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Kollegiale Fallberatung in internationalen
Fortbildungen fir DaF-Lehrkrafte

Analytische Synergien und Innovationspotenziale

Milica Lazovic¢

Abstract: Der Beitrag untersucht kokonstruktiv-synergetisches Handeln in kollegialer
Fallberatung im Rahmen einer internationalen Fortbildung fiir DaF-Lehrkrafte. Basierend auf drei
audiografierten Beratungsfallen werden interaktionslinguistisch Dynamiken, Praktiken und
Ressourcen in den Phasen der Problemerkundung, Hypothesenbildung und Losungsentwicklung
analysiert. Die Studie zeigt Vorteile analytischer Synergien und Herausforderungen auf. Eine
zentrale Praktik ist die empathische Perspektiviibbernahme mit multivoicing, die durch die
Ausrichtung auf die Lernenden und die Arbeit an perspektivischer Divergenz gepragt ist. Sie fordert
kollegiale Synergien und wirkt als Motor kokonstruktiver Argumentation. Die Integration dieser
Beratungsform in die Lehrkraftebildung sowie die Forderung interaktiver Kompetenzen

beglinstigen nachhaltige Professionalisierung und Innovation.

Schlagwaorter: Kollegiale Fallberatung, Fallstudie, kollaborative Losungsentwicklung

Abstract: This paper explores co-constructive, solution-oriented practices in collegial case
consultations within an international GFL teacher training. Drawing on three audio-recorded cases
(150 minutes total), it analyzes interactional-linguistic dynamics in problem analysis, hypothesis
formation, and solution development. The study reveals benefits of analytical synergies and
innovation, alongside key challenges. A central practice — empathic perspective-taking with
multivoicing — emerges across contexts, shaped by a learner-oriented perspective and engagement
with perspectival divergence. This fosters collegial synergy and drives co-constructive
argumentation, transforming problem understanding and enabling innovative solutions.
Integrating such consultations into teacher education and enhancing interactional competence can

support sustainable development, innovation, and professional growth.
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1 Einleitung

Im Spektrum der vielfaltigen Formate professioneller Lerngemeinschaften (Jentges et al. 2025)
nimmt die kollegiale Fallberatung (KFB) als Instrument zur nachhaltigen Professionalisierung von
Lehrkraften eine besondere Stellung ein (Schlee 2008; Tietze 2019; Seyfried & Marschke 2022;
Wagenaar 2024) - sowohl in Fortbildungen und in multiprofessionellen Teams als auch in gestuften
Praxisphasen fiir angehende Lehrkrafte (Preuf} et al. 2020). Ihr besonderes Potenzial liegt in der
strukturierten Reflexion, der kollaborativen Losungsentwicklung und der Starkung professioneller
Handlungssicherheit. Trotz zahlreicher Praxishandbuicher (Wagenaar 2024; Schlee 2019; Lippmann
2013; Mutzek 2008) sowie einiger Evidenzen ihrer positiven Effekte (Linderkamp 2011; Tietze 2010;
Seyfried & Marschke 2022) sind kokonstruktives Handeln, Gruppenprozesse sowie Innovations- und
Lerndimensionen der KFB und deren langfristige Effekte auf die Unterrichtspraxis bislang empirisch
wenig untersucht. Wahrend sich die meisten Studien auf die subjektive Perspektive konzentrieren,
gibt es wenige interaktionsanalytische Studien, die den kokonstruktiven Aspekt anhand von
authentischen Interaktionsdaten untersuchen. Die vorliegende Studie setzt hier an und analysiert
anhand authentischer Audioaufnahmen von Gruppeninteraktionen in der KFB, die im Rahmen einer
internationalen Fortbildung flir DaF-Lehrkrafte entstanden sind, wie Falle kollaborativ analysiert,
rekonstruiert, kollegiale Synergien entwickelt und schliellich Losungen erarbeitet werden.
Einleitend wird das Konzept der KFB vorgestellt und ein Forschungsiiberblick gegeben. Pladiert wird
fir eine systematischere Integration der KFB in die Ausbildung der Lehrkrafte und die Forderung

professioneller Interaktionskompetenzen sowie empathischer Perspektiviibernahmen.

