes with a call for the systematic support of teachers’ 
interactive competencies in the context of collaborative problem-solving.
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1. EINLEITUNG

Kooperation in Professionellen Lerngemeinschaften (PLG) (Siebold 2024; Jent-
ges et al. 2025) erfordert wichtige interaktive Kompetenzen als Grundlage für 
ein problemlösungsorientiertes und innovationsförderndes Handeln. Diese 
Kompetenzen, einschließlich der Adaptivität und interaktiven Selbstreflexivität, 
sollten in verschiedenen kollaborativen Interaktionsmodalitäten systematisch 
gefördert werden. Ausgangspunkt hierfür ist die Erforschung kokonstrukti-
ver Aushandlungsprozesse und das Verständnis ihrer Dynamiken, Entwick-
lungsperspektiven und vor allem jener Aspekte, die zu Prozessverlusten im 
kollaborativen Handeln führen, interaktive Widerstände erzeugen oder als 
Hindernisse für die Lösungsentwicklung wirken. Ebenso sollten besondere 
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Potenziale identifiziert werden, die in diesen authentischen Prozessen verborgen 
liegen. Besonders relevant ist dies für PLG-Formate, wie die kollegiale Fallbera-
tung, die auf kollaborative Fallanalysen mit anschließender Entwicklung neuer 
Lösungen ausgerichtet sind, in denen aber oft anstelle von kokonstruktiven 
Dynamiken und der Lösungsentwicklung die Transformation subjektiver Theo-
rien1 im Vordergrund steht. Irritationen bestehender Deutungsmuster gelten als 
zentrale Ressource professioneller Weiterentwicklung, die eine vertiefte Reflexi-
on, eine analytische Haltung, multiperspektivisches Denken fördern sowie die 
Entstehung neuer adaptiver Handlungsoptionen (Dewey 2011) und transfor-
matives Lernen (Mezirow 1991) anregen. Dabei bleibt unklar, welche Aspekte 
im Reflexionsprozess der Fallgebenden während der kollegialen Fallberatung 

„transformiert“ werden, wie mit Irritationsfunken (Stimm 2020: 259) im Verlauf 
der kollaborativen Argumentation umgegangen wird und welchen Stellenwert 
Argumente in Form von narrativen Reflexen einnehmen, die als kurze narrative 
Formen ohne ausgebaute narrative Struktur u.a. zur Wahrung der epistemischen 
Symmetrie, zur interaktiven Harmonisierung und Milderung der Irritationen 
multifunktional eingesetzt werden. Empirisch wurden hier bereits einige Pro-
zessverluste im kollaborativen Argumentieren und in der kokonstruktiven 
Lösungsentwicklung erkannt (Tietze 2010: 207), aber authentische interaktive 
Ressourcen wurden bisher weniger analysiert. Der vorliegende Beitrag knüpft 
hier an und untersucht aus interaktionsanalytischer Perspektive die Phase der 
kollaborativen Lösungsentwicklung im Rahmen der kollegialen Fallberatung 
einer internationalen Gruppe von DaF-Lehrkräften. Gezeigt werden dabei die 
kokonstruktiven Ressourcen und kollegiale Impulse in der Argumentation und 
Lösungsfindung. Dabei werden die Potenziale narrativer Reflexe aufgezeigt, die 
als Ressourcen für kokonstruktive Argumentation und nicht-direktive Empfeh-
lungen genutzt werden, jedoch gleichzeitig auch bestimmte Herausforderungen 
mit sich bringen. Zum Verständnis der situierten transitorischen Prozesse, die 
sich für die Fallgebenden interaktiv, kognitiv, reflexiv und emotional ergeben, 
wird zu Beginn gezeigt, wie sich die Fallgebenden von der ersten Falldarstellung 
über die Formulierung des Beratungsauftrags bis zur reflektierten Ableitung der 
Lösung im Handeln und Reflektieren bewegen. Im Folgenden werden zunächst 
die zentralen Merkmale kollegialer Beratung und ihre interaktiven Dimensionen 
in der PLG skizziert und anschließend die Ergebnisse der Analyse vorgestellt 
und diskutiert. 

1 Subjektive Theorien sind individuelle, meist unbewusste Leitvorstellungen zu Lehr- und 
Lernprozessen, die aus Erfahrungen, sozialen und professionellen Prägungen hervorgehen und 
handlungsleitend wirken; ihre fehlende Reflexion kann die Adaptivität und Problemlösung bee-
inträchtigen.
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2. KOLLEGIALE FALLBERATUNG

Als fest etabliertes Instrument zur nachhaltigen Professionalisierung wird 
die kollegiale Fallberatung (KFB) multifunktional eingesetzt – sowohl als Ele-
ment in gestuften Praxisphasen für angehende Lehrkräfte (Preuß et al. 2020) 
als auch in Fortbildungen für praktizierende Lehrende sowie zunehmend in 
multiprofessionellen Teams. Es handelt sich dabei um einen strukturierten 
Reflexionsraum für Gruppen als reflecting team, in denen fallbasiert an einem 
Problem und seinem Verständnis kollaborativ, argumentativ kokonstruktiv 
gearbeitet und Lösungen als Handlungsmöglichkeiten entwickelt werden. 
Die eingebrachten Fälle werden von Fallgebenden als subjektiv bedeutsame 
Episoden thematisiert, die durch eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen 
Erwartung und Erleben gekennzeichnet sind (Tietze 2010: 67). Diese stellen 
Irritationen für subjektive Theorien im situierten Handlungssystem dar, die mit 
Bewertungen, Attribuierungen und affektiven Dynamiken aufgeladen sind. Bei 
ihrer Evozierung werden verschiedene aktionale Dimensionen (von der Wahr-
nehmung zur Handlungsplanung/-ausführung) und komplexe Zusammen-
hänge der Einstellungen, Werte und emotionalen Prozesse sowie evaluative 
Bezugssysteme aufgerufen (Mutzek 2008: 14). Aufgrund der Verwobenheit der 
Problemlage auf verschiedenen Ebenen verlangt dies eine strukturierte und fo-
kussierte diskursive Steuerung (Lunderkamp 2011: 64), weswegen die meisten 
Modelle der KFB einen strukturierten Ablauf mit festen Phasen voraussetzen 
(Linderkamp 2011: 46). Dabei erfolgt nach der einleitenden, organisatorischen 
Sequenz die Falldarstellung (Rekonstruktion der Innensicht), gefolgt von der 
kollaborativen Problemerkundung anhand von Fragen der Kolleg:innen und 
einer gemeinsamen Analyse sowie dem Versuch einer Einordnung und Er-
klärung. Daraufhin formuliert der/die Fallgebende den konkreten Beratungs-
auftrag, wonach Lösungsvorschläge kollaborativ eingebracht, kokonstruktiv 
diskutiert und Handlungsoptionen entwickelt werden. Das Treffen endet mit 
einer abschließenden Reflexion mit praktischen Schlussfolgerungen und einer 
Gruppenreflexion. Adaptive Modelle (Tietze 2010: 73) sehen eine Variation bzgl. 
der Reihenfolge und Anzahl der Phrasen vor. Dies bezieht sich auch auf die 
Erweiterung mit aktionalen Zyklen, deren Durchführung, Analyse und die 
Evaluation des Erprobten im Sinne der Aktionsforschung in weiteren Treffen 
der KFB reflektiert wird. Eine klare Rollenverteilung und Moderation sichert 
ein zielgerichtetes Vorgehen und die wichtige Balance zwischen „Sicherheit 
bei der Explikation der subjektiven Theorien, der kollegialen Empathie, Ak-
zeptanz und Vertrautheit und Konfrontation, Irritation und Skepsis bei ihrer 
kollaborativen Prüfung und argumentativen Modifikation“ (Schlee 2019: 94). 
Zentral ist dabei das ausgewogene Verhältnis zwischen Veränderung und 
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Beständigkeit, Komplexitätssteigerung und -reduktion, Unter- und Überfor-
derung sowie individuell-zentrierten und gemeinschaftsbezogenen Prozessen 
(Linderkamp 2011: 151).

Die Vorteile der KFB liegen in der analytischen Vertiefung des Problem- 
und Situationsverständnisses, in der multiperspektivischen Erweiterung und 
Reflexionsförderung, sowie in der Entwicklung neuer Handlungsalternativen 
und Stärkung situativer Adaptivität (Wagenaar 2024; Seyfried & Marschke 2022; 
Linderkamp 2011; Tietze 2010). KFB fördert zugleich die Integration verschiede-
ner Wissensbereiche und die Entwicklung geteilter Qualitätsstandards. Darüber 
hinaus stärkt die KFB die Handlungssicherheit der Lehrkräfte sowie deren sozia-
le und kommunikative Kompetenzen (Tietze 2010; Seyfried & Marschke 2022), 
u.a. durch gegenseitige motivationale Unterstützung, Feedback und kollegiale, 
nicht-direktive Ratschläge sowie empathisches Eingehen auf divergierende 
Perspektiven (Linderkamp 2011: 152). KFB trägt zur Minderung beruflicher Be-
lastungen bei, unterstützt die mentale Gesundheit und emotionale Regulation der 
Lehrkräfte, u.a. durch das Verstehen von Affektdynamiken und Akzeptanz von 
Antinomien im pädagogischen Handeln (Graf-Deserno 2014: 274). Auch wenn 
die KFB zunehmend an Beliebtheit gewinnt und sich über sozialpädagogische 
Handlungskontexte hinaus verbreitet, während gleichzeitig eine wachsende Zahl 
innovativer Methodenvorschläge für die Gestaltung einzelner Phasen entwickelt 
wird (Wagenaae 2024; Schlee 2019; Seyfried & Marschke 2022; Lippmann 2013; 
Herwig-Lempp 2009; Mutzeck 2008), bleibt ihre empirische Grundlage begrenzt. 
Sie stützt sich vorwiegend auf umfragebasierte, subjektive Einstellungen und 
Selbsteinschätzungen, Tagebücher und praktisch-orientierte Berichte und teil-
weise auf prä-/post-Erhebungen (Linderkamp 2011; Tietze 2010). Interaktions-
basierte Studien (Lazovic 2025b), die das situierte kokonstruktive Handeln in 
interkulturell und sprachlich heterogenen Gruppen analysieren und aus einer 
longitudinalen Perspektive die Entwicklungsdynamiken über mehrere Zyklen 
hinweg betrachten, stellen ein weiteres Desiderat dar.