2 Kollegiale Fallberatung - Ein nachhaltiger Weg zur
Professionalisierung

Die Kollegiale Fallberatung (KFB) stellt einen strukturierten Reflexionsraum fiir Gruppen dar, der
eine vertiefte Auseinandersetzung mit herausfordernden Situationen und komplexen Phdanomenen
ermoglicht. Durch die kollegiale Analyse wird das Verstandnis fiir diese mehrdimensional erweitert
und die Entwicklung innovativer Losungsansatze geférdert. Ausgangspunkt im strukturierten
Ablaufschema (Tietze 2010) bildet die Fallvorstellung, in der schwierige Situationen und Phanomene
in einem kollegialen Rahmen zur gemeinsamen Reflexion und Losungsentwicklung eingebracht
werden. Bereits die Auswahl einer Fallsituation ist fiir die Fallgebenden (FG) anspruchsvoll, da sie
dabei zwischen Selbstobjektivierung, evaluativem Druck, kokonstruktiven Reflexionsprozessen, der
Anschlussfahigkeit an Fortbildungsinhalte und gruppenbezogenen Erwartungen an Relevanz und
Diskussionsniveau navigieren mussen. Da sich hinter der Fallbeschreibung latente Dynamiken
verbergen, erweisen sich diese als Fdlle zweiter Ordnung (vgl. Wagenaar 2024: 40). Sie zeichnen sich
durch komplexe Geflechte subjektiver Theorien in situierten Handlungssystemen aus, die mit
Bewertungen, Zuschreibungen und affektiven Spannungen aufgeladen (vgl. Graf-Deserno 2014) und

zugleich mit aktuellen Selbststilisierungen sowie Prozessen professioneller Identitatsarbeit
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verwoben sind. Bei der kollaborativen Problemerkundung werden diese als Fdlle dritter Ordnung
rekonstruiert bzw. kokonstruiert (vgl. Wagenaar 2024: 40). Dies bildet die Grundlage fir den
Beratungsauftrag, auf dessen Basis in der nachsten Phase kokonstruktiv an Losungsansatzen
gearbeitet wird. Eine abschlieRende Reflexion mit praktischen Schlussfolgerungen sowie eine

Gruppen- und Prozessreflexion runden diesen durch klare Rollenverteilung und Moderation

organisierten Ablauf ab (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: Darstellung eines typischen Ablaufschemas der KFB, ergdnzt um einige spezifische Merkmale zentraler

Phasen sowie deren Vorteile fiir individuelle und kollektive Lernprozesse (in Anlehnung an Mutzke 2008, Wagenaar 2024)

Je nach Gruppendynamik und Problemkomplexitat konnen methodische Ausrichtung und
Phasenabladufe variiert oder um weitere aktional-reflexive Zyklen im Sinne der Aktionsforschung
erweitert werden (Seyfried & Marschke 2022). Damit die KFB ihr Potenzial optimal entfalten kann,
sind neben klaren Rollen, zielgerichteter Strukturierung und methodologischer Vorplanung eine
Trainingsphase und die Forderung von Metareflexivitat erforderlich. Eine Prozessroutine entwickelt

sich erst durch eine langerfristige Teilnahme und das interaktive Zusammenwachsen der Gruppen.

Das Spektrum der Vorteile der KFB (vgl. Abb. 1) reicht tiber die Férderung von Selbstreflexivitat, die
Multiperspektivierung sowie die Vertiefung des Problemverstandnisses hinaus. Es umfasst auch die
Starkung situativer Adaptivitat bei der Entwicklung neuer Handlungsalternativen und Mikro-
Innovationen. Darliber hinaus werden Dimensionen der affektiv-emotionalen Regulation, der

Handlungssicherheit, der professionellen Identitdt sowie der sozio-interaktiven Kompetenzen
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gefordert. Insbesondere das explorative Koargumentieren tragt zur Harmonisierung divergierender
Deutungsmuster und kollidierender subjektiver Theorien sowie zur Férderung eristischen Denkens
(vgl. Putorti 2019) bei. Im Weiterbildungskontext eignet sich die KFB sowohl in der Eingangsphase -
etwa zur Gruppenbildung, zur Wissensaktivierung und zur Herstellung inhaltlicher
Anschlussfahigkeit - als auch in der Erarbeitungs- und Vertiefungsphase sowie in

anwendungsbezogenen, innovations-orientierten und abschlieflenden Sequenzen.

3 Forschungsperspektiven fur die KFB

Die empirischen Einblicke in die KFB basieren in erster Linie auf fragebogen-/interview- und
interventionsbasierten Studien (Baumann et al. 2022; Baumann & Martschinke 2021; Meif3ner et al.
2019; Abelein & Hanglberger 2018; Linderkamp 2011; Tietze 2010), die sich insbesondere mit der
subjektiven Wahrnehmung und Selbsteinschatzung von Wirksamkeit, Potenzialen und Ressourcen
auf individueller Ebene im pra-/post-Vergleich sowie im Gruppenvergleich befassen. Im Fokus
stehen erfolgsrelevante Gestaltungsbedingungen (Kaesler 2016) sowie die selbstwahrgenommene
Effektivitat, Veranderungen in der Ressourcennutzung und im Handlungsspektrum, Auswirkungen
auf die emotional-affektive Regulation bzw. die erkannten Transferpotenziale. Dabei liegt der Fokus
auf der Neukalibrierung subjektiver Theorien (Lodermann & Macha 2011) und der Erweiterung
reflexiver Kapazitaten (Dlugosch et al. 2022). Dariiber hinaus wird auf férderliche Faktoren
verwiesen, u.a. auf eine offene reflexive Teamkultur, eine unterstiitzende Moderation zur Férderung
konstruktiver Interaktion, Beratungskompetenzen sowie den bewussten Umgang mit
Multiperspektivitat. Die Kompetenz zur kollaborativen Losungsentwicklung (vgl. Tietze 2010: 207)
und joint reasoning erweist sich allerdings als ein Desiderat (Ofte 2022), das gezielter zu fordern

ware.

Wenige Studien widmen sich diesen komplexen Zusammenhangen im Mixed-Methods-Design (vgl.
Meildner & Greiner 2022), indem sie subjektive Selbsteinschdtzungen der Teilnehmenden mit der
objektiv bewerteten Qualitat der KFB vergleichen. Diese weisen u.a. auf deutliche Ambivalenzen und
Defizite in der multiperspektivischen Analyse, Hypothesenbildung und Losungsentwicklung hin. Es
fehlen jedoch bislang interaktionsbasierte Studien, die kokonstruktives Handeln in authentisch
situierten Kontexten - auch in interkulturell heterogenen Gruppen - interaktionsanalytisch
untersuchen. Dabei werden die dynamischen Synergien kokonstruktiver Prozesse interaktional in
den Blick genommen und dabei nicht nur Prozessverluste, sondern authentische Praktiken und
Ressourcen identifiziert. Die Kokonstruktivitat, l6sungsorientierte Synergiebildung und die damit
verbundenen Innovationspotenziale werden in der Weiterbildungserforschung genauso wenig
untersucht, wo der Fokus liberwiegend auf selbstberichteten Transferaktivitaten liegt (Kemethofer
& Weber 2024). KFB stellen in Fortbildungskontexten bislang wenig erforschte, jedoch komplexe
hybride Handlungskontexte dar, in denen verschiedene Praktiken - beim Berichten, Beraten,
Erzahlen, Argumentieren und Losungsentwickeln - miteinander verschmelzen, gruppenspezifisch

praformiert werden und authentische Ressourcen kokonstruktiv entwickelt werden. Die vorliegende
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Arbeit zielt darauf ab, diese fallbasiert interaktionsanalytisch zu analysieren und die Synergien beim

kokonstruktiven Handeln zu fokussieren.