3. INTERAKTION UND KOLLABORATIVE  
LÖSUNGSENTWICKLUNG

Trotz zahlreicher, überwiegend präskriptiver und instruktionaler Ansätze 
zur Interaktion in KFB tritt die Phase der innovativen Lösungsfindung zugunsten 
einer stärker auf kollaborative Problemanalyse ausgerichteten Herangehens-
weise zurück. Gleichzeitig sind die kokonstruktiven Dynamiken des explorati-
ven Argumentierens aus interaktionaler Perspektive bislang empirisch wenig 
untersucht. Die Komplexität im kokonstruktiven Handeln ergibt sich nicht nur 
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aus der Mehrdimensionalität des Problems und seiner multiperspektivischen 
Bearbeitung, sondern aus der Dynamik kollaborativer Interaktionsprozesse 
(Funke 2003: 125). Das Zusammenspiel verschiedener Prozessebenen – von 
individuellen Reflexionsdynamiken über die inhaltliche Fallbearbeitung bis hin 
zu Gruppeninteraktion mit sekundären Zielen (Tietze 2010: 76) – dynamisiert 
das komplexe Handlungsfeld multipler, interaktionaler Wechselbeziehungen. 
Die professionelle Selbst- und Fremdpositionierung (Kim & Angouri 2019) wirkt 
sich maßgeblich auf diese Dynamik aus und kann zu Prozessverlusten führen 
sowie Extremisierung von Standpunkten, Gruppendenken und soziale Träg-
heit begünstigen, denen konstruktiv begegnet werden muss. Gruppenkohäsion, 
ausgehandelte Interaktionsmuster sowie die Angleichung normativer Orien-
tierungen und Bewertungssysteme wirken als zentrale Bedingungen kokon-
struktiver Problemlösung, wobei evaluative Positionierungen und epistemische 
Asymmetrien die kreative Lösungsentwicklung beeinflussen (Fredagsvik 2021). 
Das Team, als adaptiv sich selbst reorganisierendes System, entwickelt authen-
tische Dynamiken im kollaborativen Problemlöseprozess, die maßgeblich von 
den kommunikativen Kompetenzen der Beteiligten sowie ihrer interaktiven 
Offenheit abhängen, sich aktiv in den kokonstruktiven Prozess einzulassen und 
diesen konstruktiv, koadaptiv und kohärent zu steuern. Zu diesen Kompeten-
zen gehören u.a. die Fähigkeiten, Divergenzen als Impulse lösungsorientiert zu 
nutzen, Beiträge konstruktiv, ressourcenorientiert einzubringen, argumentative 
Zusammenhänge herzustellen und diese im Sinne der eristischen Literalität (Feilke 
et al. 2019) zu verarbeiten, um einen optimalen Lösungsradius mit vielfältigen 
Handlungsalternativen zu erschließen (Pick 2017). Zentral ist das Verständnis 
divergierender Perspektiven als produktive Schnittstelle für kreatives, kokon-
struktives Argumentieren sowie die produktive Steuerung explorativer Ko-
argumentation.

Das komplexe Handlungsfeld der kollaborativen Lösungsentwicklung um-
fasst weit mehr als das strukturierte, nicht-direktive Formulieren von alternati-
ven Handlungsvorschlägen. Das routinemäßige Vorschlagen schneller Lösun-
gen ohne analytisches Verständnis und Abwägen von Alternativen (Wagenaar 
2024: 42) hat einen geringen Wirkungsgrad, da sie das Problem konservieren, 
unproduktive Problemannahmen und Interpretationsmuster bestärken sowie 
ambivalente Nebenwirkungen haben (Tietze 2010: 68). Eine weitere Heraus-
forderung stellt unfokussiertes exploratives Argumentieren in einem flachen 
epistemischen Modus ohne Wechsel des Abstraktionsniveaus dar. Dies erfordert 
nicht nur die Harmonisierung divergierender Positionen und kohärentes An-
knüpfen, sondern die Transformation der Bearbeitungsebene, das Abstrahieren 
und die kohärente Verzahnung unterschiedlicher Argumentationsebenen. Dies 
setzt eine begleitende Prozessreflexion voraus, um produktive Anschlussstellen 
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lösungsorientiert, innovativ zu steuern und die Gruppendynamik in eine koar-
gumentative Richtung zu lenken.

Die Rekonstruktion des Falles, bei seiner situierten Wahrnehmung und 
Deutungszuschreibung, erfolgt in der Gruppe auf der Folie mehrerer subjekti-
ver Theorien und wird als Prozess der Koproduktion des Falles dritter Ordnung 
(Wagenaar 2024: 40) gestaltet. Die Interaktion in der Gruppe erzeugt Spannungs-
zustände und Gruppenzwänge (Tietze 2010: 84), die als produktive Irritationen 
nötig sind, für die Entwicklung neuer Wissens- und Verhaltensformen, für 
die Anbahnung von tieferen Veränderungen im Sinne des transformativen 
Lernens sowie für die Auflösung von internen Blockaden. Irritationen, expli-
zit oder implizit durch Divergenzen und erlebte Nichtpassungen subjektiver 
Theorien ausgelöst, initiieren reflexive Weiterbeschäftigungen, argumentative 
Aufarbeitungen der Divergenzen und interaktive Aushandlungen und stellen 
zentrale Ressourcen zur Öffnung des kokonstruktiven Raums dar. Unzulängliche 
Theorien, Interpretationsmuster bzw. Belief-Systeme (Schlee 2019: 44) werden 
in der unterstützenden Umgebung der KFB durch kokonstruktive Impulse und 
die Anregung selbst-explorativer und reflexiver Handlungen transformiert. 
Irritationserlebnisse sind nicht nur für die Fallgebenden relevant, sondern wer-
den aufgrund kollektiver Argumentations-, Koreflexions- und kokonstruktiver 
Lernprozesse auch für andere Teilnehmende erfahrbar und ermöglichen ein 
stellvertretendes Modelllernen für alle Gruppenmitglieder (Tietze 2010: 46). Um 
das erkenntnisbildende Potenzial für alle Beteiligten, ihre Relevanz für gruppen-
dynamische Prozesse und kollektive Reflexion sowie die situative Offenheit, die 
Prozesshaftigkeit im Umgang mit Irritationsimpulsen und ihrer kokonstruktiven 
Nutzung für Lern- und Veränderungsprozesse hervorzuheben, wird in der 
vorliegenden Studie der Begriff Irritationsfunken in Anlehnung an Stimm (2020: 
259) verwendet und die Entfaltung ihrer interaktiven Wirkung in kollektiven 
Argumentationsprozessen betrachtet.

Eine weitere Spannung im interaktiven Rahmen ergibt sich aus dem Zu-
sammenspiel empathisch-unterstützender, motivierender und impulsgebender 
Handlungen mit solchen, die irritierend, gesichtsbedrohlich oder kompetitiv 
wirken oder – durch interpretative Filter bedingt – fälschlich so eingeordnet wer-
den. Die Spannung zwischen empathischer Nähe (z. B. durch Erfahrungsäqui-
valenz-Bekundungen) und herausfordernder Divergenz (durch Interventionen, 
die falsche Annahmen korrigieren oder epistemische Asymmetrien erzeugen) 
wird oft durch implizite Argumentationen, funktionale Ambiguität und vor 
allem durch argumentatives Funktionalisieren der Narration durch narrative 
Reflexe gelöst, die als empathisches Interface mit geteilten Erfahrungen korrekti-
ve Eingriffe und epistemische Divergenzen mildert. Dies lässt Korrekturen und 
Lösungen als Selbstoffenbarungen erscheinen, die zwar kollaborative Reflexion 
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und angleichende argumentative Kalibrierung auslösen, aber nicht immer klar 
zu eindeutigen Vorschlägen und innovativen Lösungsentwicklungen führen. 
Argumentativ funktionalisierte narrative Reflexe erfordern deswegen besondere 
Aufmerksamkeit, ebenso wie Praktiken, die beim Aufgreifen irritierender Im-
pulse auf die Reduktion von Prozessverlusten abzielen und das Verstricken in 
unproduktive Diskussionsschleifen sowie das Verfallen in Alltagsmuster des 
Problemlösens verhindern (Wagenaar 2024: 47).

Der vorliegende Beitrag knüpft hier an und analysiert aus interaktions-
linguistischer Perspektive das kokonstruktive Handeln in der Phase der kol-
laborativen Lösungsentwicklung. Der Fokus liegt dabei auf den Potenzialen 
und Herausforderungen kokonstruktiver und narrativer Argumentation bei 
der Lösungsentwicklung sowie auf den Irritationsimpulsen aus kollegialen 
Vorschlägen sowie deren interaktiver Verarbeitung. Illustriert wird darüber 
hinaus exemplarisch das reflexiv transitive Handeln der Fallgebenden als In-
dikator transformativen Lernens (Mezirow 1991), evident u.a. in der reflexiven 
Bewegung von der affektiven, narrativen Darstellung zur Formulierung des 
Beratungsauftrags und pointierend-integrativen Einordnung der kollaborativ 
erarbeiteten Lösungsvorschläge bei der Ableitung der Schlussfolgerung. Eine 
wichtige Herausforderung besteht darin, diese transformative Bewegung in 
der sozialen Dynamik der Gruppe zu bewältigen, da Interaktionsvorgaben dies 
einfordern. Um die Prozesshaftigkeit, Kokonstruktivität und die Zielorientie-
rung hervorzuheben sowie die Entwicklungsaspekte, wird der Begriff transitiv 
und transitive Reflexivität (Lazovic 2025a) verwendet, die sich in der Bewegung 
des/der Fallgebenden durch den diskursiven Rahmen vom Problem hin zur 
Lösungsentwicklung zeigt.

4. STUDIE: UNTERSUCHUNGSKONTEXT UND ANALYTISCHE 
VORGEHENSWEISE

Den Untersuchungskontext für den vorliegenden Beitrag bilden sechs kol-
legiale Fallberatungen (KFB), die fünf Stunden mit GAT2 (Selting et al. 2009) 
transkribiertes Material liefern. Es handelt es sich dabei in drei Fällen um KFB, 
die im Rahmen einer Fortbildung für internationale DaF-Lehrkräfte aus ver-
schiedenen EU-Ländern2 in der letzten Phasen einer Fortbildung in Deutschland 
organisiert werden; die übrigen 3 Fälle sind im Rahmen eines selbstorganisierten 

2 Da die Teilnehmenden aus verschiedenen Ländern stammen und sich im Rahmen eines 
offiziell geförderten Projekts beteiligen, wird auf eine genauere Spezifizierung bezüglich Land, 
Sprache und Projekt verzichtet, um Anonymität und den vereinbarten Datenschutz zu wahren 
sowie den Fokus auf die diskursive Interkultur zu legen.
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kollegialen Treffens im ausländischen DaF-Kontext entstanden. Die beteiligten 
DaF-Lehrkräfte unterscheiden sich in Alter, Unterrichtserfahrung, Reflexions-
kompetenz und teilweise in Vorerfahrung mit KFB und bilden heterogene Teams, 
die durch vorherige Zusammenarbeit bereits über gemeinsame interaktive 
Vorgeschichte und Rollenverständnis verfügen. Die Vorerfahrungen mit KFB 
beschränken sich meist auf grundlegende Informationen und erste Erprobun-
gen, jedoch ohne systematische Umsetzung. Diese Lehrkräfte übernehmen in 
der Regel die moderierende Rolle. Das Ziel der hier aufgenommenen Treffen 
ist es, die KFB als Kooperationsrahmen zu erproben, zu reflektieren und für 
weitere Zusammenarbeit nutzbar zu machen. Die Teilnehmenden orientieren 
sich hierbei an den einführend vermittelten Grundlagen zur KFB, basierend 
auf den Ansätzen von Tietze (2010) und Lippmann (2013). Die spezifische in-
teraktive Dynamik einzelner KFB erfordert eine fallbezogene Analyse, die die 
Gruppenzusammensetzung, ihr Vorwissen, die interaktive Dynamik sowie 
fallspezifische Aspekte berücksichtigt. Aus diesem Grund wird im Folgenden 
fallbasiert gehandelt und zur Veranschaulichung werden Ausschnitte aus einer 
der Interaktionen herangezogen, die zugleich den Einblick in die Entwicklung 
der interaktiven Geschichte ermöglichen. Exemplarisch wird die KFB ausgewählt, 
in der sich DaF-Kolleg:innen zum ersten Mal im deutschen Fortbildungskontext 
begegnen und an dem Fall der Reduktion der gelernten Hilflosigkeit, evident 
in der inflationären Nutzung von Smartphones zugunsten von selbstständigem 
Arbeiten zusammenarbeiten. Die sechsköpfige, internationale Gruppe setzt 
sich zusammen aus S1 (Fallgeberin) und S2 (Moderatorin) – beide mit reicher 
Lehrerfahrung – während S3 die Rolle der Zeitwächterin übernimmt und S4, S5 
sowie S6 sich kollaborativ in die Beratungsarbeit einbringen.

Methodologisch verortet ist die Studie in der Interaktionslinguistik (Auer et al. 
2020; Imo & Lanwer 2019) und betrachtet mikroanalytisch, sequenziell, bottom-
up die kokonstruktiven interaktiven Dynamiken aus der emischen Perspektive. 
Die Äußerungen werden kontext-gebunden und in ihrer Aufeinanderbezogen-
heit und Projektivität betrachtet, da sie nicht nur zum Common Ground beitragen, 
sondern Folgeerwartungen anstoßen und zur Aushandlung einer diskursiven 
Norm und Etablierung rekurrierender Handlungsmuster beitragen. Berücksich-
tigt wird dabei nicht nur die spezifische Dynamik der interaktiven Geschichten 
(Deppermann 2018), sondern auch die Entwicklungsperspektive (Pekarek Doehler 
2018), da hier mikroskopische Entwicklungen der professionellen Interaktions-
kompetenz in einem neuen Kooperationsformat evident sind. Im ersten Teil der 
Analyse wird die reflexive Bewegung der Fallgeberin illustriert – von der initialen 
Falldarstellung über die Formulierung des Beratungsauftrags bis hin zur reflek-
tierten Ableitung möglicher Lösungsansätze. Das Ziel ist es hier, die interaktiven 
Herausforderungen in diesem Verlauf sowie deren Relevanz für die Förderung 
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interaktiver, reflexiv-transitiver Kompetenzen aufzuzeigen. Im Fokus der Analyse 
steht das kollaborative Handeln bei der Lösungsentwicklung und die partizipa-
tive Koargumentation, d.h. wie Lösungsvorschläge kokonstruktiv eingebracht 
und verarbeitet werden. Verfolgt werden folgende Fragen: Welche interaktiven 
Herausforderungen entstehen bei der kokonstruktiven Lösungsentwicklung und 
inwiefern erweisen sich diese als produktive Irritationsfunken, die zur Weiterent-
wicklung von Argumentation und Lösungen beitragen? Welche Funktionen und 
Potenziale entfalten narrative Reflexe, als eine frequente Form, Gegenargumente 
evidenzbasiert, symmetrisch einzubringen und Lösungen vorzuschlagen?

5. ERGEBNISSE

5.1. Transformative Prozesse: Von der Falldarstellung  
zur Ableitung der Lösung

Die KFB beginnt mit der Darstellung einer irritierenden Situation der Fall-
geberin (S1) aus ihrer Unterrichtspraxis, die u.a. auf ein unzureichendes Ver-
ständnis der Perspektive der Lernenden (LN) und eine Überforderung mit der 
komplexen Interaktion verschiedener Einflussfaktoren zurückgeführt werden 
kann (Abb. 1). Es handelt sich um eine wiederholte Erfahrungsfrustration, die 
aus einer enttäuschten didaktischen Erwartung bzgl. der Funktionalität einer 
didaktischen Handlung und aus reaktiven, aber gescheiterten Handlungen resul-
tieren. S1 begründet dies durch negative Verhaltensweisen und Lernstrategien 
der LN (Z. 1–4). Die Irritation ergibt sich durch den Verlust der Kontrolle über 
die Lernprozesse bei der selbst-initiativen Nutzung einer Strategie, die S1 als 
unproduktiv betrachtet, aber nicht genauer reflektiert und analytisch vertieft. 
Anstelle von Problemanalyse inszeniert S1 ein situiertes, aktionales reasoning aus 
der Betroffenen-Perspektive (Z. 6–10) im narrativen Stil, hebt eigene Lösungs-
versuche hervor und stilisiert sich professionell. Die inszenierte direkte Rede im 
Dialog der Nähe mit LN (Z. 6–10) demonstriert ihre emotionale Nähe, Empathie, 
Lernenden- und Ressourcen-Orientierung sowie adaptive Haltung. Ihr Fokus 
auf die Hervorhebung der unterstützenden Eigenhandlung deutet darauf hin, 
dass S1 in einer Spirale gescheiterter Versuche und Routinen gefangen ist, die 
erst durch die Rekonstruktion der Problemlage lösungsorientiert überwunden 
werden kann. Die aktionale Perspektivierung und narrativ-dialogische Reflexe 
ohne genaue Kontextualisierung und Lernprozess-Spezifizierung erzeugt eine 
Mehrdimensionalität der Problemlage und eine Ambiguität im Fokus und löst 
erste kollegiale Interventionen aus, die auf Fokussierung, Lernprozessbezug 
und ein besseres kontextuelles Verständnis abzielen (Z. 11–13).
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Abbildung 1. Die erste Schilderung des Problems (Min. 3)

Obwohl die ergänzende Nachfrage bestätigend aufgenommen, aber eine 
kontextuelle Relativierung vorgenommen wird (aber auch sonst), sind im Weiteren 
(Z. 14–21) keine Veränderungen festzustellen: Es bleibt bei einer Zentrierung auf 
eigene Handlungen (ich mache; ich sage), die S1 im positiven Licht als LN-orientiert, 
fokussiert-konsequent, Lernautonomie fördernd, adaptiv und als reflektierte Ex-
pertin darstellen. Genauso bleibt die emotionale Betroffenheit und Hilflosigkeit 
im Umgang mit der unerwünschten Strategie der LN kontant, da diese weder 
im konkreten Lernkontext verortet noch aus der Perspektive der Lernenden ver-
standen wird. Die Nutzung direkter Redeinszenierungen im narrativen Reflex 
und eine Sprache der Nähe im fingierten Gespräch mit LN (Z. 17–21) stärkt die 
argumentative Kraft und epistemische Position. Affektive Belastung, selbstzen-
trierte Deutungsmuster und eine fachliche Selbstpositionierung als adaptiv und 
LN-orientiert erschweren sowohl die kontextualisierte Darstellung der Situation 
als auch einen analytischen Blick unter Einbezug der Perspektive der LN sowie 
die Vorbereitung spezifischer Anschlussmöglichkeiten, die eine kollaborative 
Analyse und eine lernprozess-bezogene Einordnung ermöglichen würden. Im 
Rahmen der anschließenden gemeinsamen Problemerfassung wirken die kolle-
gialen Impulse unterstützend, indem sie S1 zu einer vertieften Betrachtung der 
situativen Zusammenhänge, zum besseren Problemverständnis und zu einer 
präziseren Formulierung der Leitfrage anregen.
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Die Formulierung der konkreten Frage zur Spezifizierung des Beratungsauf-
trags – 15 Minuten später – markiert die erste diskursiv angestoßene reflexive 
Transition von S1 (Abb. 2), in der sich eine reflexive Bewegung in Form eines 
geschärften Fokus, eines vertieften Problemverständnisses und einer zunehmen-
den Ressourcenorientierung abzeichnen sollte. Auf den Impuls der Moderatorin 
(S2) zur erneuten Formulierung (Z.1–2) reagiert S1 allerdings mit Resistenz, da 
sie keine Notwendigkeit sieht, die vorherige Darstellung in irgendeine Weise 
zu ändern (Z. 3, habe ich schon am Anfang). Dabei wird der interaktive Druck im 
kollaborativen Prozess und ein Irritationsfunken sichtbar (Z. 4–7): Die inferenziell 
basierte Ableitung der Frage aus der vorherigen Falldarstellung wird explizit 
abgelehnt, und die Fallgeberin wird aufgefordert, sich neu zu positionieren und 
einen klaren Fokus zu bestimmen, indem sie aus der bisherigen kollaborativen 
Problemanalyse nur einen Aspekt aufgreift und die Frage präzise formuliert 
(Z. 7, also !NUR! eine Frage). Die von der Moderatorin strikt eingeforderte Zielo-
rientierung und Formatbindung erzeugt Irritation und erhöht den Druck auf S1, 
entfaltet jedoch durch die Lachmomente (Z. 6–7) eine provokativ-unterhaltsame 
Wirkung, die einen entspannenden Annäherungseffekt schafft und das Grup-
pengefühl stärkt.

Abbildung 2. Die Formulierung des Beratungsauftrags im Anschluss an die Phase der 
kollaborativen Problemerkundung (Min. 17)
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Obwohl S1 ihre Frage zur Spezifizierung des Beratungsauftrags nach der 
Intervention der Moderatorin nur partiell verändert, lassen sich mehrere Hin-
weise auf eine reflexive Transition und möglicherweise mikro-transformative 
Prozesse erkennen. Diese zeigen sich einerseits in der Kondensierung, Abstrak-
tion, in der Fokussierung auf proaktives Handeln, einer klareren Kontextua-
lisierung und in der präziseren Darstellung der situativen Zusammenhänge 
sowie in der Anknüpfung an kollegiale Impulse bzw. ihrer Integration; ande-
rerseits in der Relativierung der negativen Bewertung und Stigmatisierung der 
Lernstrategie der LN und in einer Problemlösungsorientierung. Die gesteigerte 
analytisch-explorative Haltung und Ressourcenorientierung – als Reflex der 
vorangegangenen kollaborativen Problemerkundungsphase – führen dazu, 
dass S1 beginnt, explorativ-lösungsorientierte Handlungen im Rahmen eines 
fingierten Dialogs mit den LN zu initiieren (Z. 13–14, kann ich sie halt fragen). 
Dabei treten bisher latente Annahmen zutage, insbesondere hinsichtlich der 
Einschätzung und Deutung von Faktoren, die deren Verhaltensweisen be-
einflussen. Diese werden evident, wenn S1 das Verhalten defizitorientiert als 
Ausdruck mangelnder Intelligenz oder von Faulheit bewertet (Z. 13–17, faul oder 
dumm). S3 reagiert zunächst mit einer betonten Wiederholung in steigend-fal-
lender Intonation (Z. 15), was auf ein individuelles Deutungsmuster hinweist, 
das die Entwicklung einer alternativen Handlung blockiert. Darauf folgt eine 
versuchte Begründung durch S1 (Z. 16–17) mit epistemisch relativierten, vor-
sichtigen Einleitung (im Prinzip), die aber faktisch eindeutig (ist es so) behaup-
tet wird. Dies wird mit einem gemeinsamen Lachmoment begleitet, der das 
heikle Interaktionsmoment entschärft (Z. 18), bevor schließlich eine explizite 
Zurückweisung der defizitären und stark negativ konnotierten Bewertung 
im kollegialen Raum erfolgt (Z. 19). In der anschließenden Sequenz werden 
diese und weitere damit verbundene Haltungen in einem gesichtswahrenden 
Modus adressiert und transformativ bearbeitet, indem das Verständnis für die 
situierte Perspektive der LN und empathische Kognitionen gestärkt werden 
(vgl. hierzu das folgende Unterkapitel 5.2.).

Die weitere reflexive Transition von S1 ist in der abschließenden Reflexion 
evident, bei der Ableitung lösungsorientierter Schlussfolgerungen (vgl. Abb. 3). 
Dies wird deutlich in der Aufarbeitung eigener didaktischer und interpreta-
tiver Fehlannahmen, in der Entwicklung einer innovativen, kontextsensiblen 
Lösung sowie in einem Zugewinn an Handlungssicherheit. Diese Reflexion 
wird durch Ausdrücke der Dankbarkeit und die Würdigung der Beiträge der 
Gruppe gerahmt (Z. 1, 17) und durch explizite Verweise auf den Beitrag einzel-
ner Kolleg:innen (Z. 6) erweitert. S1 hebt die lernprozessbezogene Anpassung 
der didaktischen Handlung als zentrale Handlungsmaxime hervor (Z. 2–3), 
wobei sie diese auf eine transitorische Lernphase bezieht, die die Reflexion 
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der Brückenfunktionalität und Projektivität der Instruktion für einen lern-
prozessförderlichen Handlungsradius umfasst. Dadurch zeigt sie die explizite 
Integration der kollegialen Impulse in ihre Reflexion. Anstelle einer Fokussie-
rung auf die Lehrhandlungen verschiebt sich der Blick auf die Lernprozesse 
und Prozess-Orientierung, an denen die Erwartung an die Funktionalität der 
eigenen Handlung gemessen wird. Ebenso wird S1 sich der perspektivischen 
Differenz zwischen ihr und den LN bewusst sowie der Notwendigkeit, ihre 
ursprünglichen Erwartungen an die LN anzupassen (Z. 4–5). Deutlich ist 
auch der Zuwachs an empathischen Kognitionen, evident im Verständnis der 
Schwierigkeiten für LN, Prozess- und Wissensdifferenzen und bei der empa-
thischen Re-Perspektivierung.

Abbildung 3. Ableitung der Schlussfolgerung (Min. 33)

Anschließend wird eine innovative Strategie als kollaborative Leistung ab-
geleitet. S1 zeigt dabei (Z. 9–13) eine integrativ-adaptive Kompetenz, indem sie 
aus den Impulsen heraus eine für den eigenen Kontext tragfähige Lösung ent-
wickelt. Ziel dieser neuen Strategie ist es, eine unerwünschte, jedoch von den 
Lernenden selbst-initiierte, akzeptierte Strategie institutionell zu integrieren, 
gleichzeitig jedoch mit dem Lernprozess besser zu verknüpfen und zu steuern. 
Dies erfolgt durch die Einführung eines transparenten Systems mit einer Pro-
zessnote, das auf dem Kriterium der Selbstständigkeit im fremdsprachlichen 
Handeln und Lernen basiert. Dadurch soll das Bedürfnis der LN nicht blockiert, 
sondern ihr Bewusstsein für die Funktionalität einer Strategie gestärkt werden. 
Dies bestätigt nicht nur das Verständnis für die Perspektive der LN und die 
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funktionale Integration als Grundlage didaktischen Handelns, sondern verlagert 
den korrektiven Eingriff auf eine andere Ebene als ursprünglich vorgesehen. Das 
adaptive Mindset wird gestärkt, indem eine tiefere Verbindung zwischen den 
Lernbedürfnissen der Lernenden, dem Lernprozess/-kontext und den Lern-
zielen hergestellt wird, was zu einer Transformation der Art und Ebene der 
Problembearbeitung in einem mehrdimensionalen Lernprozess führt. Neben 
einer allgemeinen Deaffektierung und Entspannung wird ein weiterer Aspekt 
im Umgang mit Irritationen und inneren Widerständen deutlich. S1 hatte zuvor 
bei einigen Aspekten starke Resistenzen gezeigt und diese als Angriff auf ihre 
professionelle Identität wahrgenommen. Nun (Z. 14–15) wird dieser Aspekt je-
doch lösungsorientiert und positiv aufgearbeitet und transformiert – dabei auch 
lachend gerahmt, wodurch der interaktive Druck und mögliche Dissonanzen 
konsensorientiert abgebaut werden und der kollegiale Raum als konstruktiv, 
produktiv und funktional gerahmt.

5.2. Umgang mit Irritationsfunken

Kollegiale Fragen und Kommentare, die explizit oder implizit unrealisti-
sche Erwartungen, unproduktive Annahmen sowie interne Widerstände und 
argumentative Kollisionen der Fallgebenden aufgreifen, erzeugen produktive 
Irritationsmomente für alle Beteiligten, die die kollaborative Argumentation, 
Reflexion und Veränderung fördern. Das angemessene Auslösen, Aushalten und 
konstruktive Aufgreifen dieser Irritationsfunken ist dabei zentral. Die meisten 
Fallgebenden zeigen zunächst eine Abwehrhaltung und Resistenz, reagieren 
mit persuasiven Argumenten, Rechtfertigungen, Widerspruch, Klarstellungen 
oder Wiederholungen, beginnen jedoch im Verlauf der Interaktion, dies als 
produktive Impulse konstruktiv aufzugreifen und explorativ, koargumenta-
tiv sowie innovativ zu nutzen. Dies ist auch der Fall in der hier exemplarisch 
illustrierten KFB (Abb. 4). Nach der evaluativen Äußerung von S1, in der eine 
Verhaltensweise der LN als entweder faul oder dumm bezeichnet wird (vgl. Abb. 
2, Z. 17), geht eine weitere Kollegin (S3) nach einem Widerspruch einleitenden 
ABER kollegial lösungsorientiert auf die (irrtümlichen) Erwartungen an die LN 
ein und lädt zur Revision ein (Z. 1–2). Die Äußerung von S1 erkennt S3 als ein 
Irritationsfunken und entfacht durch ihre unmittelbare Reaktion gleichzeitig 
bei S1 ein Irritationsfunken, der vertiefte, selbst-korrektive Auseinandersetzung 
und Reflexion anstoßen soll. Dieser korrektive Eingriff von S3 wird zunächst 
als eine auffordernd-faktische Empfehlung formuliert (du musst davon ausgehen, 
Z. 1) und das Verständnis der LN-Perspektive als Voraussetzung betont. Dabei 
wird die generische Perspektive der LN stellvertretend wiedergegeben sowie 
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die Akzeptanz der ablehnenden Haltung der LN gegenüber dem Lernprozess. 
Nach diesem korrektiven Eingriff mit der empathischen Annahme der LN-
Perspektive folgt ein elaborierender Teil, in dem die Lehrenden-Perspektive 
(Z. 4–7) kollegial empathisch inszeniert wird und zugleich die Selbstzentriertheit 
der Lehrkräfte implizit kritisiert wird. Mehrere Ressourcen dienen dazu, den 
negativen, projektiven Wert dieses Irritationsfunkens für S1 abzumildern und 
eine geteilte argumentative Basis zu schaffen. Dazu gehören u.a.: inklusive Wir-
Aussagen zum in-grouping (wir Lehrer, Z. 4) und die Inszenierung der inneren 
Rede bei der Selbstpriorisierung (mein Fach ist das Wichtigste, Z. 5), zur Stärkung 
des empathischen Interfaces; Verallgemeinerung (jeder) zur Vermeidung der 
Selbst-Betroffenheit und Entspannung; epistemische Absicherung durch Evi-
denzen aus einem vertrauten Erfahrungskontext (in meiner alten Schule, Z. 6) 
sowie die Wahl eines Faches, das prototypisch als weniger wichtig angesehen 
wird (Sportunterricht, Z. 7), und somit zur Distanzierung beiträgt und eine ge-
teilte evaluative Basis sichert.

Abbildung 4. Kollegiale Irritationsfunken

S1 (Z. 8, aber) reagiert mit einem Gegenargument bezüglich ihres eige-
nen Rollenverständnisses und der Selbsterwartung, Fachenthusiasmus und 
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leidenschaftliches Engagement zu zeigen. S1 verfällt dabei in ein doing profes-
sional identity, anstatt lösungsorientiert den Irritationsfunken aufzunehmen und 
kokonstruktiv zu argumentieren. Hier greift eine andere Kollegin ein, indem 
sie erneut die notwendige Beachtung der Perspektive der LN (verstehen, wie 
die Schüler sind, Z. 9) und die Berücksichtigung der Altersdifferenz hervorhebt 
(Z. 10). Neben der typischen ja-aber-Struktur wird ein Fach-Imperativ (s. Um-
formulierung von können mit dem Modalverb müssen, Z. 9) der empathischen 
LN-Orientierung als geteilte argumentative Basis eingebracht, wodurch weitere 
Gegenargumente entkräftet werden und das Verfallen in selbststilisierendes 
identity-work suspendiert wird. S1 bestätigt dies als selbstverständlich (ja klar) 
und behauptet ihr Verständnis (Z. 11, das verstehe ich). Anschließend ergänzen 
die Kolleg:innen weitere Argumente dazu (Z. 12), mit denen sie das empathische 
Verständnis der LN-Perspektive sowie die notwendige Akzeptanz ihrer Lern-
bedürfnisse verdeutlichen und hervorheben.

S3 inszeniert danach ein alltagsorientiertes Reasoning, evoziert aus der 
wir-Position geteilter Erfahrungen und demonstriert Empathie und eine per-
spektivische Äquivalenz (Z. 13, das machen wir auch) mit LN bzw. ermöglicht 
eine Verschmelzung der Perspektiven mit einem Topos aus dem Alltag, der 
hier als argumentative Schlussregel gilt (Z. 14, Hürden einfach überwinden). Dies 
führt anschließend zu konsensorientierten, pointierenden Handlungen der 
S1 mit der Akzeptanz der perspektivischen Äquivalenz (ja, das ist menschlich, 
Z. 15). S1 reflektiert anschließend ihre Ausgangsposition, Erwartungen und 
Ziele (Z. 17) und relativiert ihre ursprünglich ablehnende Haltung gegen-
über der unerwünschten Strategie (vielleicht klappt das auch so, Z. 18). Diese 
kokonstruierte argumentative Basis ebnet den Weg für weitere kollaborative 
Lösungsentwicklungen und illustriert die transformativen Bewegungen auf der 
Mikroebene. Evident ist dabei einerseits der interaktive Gruppenzwang für S1, 
sich in der kokonstruktiven Argumentation konsensorientiert anzugleichen, 
andererseits aber die Freiheit und Bestimmungshoheit der Fallgeberin in der 
Ableitung der Pointe.     

Direkt im Anschluss (Abb. 5) bringt eine bisher weniger beteiligte Kollegin 
(S5) mit ihrem Vorschlag einen Impuls zum diskursiven Wechsel in eine mehr 
lösungsorientierte Richtung und dabei zugleich einen weiteren Irritationsfunken 
ein. Sie schlägt eine mögliche Vorgehensweise zur Reduktion der Smartphone-
Abhängigkeit der LN vor, womit sie kohärent an die vorherige lösungsorientierte 
Aussage der Fallgeberin anschließt. Diese Darstellung (Z. 20–23) fokussiert die 
Bewusstmachung der LN für die Funktionalität einer Lernstrategie für das au-
thentische sprachliche Handeln. Dabei inszeniert sie den situierten Dialog mit LN 
in einer LN-angepassten Sprache und knüpft somit kohärent an das sprachliche 
Design der ersten Falldarstellung an, mit anwendungsbezogenen Argumenten, 
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hypothetisch situiert, dialogisch und Lernende direkt argumentativ adressierend. 
Die Direktivität des Ratschlags ist dabei reduziert durch Konjunktiv, ich-bezo-
gene Formulierungen und ein fingiertes Gespräch mit LN.

Abbildung 5. Relativierung einer Aussage aus dem Vorfeld

Anschließend leitet sie mit einem klaren diskursiv organisierenden Zwi-
schenschritt (Z. 23–24) einen weiteren Vorschlag ein, mit dem sie einen in der 
Falldarstellung flüchtig erwähnten Aspekt (Handyverbot) aufgreift (Z. 24). Die 
Ablehnung der Vorgehensweise, zu der sich S1 im Vorfeld positioniert hat, 
stellt eine potenzielle Irritation dar, weshalb S5 dies vorsichtig einleitet. S5 
untermauert ihre Argumentation im Vorfeld auf der allgemeinen Ebene mit 
einer generischen Schlussregel (Z. 25, Kinder machen sehr gerne) und stützt ihre 
Position anschließend durch das Einbringen eigener Erfahrungen (Z. 27–30), 
mit einem nicht-äquivalenten, aber unterhaltenden Beispiel (Alkoholkonsum). 
Dabei wird erneut in einem narrativen Reflex die Stimme der LN empathisch 
inszeniert (Z. 30) und argumentativ funktionalisiert, was kohärent an das Design 
der vorherigen Argumentationen anschließt. Zwischen diesen zwei Schritten 
wird die Empfehlung (mehr motivieren, als verbieten, Z. 26) auf der unterstellt 
geteilten argumentativen Basis als logische Schlussfolgerung formuliert und 
die potenzielle Ablehnung des Arguments von S1 in Zusammenhang mit dem 
Verbot abgeschwächt. Der argumentativ funktionalisierte narrative Reflex von S3 
unterstützt nicht nur die Argumentation und stärkt eine geteilte Erfahrungsbasis, 
sondern mildert die potenzielle Irritation einer Empfehlung, die der vorherigen 
Aussage von S1 widerspricht und im kollegialen Raum als face-threatening act 
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erkannt werden könnte. Anstatt den Vorschlag konstruktiv aufzunehmen und 
kokonstruktiv argumentativ anzuschließen, reagiert S1 darauf jedoch mit höf-
licher Ablehnung (Z. 31, ich würde nicht sagen) und distanziert sich davon (Verbot 
im Vordergrund), bleibt dabei jedoch lachend entspannt. Die ablehnende Distanz 
der Fallgeberin mit lachender Bekundung der Irrelevanz erzeugt eine weitere 
interaktive Irritation und einen Begründungsdruck für S5, den sie durch direkte 
Verweise auf vorherige Aussagen der Fallgeberin (Z. 33) auflöst, epistemisch 
absichert und die Gültigkeit eigener Argumentation im Vorfeld wiederherstellt. 
Während die erste ablehnende Argumentation von S5 die Fallgeberin eher impli-
zit adressiert und gesichtswahrend formuliert ist, ist sie in der zweiten Schleife 
direkt konfrontativ. Dies projiziert die starke Erwartung an S1, ihre Position im 
Hinblick auf den Impuls von S5 zu klären, die erkannte Dissonanz zu erläutern, 
um auf den Vorschlag einzugehen.

S1 leitet den Turn (Z. 34–36) mit relativierenden ja-aber, aber stellt ihre Posi-
tion als kohärent zu der von S5 dar und begründet dies mit Angemessenheit, 
Relevanz und argumentativer Illustration konkreter Handlungen im Unter-
richtskontext. Dadurch entkräftet sie die Unterstellung einer Verbot-Strategie 
und schützt ihre professionelle Identität, ohne jedoch lösungsorientiert auf den 
Vorschlag einzugehen und kokonstruktiv argumentativ weiter zur Entwick-
lung einer neuen Strategie beizutragen. Die Argumentation demonstriert ihre 
Konsensorientierung, aber auch eine Wehrhaltung zur Sicherung des eigenen 
professionellen Images und angleichender Klarstellung bzgl. der subjektiven 
Theorie. Die vergangene Erfahrung wird narrativ wiederaufgenommen, an-
statt proaktiv, lösungsorientiert und kokonstruktiv zu argumentieren. Dies 
führt zu weiteren Interventionen von S5: Durch mehrere alternative Vorschläge 
(Z. 38–44) versucht S5, das Verharren von S1 in Rechtfertigung, Bestätigung 
und alten Begründungsmustern aufzubrechen und eine adaptiv-explorative 
Lösungsentwicklungsorientierung anzustoßen. Doch auch hier bleibt das Re-
aktionsmuster der Fallgeberin ähnlich: Anstatt sich auf die Impulse aus den 
Vorschlägen einzulassen, diese tiefer zu verstehen und kokonstruktiv lösungs-
orientiert weiterzuentwickeln, bestätigt S1 die vorgeschlagenen Handlungen 
lediglich als bereits bestehend (Z. 45, so ist es eigentlich auch) und verfällt in eine 
flache, narrativ-deskriptive Argumentation.
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Abbildung 6. Anregung einer kokonstruktiven Lösungsentwicklung

Dabei gibt S1 einen groben Einblick in die Handlungskontexte, betont jedoch 
ausschließlich Aspekte, die ihr professionelles Image in einem positiven Licht 
erscheinen lassen – etwa durch Argumente wie die Förderung der Lernautono-
mie, die Integration digitaler Medien und ein vielfältiges Angebot an Materialien 
(Z. 45–47). Die Darstellungen sind als dialogisch-situierte Inszenierungen im 
fingierten Gespräch mit Lernenden formatiert (Z. 47, mach dies und das, guck dir) 
bzw. im narrativ-dialogischen Design kohärent mit den vorherigen Aussagen, 
wodurch ihre argumentative Kraft, in einem epistemisch flachen und symme-
trischen Modus gestärkt wird. S5 versucht im nächsten kokonstruktiven Turn  
(Z. 48–50), erneut eingeleitet mit aber, ihre eigentliche lösungsorientierte Absicht 
und den Vorschlag zu verdeutlichen sowie jene Aspekte hervorzuheben, die über 
das bisher Gesagte hinausgehen und evtl. eine neue Vorgehensweise anstoßen 
könnten bzw. S1 erneut lösungsorientiert zu richten.

S1 erkennt das Neue jedoch nicht, was sich einerseits durch die intersubjektiv 
schwer nachvollziehbare, wenn auch kohärente und elaborierte Darstellung des 
Innovativen durch S5 erklären lässt; andererseits ist dies auf die professionelle 
Selbstschutzhaltung von S1 in einem neuen interaktiven Rahmen das gering aus-
geprägte kokonstruktive Argumentationsverhalten zurückzuführen. Stattdessen 
bestätigt sie alle Impulse und Vorschläge als bereits Vorhandenes, veranschau-
licht es selektiv und betont die bestehende Abwechslung (Z. 54), wodurch eine 
Rückspiegelung im eigenen Deutungsrahmen evident wird. Anstatt explorativ 
kokonstruktiv zu argumentieren, wird protektiv, defensiv, quasi kongruent 
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und angleichend argumentiert. Das pointierende Argument der Abwechslung 
(Z. 54), mit dem S1 auf die Äußerung von S5 zur Kombination verschiedener 
Methoden (Z. 50) eingeht, sowie die anschließende Nutzung von aber (Z. 55) 
deuten darauf hin, dass kollegiale Vorschläge selektiv rezipiert und als Unter-
stellung fehlender Elemente interpretiert werden, anstatt diese kokonstruktiv zur 
Lösungsentwicklung und die Erweiterung des eigenen Handlungsspektrums zu 
nutzen. Eine unmittelbar Dankbarkeits-Äußerung signalisiert preclosing, ohne 
dass dies interaktiv ausgehandelt wird, was auf ein heikles Moment hindeutet.

5.3. Kokonstruktive und narrative Argumentation 

Narrative Reflexe erweisen sich im kollegialen Problemlösehandeln als 
frequent und multifunktional: Sie reduzieren die Direktivität von Ratschlä-
gen, stärken diese argumentativ, harmonisieren epistemische und deontische 
Positionen, öffnen den Raum für anschließendes kooperatives Reasoning und 
schaffen Anschlüsse für lösungsorientierte, kollektive Argumentation. Das fol-
gende Beispiel (Abb. 7) zeigt diese Dynamiken im koargumentativen Handeln, 
angeregt durch narrative Reflexe: Die Sequenz beginnt mit der Bestätigung die 
Erfahrungsäquivalenz von S3 nach der positiven Einordnung eines vorher einge-
brachten Vorschlags (gute Sache, Z. 1). S3 bekräftigt diesen epistemisch mit einem 
Narrativ aus der eigenen Umsetzungsperspektive (Z. 1–6) und pointiert mit dem 
Argument der Konsequenz (Z. 7, Bewusstsein für Missverständnisse). Dabei wird 
die vorherige Argumentation erweitert und Impulse für die partizipative Ko-
argumentation gegeben, denn andere Teammitglieder (S1, S2, S3, S4) reagieren 
darauf (Z. 8–10) in einem joint-construction-Modus nicht nur mit Bestätigungen, 
sondern tragen zur argumentativen Erweiterung bei (Z. 8), durch Spezifizierung 
von Auswirkungen der Strategie für LN im eigenen Kontext. Dabei verlagert 
sich der argumentative Fokus von der Handlung auf die Konsequenz und die 
Akzeptanz seitens der Lernenden, sodass im nächsten argumentativen Schritt 
gemeinsam, kokonstruktiv an der Formulierung möglicher reaktiver Begrün-
dung zur Überzeugung der LN gearbeitet wird. Die Überlappungen (Z. 9–10) 
illustrieren Momente der perspektivischen und argumentativen Angleichung, 
die zur Bildung einer geteilten Position in einem fingierten Gespräch mit LN 
führen. Die Offenheit für koargumentative Beiträge und ihre Integration in die 
eigene Argumentation trägt zu einer stärkeren Partizipation anderer bei, ohne 
die Dynamik der Rederechtsverteilung zu stören, da S3 den Übergang zum 
nächsten argumentativen Schritt weiterführt (Z. 11) und im Folgenden eine argu-
mentativ organisierende Rolle übernimmt. Dabei rahmt S3 alle vorgeschlagenen 
Handlungen als mögliche Alternativen (Z. 11), was zur Reduktion des Drucks 
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in Bezug auf die Verpflichtung gegenüber den Handlungsvorschlägen beiträgt 
und die explorative Haltung und diskursive Entspannung stärkt.

Abbildung 7. Kokonstruktives Argumentieren

Der Übergang zum zweiten argumentativen Part, in dem kokonstruktiv die 
Argumentation entwickelt wird, wird mit der Inszenierung der direkten Rede 
in einem Gespräch der Nähe mit LN eingeleitet (Z. 12, man kann eben auch sagen). 
Dabei wird in einer adressatenorientierten Weise argumentiert (Z. 12, 14, 19, 20), 
um LN von der begrenzten Funktionalität einer unreflektiert und inflationär 
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genutzten Strategie zu überzeugen. Andere Kolleg:innen beteiligen sich in die-
sem fingierten Gespräch mit LN koargumentativ und kokonstruktiv, indem 
sie nicht nur bestätigend und pointierend handeln (Z. 13, 15, 18), sondern auch 
weitere Argumente einbringen (Z. 21, 23) und diese als joint-practices umsetzen. 
Die situiert-aktionale Perspektivierung und die Inszenierung eines Gesprächs 
mit LN, bei der durch gezielte Pausen an relevanten Stellen diskursive Positionen 
geöffnet werden, fördert die koargumentative Partizipation und trägt so zur Bil-
dung einer gemeinsamen Position bei. S3 integriert die kokonstruktiven Beiträge, 
organisiert sie argumentativ und baut darauf weitere kohärente Handlungen auf 
(22, 24, 25). Nachdem keine weiteren kokonstruktiven Turns erfolgen (S. 26), leitet 
S3 eine argumentativ integrative, abstrahierende, pointierende Schlussfolgerung 
(Z. 27–34) dieser kokonstruierten Argumentation ab. Diese hat den Charakter 
einer verpflichtenden Handlungsmaxime (man muss reden und sagen, Z. 27), mit 
einer empathischen Haltung gegenüber LN (ich nutze und du kannst das auch, Z. 
30) und klaren, nicht-evaluativen und nicht-präskriptiven Positionierung (Z. 28, 
nicht falsch, ist super). Auch wenn keine Verbote oder Vorgaben gesetzt, sondern 
grundsätzlich alle Optionen zugelassen werden, wird jedoch mit einer kontex-
tuellen Einschränkung (aber was ist wenn, Z. 31) ein Gegenargument formuliert, 
der auf der Konfrontation der LN mit der Nichtfunktionalität einer Handlung 
basiert und mit der Anregung zur Suche nach einer alternativen Strategie (Z. 34) 
abschließt. Dabei sind alle vorherigen Argumente in die Pointe integriert und in 
einer adressatengerechten, dialogischen, situiert aktionalen Weise formuliert, die 
eine unmittelbare dialogisch-situierte Anwendung ermöglicht. Dieses Design ist 
mit der vorausgehenden argumentativen Modalität (inszenierte, situiert direkte 
Rede, mit dem Charakter eines fingierten Narrativs) abgestimmt bzw. entspricht 
der im Vorfeld ausgehandelten diskursiven Norm, deren Veränderung durch 
abstrahierende fachliche Verdichtungen möglicherweise negative Auswirkungen 
auf die epistemische Harmonie und die Rollenverteilung im Team hätte.

Die koargumentative Partizipation führt zu weiteren narrativen Anschluss-
beiträgen, die zusätzliche Erfahrungsäquivalenzen in anderen Kontexten auf-
zeigen, wie in der unmittelbar anschließenden Sequenz (Abb. 8). Eine bislang 
weniger aktive Kollegin, S6, beteiligt sich mit einem positiv wertenden, emo-
tionalisierten und illustrativ-bestätigenden Kommentar zu einer der vorange-
gangenen Schlussfolgerungen (Z. 1–8) und fokussiert einen sekundären Aspekt 
(Missverständnisse bedingt durch schlechte Übersetzungen). Gerahmt als tolle, schöne 
und lustige Erfahrung bringt dieser narrative Reflex eine positive Haltung gegen-
über negativen Lehrerfahrungen, eine emotionale Entspannung und hebt einen 
Aspekt als Argument hervor, der zuvor als selbstverständlich erschien. Ob-
wohl der Beitrag von S6 thematisch kohärent eingeleitet wird und als Evidenz 
aus eigener Erfahrung gerahmt wird (Z.1–2), enthält er nach der narrativen 
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Veranschaulichung keine abstrahierte argumentative Pointierung mit Fokus auf 
die vorherige Lösungshandlung, sondern hat einen eher flachen illustrativen 
und unterhaltenden Charakter und gibt eine weitere Evidenz, die das kokon-
struktive Argumentieren im Vorfeld unterstützt. Dabei erfüllt der narrative 
Reflex eine sozio-integrative Funktion für S6, die als jüngste Kollegin im Team 
die geringste Erfahrung mit diesem interaktiven Format hat und bisher sehr 
zurückhaltend war, sodass ihre erfahrungsbasierte argumentative Angleichung 
hier als fachliche Positionierung, Stärkung der Akzeptanz und des Gruppen-
zugehörigkeitsgefühls fungiert.

Abbildung 8. Verkettung narrativer Reflexe
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Diese Darstellung ist jedoch weniger argumentativ-funktional ausgerichtet 
und orientiert sich nicht an konkreten Vorschlägen. Stattdessen sorgt sie für 
emotionale Entspannung und Unterhaltung der Gruppe. Außerdem verschiebt 
dieser narrative Reflex den Fokus auf ein anderes Thema. S2 knüpft mit einem 
weiteren vergleichenden narrativen Reflex (Z. 11–17) einer argumentativen 
Erfahrungsäquivalenz an, stellt einen Kontrast zum eigenen Kontext her, ent-
fernt sich dabei jedoch weiter von der ursprünglichen Fragestellung und liefert 
eine argumentativ wenig fokussierte Evidenz ohne funktionale Einordnung, 
abstrahierte Pointierung oder argumentative Anbindung. Diese narrativen 
Reflexe lösen auch bei anderen Kolleg:innen ein ähnliches Muster aus, eigene 
Erfahrungen und spezifische Evidenzen als etwas Neues, Überraschendes, Un-
erwartetes – im Sinne von doing peculiar evidencing & self-disclosing als evidenz-
basierte Selbstpositionierung – einzubringen, zu vergleichen und pauschale 
Aussagen über Lernende abzuleiten, ohne jedoch Lösungen zu entwickeln. 
So berichtet hier S3 nicht nur aus ihrem eigenen Lehrkontext (Z. 19), sondern 
auch aus ihrem privaten Alltag (Z. 21–27) und rahmt dies mit evaluativen 
Statements über Lernende (schlau, zwei Schritte vor uns). Dadurch wird das 
Problemlösehandeln von der Entwicklung konkreter Handlungslösungen für 
einen spezifischen Fall hin zur Einbringung und zum Austausch von kontras-
tierenden und überraschenden Evidenzen transformiert und trägt zugleich 
zur geteilten evaluativen Positionierung und zur Angleichung subjektiver 
Theorien bei. Der Fokus verlagert sich vom lösungsorientierten Handeln, vom 
Fall und von der Fallgeberin auf die aktionale Perspektive der LN und damit 
verbundene beliefs und Wahrnehmungen der Lehrkräfte. Trotz aller Proble-
me der funktionalen Kalibrierung dieser narrativen Reflexe und evaluativer 
Statements trägt dies positiv zur Entwicklung kognitiver Empathie sowie zur 
Erweiterung und Diversifizierung der Einblicke in die Perspektive der LN bei, 
denn zunehmend erkennbar ist das explizite Demonstrieren des Verständnisses 
für die aktionale, emotionale und kognitive Perspektive der LN. Kolleg:innen 
begleiten dies mit Bestätigungen (Z. 23, 26, 28) und die Fallgeberin kooperativ 
mit koargumentativen Ergänzungen (Z. 20) und Einordnungsversuchen (Z. 30). 
Dies unterbricht aber S1 direkt im Anschluss mit der Frage nach dem Ablauf 
und nächster Phase (Z. 32) – vermutlich an der Stelle, wo der Austausch für 
sie aufgrund ihrer Fallzentrierung und engen Lösungsorientierung nicht mehr 
produktiv zu sein scheint, wodurch sie den Übergang in die nächste Phase be-
schleunigt. Auch wenn dieser narrative Austausch weniger funktional erscheint, 
erfüllt das Abgleichen der Evidenzen, die empathische Multiperspektivierung 
und kollektive Positionierung eine gemeinschaftsfördernde Funktion für eine 
professionelle Identität und kollektives Reasoning, zeigt aber zugleich Probleme 
in der Erweiterung des kollaborativen Handlungsradius auf Aspekte, die nicht 
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direkt mit dem Fall zusammenhängen und ihrer kohärenten Einbindung zur 
Lösungsentwicklung.

6. DISKUSSION UND FAZIT 

Die vorliegende fallbasierte Interaktionsanalyse der kollaborativen Lösungs-
entwicklung im Rahmen der kollegialen Fallberatung mit einer internationalen 
Gruppe von DaF-Lehrenden bestätigt die Relevanz und Multifunktionalität und 
dokumentiert einige Herausforderungen dieser professionellen Lerngemein-
schaft. Die reflexive Bewegung der Fallgeberin – von der ersten Falldarstellung 
über die Formulierung des Beratungsauftrags bis hin zur Lösungsentwick-
lung – verdeutlicht einerseits die emotional-motivationale und sozial-integ-
rative Funktion des Formats und zeigt andererseits die Transformation ihrer 
subjektiven Theorie. Evident wird dies in der Aufarbeitung didaktischer und 
interpretativer Irrtümer, der Multiperspektivierung sowie im verstärkten em-
pathischen Verständnis für die Perspektive der LN und mögliche Divergenzen 
in diesem Zusammenhang. Kollaborative Impulse haben zu einer verstärkten 
Fokussierung auf lernprozessspezifische, prozessuale Anforderungen und einer 
Hinterfragung der Maßstäbe zur Einschätzung didaktischer Angemessenheit 
geführt. Darüber hinaus wurde eine aus der Umsetzungsperspektive reflektierte 
Lösung entwickelt, die eine ursprünglich negativ evaluierte Lernstrategie als 
Bedürfnis der Lernenden akzeptiert und funktional integriert sowie die nega-
tiven Auswirkungen auf die Lernprozesse adaptiv, auf einer übergeordneten 
Ebene, mit angepasster Funktionalität und Transparenz für Lernende konst-
ruktiv bearbeitet. Es konnte eine Bewegung im Reflexionshandeln von ad hoc 
reaktiven Mikroaktivitäten in repetitiven Aktionsschleifen zu einem systema-
tischen, transparenten, zielgerichteten Ansatz beobachtet werden, der mehrere 
didaktische Ebenen verbindet, Lehr- und Lernperspektiven kohärent integriert 
und lernfunktional reguliert. Die Herausforderungen betreffen nicht nur die 
multiperspektivische Erweiterung und Vertiefung der Reflexion, angeregt durch 
kollegiale Impulse, sondern auch die Fokussierung, Prioritätensetzung, Abs-
traktion, systematische Eingliederung transformierter Wissensbestände sowie 
die Integration verschiedener Argumentationsstränge. Dies bezieht sich auch 
auf die emotional-motivationale Ebene, denn die Fallgeberin muss sich auf eine 
produktive Selbstdistanz bei beliefs-Offenbarungen einlassen, eigene emotiona-
le Betroffenheit und interaktiven Druck des Formats überwinden, evaluative 
mit einer ressourcenorientierten Haltung ersetzen, Irritationsfunken konstruk-
tiv verarbeiten, Handlungsbereitschaft beweisen und das gesichtswahrende 
doing of identity work minimieren und angleichend an die kollektive Identität 
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transformieren. Auf der interaktionalen Ebene deuten sich in diesem transitiven 
Handeln der Fallgeberin einige Bereiche an, die durch Interaktionstrainings 
als interaktive Teilkompetenzen systematischer gefördert werden sollten: Das 
umfasst verschiedene Handlungskontexte, beginnend bei der ersten analytisch-
explorativen Falldarstellung und mehrdimensionalen Reflexion des Problems 
über die Ableitung des Beratungsauftrags bis hin zur abschließenden Reflexion 
mit der Integration, Kondensierung, Systematisierung, Pointierung und Abs-
traktion der kollaborativ entwickelten Lösung, wobei auch das Bewusstsein 
für die Transformation im interaktiven Handeln und Reflektieren im Sinne der 
transitiven Reflexivität (Lazovic 2025a) zu fördern wäre. Transitorische Handlun-
gen setzen ein offenes, kokonstruktives Eingehen auf kollegiale Impulse, ihre 
kohärente Integration und zugleich eine selbsttransformative Reflexion voraus. 
Einige Kompetenzbereiche, die systematischer zu fördern wären, betreffen u.a. 
die fachspezifische Elaboriertheit in der Falldarstellung, die Multiperspekti-
vierung sowie die reflexive Polyvalenz und Reflexionsvertiefung, ebenso wie 
eine produktive Selbstdistanzierung zur Überwindung innerer Widerstände im 
Reflexionshandeln. Ein weiteres Desiderat liegt in der gezielten Ausrichtung von 
Fortbildungsprozessen auf Strukturen, die intersubjektive Nachvollziehbarkeit 
sichern und kollaborative Erkundungs- und Rekonstruktionsprozesse durch 
anschlussfähige Impulse fördern und – über den Einzelfall hinaus – kollektive 
Reflexion sowie gruppenbezogene Lernprozesse anregen.

Der zweite Analyseteil veranschaulicht exemplarisch den Umgang mit Irrita-
tionsfunken und zeigt einige Widerstände und Herausforderungen auf, aber auch 
deren kokonstruktive Überwindung. Irritationsfunken werden dabei einerseits 
ausgelöst durch direkt ablehnende, suggestive, direktive, evaluative Kommenta-
re, basiert auf Divergenzen subjektiver Theorien in der Gruppe, und andererseits 
durch implizite Lösungsvorschläge, die eine Bewertung oder Relativierung einer 
Vorannahme darstellen oder als solche von der Falldarstellerin selbst projiziert 
werden. Anstatt Divergenzen kokonstruktiv aufzunehmen und in ihrem erkennt-
nis-fördernden Potenzial als „epistemische Funken“ für die Lösungsentwicklung 
aufzugreifen und weiter explorativ zu argumentieren, zeigt sich die Tendenz 
diese abzulehnen, sich zu distanzieren, sowie durch doing professional identity 
work gegenzuargumentieren und sich durch angleichende Rechtfertigung eigener 
subjektiver Theorie zu repositionieren und die koargumentative Auseinander-
setzung zu meiden. Die Irritationsfunken setzen mehrere Sequenzen koaktiver 
Argumentation in Gang, die für die Fallgeberin mikro-Reflexionssprünge (bzgl. 
eigener Erwartungen, Ziele, Einstellungen), Neudimensionierungen und die 
Arbeit an der kohärenten Verknüpfung verschiedener Argumentationsstränge, 
kollidierender Einstellungen oder Ebenen didaktischen Handelns auslösen, die 
präaktional entscheidend wirken. Interaktive Dynamiken zur Überwindung 
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der Widerstände im konstruktiven Umgang mit Irritationsfunken entstehen 
einerseits durch Praktiken, die einen interaktiven Druck durch Hinterfragung 
von beliefs und Impulse zur argumentativen Repositionierung erzeugen, wie 
etwa durch die Reperspektivierungen (Spiegelung der Perspektive der LN oder 
Einnehmen einer anderen Perspektive außerhalb der fachlichen Rolle), direkte 
Verweise auf vorherige Aussagen, die eine subjektive Theorie sichtbar machen, 
epistemische Absicherung der Gegenargumente durch eigene Erfahrungen sowie 
die Koargumentation mehrerer Kolleg:innen in joint-practices. Andererseits wird 
interaktive Entspannung durch das Einbringen weiterer Alternativvorschläge 
erreicht, die nicht-direktiv, sondern als weiterführende, kohärent anschließende, 
aufbauende Optionen formuliert sind und eine aktive Beteiligung am kokon-
struktiven Dialog anregen, sowie Praktiken, die gesichtswahrend das Verharren 
in der Rechtfertigung und Bestätigung von Begründungsmuster aufbrechen und 
bei Widerständen in eine lösungsorientierte Richtung steuern. Hier ergeben 
sich weitere interaktive Teilkompetenzen, die systematischer zu fördern wären: 
Irritationsfunken konstruktiv einzubringen, anzunehmen und sich aktiv in die 
kokonstruktive Argumentation einzubringen sowie diese zielgerichtet, ressour-
cen- und lösungsorientiert sowie reflektiert zu steuern, um auf Widerstände 
kollegial und kokonstruktiv transformativ einzuwirken.

Der dritte Analyseteil zeigt eine klare Tendenz zur argumentativen Funk-
tionalisierung narrativer Reflexe als Träger von Empfehlungen, die es ermög-
lichen, in einer epistemisch bekräftigten, symmetrischen und indirekten Weise, 
Vorschläge zu unterbreiten, aber vor allem den Diskurs für eine explorative, 
kokonstruktive, partizipative Argumentation zu öffnen und somit Räume für ko-
konstruktive Lösungsentwicklung zu schaffen oder argumentativ gesichtswah-
rend zu handeln. Die Inszenierungen der direkten Rede im fingierten Gespräch 
mit Lernenden, die situiert-aktionale und emotionalisierte Perspektivierung, 
die Öffnung von Positionen im Turn für koargumentative Erweiterungen im 
Sinne der dual-mind-Syntax (Haselow 2024), ihre unmittelbare Integration und 
abstrahierendes Pointieren kokonstruierter Argumente trägt zum interaktiven 
und argumentativen Zusammenwachsen der Gruppe und zu einer verstärkten 
Beteiligung mit häufigen joint-constructions bei. Anstelle einer direkten Gegen-
argumentation greifen Kolleg:innen auf narrative Reflexe, in denen sie nicht nur 
die Stimme der Lernenden argumentativ funktionalisieren, um implizit Kritik 
zu formulieren oder Spannungen zu adressieren, sondern eine gemeinsame 
argumentative, kokonstruktive Basis zu bilden, um im fingierten Gespräch 
mit Lernenden gemeinsam als Team zu argumentieren. Im joint reasoning ko-
konstruieren Kolleg:innen argumentative Strukturen, die ihre reflection-in-action 
bestärken, zur Bildung einer Gruppenidentität und geteilten Deutungsmustern 
beitragen. Die Inszenierungen situiert-aktionaler Dialoge mit LN und narrative 
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Selbst-Reflexionen stellen einerseits ein äquivalentes, kohärentes Design zur 
Falldarstellung dar, die es ermöglicht die ausgehandelte diskursive Norm des 
Argumentierens zu beachten, deren Veränderung durch abstrahierende fachliche 
Verdichtungen negative Auswirkungen auf die epistemische Harmonie und die 
Rollenverteilung im Team hätte. Andererseits dient diese situiert-aktionale, dia-
logische Argumentation im Gespräch mit LN zur Harmonisierung epistemischer 
und deontischer Positionen und zur Sicherung der Akzeptanz der Vorschläge.

Bei allen Vorteilen narrativer Reflexe, auch für die emotionale Entspannung 
und Unterhaltung der Gruppe, zeigt sich die Gefahr des diskursiven Abgleitens 
in einfaches Austauschen und Darstellungen eigener Erfahrungen, ohne funktio-
nal-argumentative Kalibrierung, pointierte Schlussfolgerung und kokonstruktive 
Einwirkung auf die Lösungsfindung. Dies ist einerseits auf unterschiedliche Er-
fahrungen und Reflexionskompetenzen zurückzuführen und den Kontext der 
hier fokussierten Gruppe, die sich zum ersten Mal trifft und narrative Räume 
integrative Partizipationsmöglichkeiten und ein Gefühl der Zugehörigkeit bieten. 
Andererseits resultiert es aus unreflektierten Musterrekursionen und -schleifen, 
die kollaborative Erarbeitung konkreter Handlungsalternativen behindern. Dies 
liegt teilweise auch an der ungenügend systematisch geförderten Interaktions-
kompetenz für argumentativ kokonstruktives, lösungsorientiertes, innovati-
ves Handeln, die u.a. exploratives und nicht nur persuasives Argumentieren, 
ressourcenorientierte Nutzung kollaborativer Anschlüsse und argumentativer 
Divergenzen für die kreative Entwicklung von Handlungsalternativen sowie 
den konstruktiven Umgang mit Perspektivenvielfalt und Dissonanzen umfasst. 
Dies bezieht sich auch auf die Kompetenzen zur Systematisierung, Vertiefung 
und Abstraktion aus flachen narrativen Diskursen sowie eine Reflexion bzgl. 
Handlungskontexte und Schaltstellen, an denen Wechsel von Abstraktions-, 
Argumentations- und Handlungsebenen nötig sind, und nicht nur im inter-
aktiven Zuständigkeitsbereich der Moderatoren liegen. An dieser Stelle wird 
für eine verstärkte Erforschung und praktische Auseinandersetzung mit der 
kollaborativen Lösungsentwicklung sowie der Systematisierung interaktiver 
Teilkompetenzen und ihrer systematischen Förderung plädiert. Dies erfordert 
jedoch eine noch systematischere interaktionsanalytische und multimodale 
Forschung mit heterogenen Daten sowie aus einer longitudinalen Perspektive, 
die die Dynamiken interaktiver Geschichten einzelner Gruppen und deren Ent-
wicklung noch umfassender aufzeigen würde, sowie spezifisch in unterschied-
lichen Praktiken und Ressourcen. Zudem wäre es wichtig, dies durch Prä- und 
Post-Designs sowie Mixed-Methods-Ansätze zu ergänzen, um die tatsächlichen 
Auswirkungen dieser kokonstruktiven Ergebnisse auf die Unterrichtspraxis und 
andere kollaborative Kontexte zu untersuchen.
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Opracowywanie rozwiązań w kolegialnej konsultacji przypadków:  
perspektywy analizy interakcji

Abstrakt. Niniejszy artykuł przedstawia perspektywę opartą na analizie interakcji dotyczących 
opracowywania rozwiązań w ramach wspólnej konsultacji przypadków w międzynarodowym 
zespole nauczycieli języka niemieckiego jako obcego (DaF). Zbadane zostały wyzwania w pro-
cesie ko-konstruktywnego opracowywania takich rozwiązań. Szczególny nacisk położono na 
ko-konstruktywne radzenie sobie z momentami irytacji, które pojawiają się u prezentujących 
przypadki jako efekt sugestii dotyczących modyfikacji subiektywnej teorii. Argumentacja nar-
racyjna wraz z procesami transformacyjnymi doświadczanymi przez prezentujących przypadki 
była kolejnym obszarem poddanym analizie. Wyniki badania wskazują na konieczność bardziej 
systematycznego wspierania kompetencji interaktywnych wśród nauczycieli języka niemieckiego 
jako obcego w kontekście współtworzenia rozwiązań.

Słowa kluczowe: kolegialne doradztwo przypadków, kolaboracyjne opracowywanie rozwiązań, 
analiza interakcji, nauczyciele języków obcych
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