Die Interaktionsanalysen aus professionellen Teaminteraktionen verweisen u.a. auf die Dynamiken
derfachlichen Selbst- und Fremdpositionierungin der Gruppe (vgl. Kim & Angouri 2019), wobei joint-
reasoning und Koargumentation (vgl. Hilden et al. 2021) die Agentivitat und das argumentative
Selbstverstandnis starken sowie zur Bildung einer Gruppenidentitat beitragen. Praktiken zur
Milderung evaluativer Handlungen (vgl. Fredagsvik 2023) sowie zur Reduktion epistemischer
Autoritat und Asymmetrie (vgl. Stein & Melander Bowden 2024; Jian 2024) fiihren dabei zur Offnung
interaktiver Raume, was sich flr argumentative Wissensgenerierung, kokonstruktive
Losungsentwicklung sowie die Akzeptanz von Beratungsimpulsen als zentral erweist. Das Teilen von
aquivalenten Erfahrungen und narrative Reflexe (vgl. Lazovic 2025) erfiillen genauso eine wichtige
Funktion. Sie sind nicht nur fiir die empathische Anndherung und den Abbau von Spannungen von
Relevanz, sondern fiir die schrittweise Vorbereitung einer geteilten Beratungsbasis sowie fiir eine
bessere Akzeptanz der Ratschlage (vgl. Jian 2024). Allerdings ist dieser Prozess mit potenziellen
Prozessverlusten belastet, etwa bedingt durch horizontale, additive und kumulative Praktiken mit
flachem Konsens (vgl. Hedrén 2023). Sie basieren namlich auf geteiltem common ground und
implizitem Konsens, anstatt dass Divergenzen konstruktiv vertieft diskutiert, Diskussionspunkte
systematisiert und losungsorientiert abstrahiert werden. Empfohlen wird eine vertikale diskursive
Orientierung (ibid.), bei der Teilnehmende durch vertiefte Reflexion, kritische Hinterfragung und
multivoicing divergente Perspektiven produktiv fiir kokonstruktives Argumentieren nutzen und sich
auf kollektive Sinnstiftung sowie innovative Losungsfindung aus der konstruktiven Bearbeitung der
Divergenz ausrichten. Anstelle persuasiver Gegenargumentation (vgl. disputational talk, Mercer
2000) ist eine explorative Argumentation (vgl. Schlickau 2017) zentral, die auf die kokonstruktive
Sinnstiftung und Entwicklung neuer innovativer Wege in joint reasoning abzielt, auch im Sinne der
eristischen Literalitdt (vgl. Feilke et al. 2019). Die Komplexitat kokonstruktiver Dynamiken bei der
Spannungsreduktion im kollegialen Beratungshandeln erfordert eine holistische, prozessuale
Perspektive, die Verlaufsdynamiken, synergetische Wirkzusammenhange vielfaltiger Praktiken und
die Entwicklung authentischer Ressourcen berticksichtigt. Vor diesem Hintergrund analysiert diese
Studie drei Phasen der KFB im induktiv-explorativen, interaktionslinguistischen Ansatz mit Fokus

auf die Synergien kokonstruktiven Handelns und verschiedener interaktiver Praktiken.

4 Interaktionsanalytische Einblicke in die analytischen
Synergien in der KFB

Die vorliegende Studie analysiert die Interaktion in drei Handlungskontexten der KFB: die Phasen
der kollegial explorativ-analytischen Erkundung des Falles (Kap. 4.1), der Hypothesenbildung (Kap.
4.2) und der gemeinsamen Losungsentwicklung (Kap. 4.3). Die Analyse gibt - anhand von drei Fallen

- interaktionsanalytische Einblicke (Auer et al. 2020; Imo & Lanwer 2019; Couper-Kuhlen & Selting
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2018) in die kokonstruktiven Dynamiken einzelner Phasen. Um genauer zu verstehen, wie die
kollegialen Synergien wirken bzw. positive Entwicklungen bei den Fallgebern auslosen, werden im
Folgenden Einblicke in die kokonstruktiven Dynamiken gegeben. Dabei stehen folgende
Forschungsfragen im Fokus: 1) Welche kollegialen Fragen wirken in der Phase der explorativen
Problemanalyse impulsgebend, und welche kokonstruktiven Dynamiken werden dadurch
angestoRen - etwa im Hinblick auf die spezifische Problemvertiefung oder den Perspektivwechsel?
2) Welche kollaborativen Praktiken zeigen sich bei der Hypothesenbildung, und welche spezifischen
Synergien, Interventionspotenziale sowie Herausforderungen ergeben sich hinsichtlich der
Unterstlitzung des Perspektivwechsels und des vertieften Verstandnisses der Problemlage seitens
der FG? 3) Welche Praktiken und Ressourcen fordern die kokonstruktive Interaktion in der Phase der
Losungsentwicklung, und wie gestalten sich die kokonstruktiven Dynamiken im Umgang mit

Beratungsresistenzen seitens der FG?

Als Datengrundlage dienen drei Audioaufnahmen der KFB (150 Min.) mit GAT2-Transkripten (Selting
et al. 2009), die in der letzten Phase einer Fortbildung' aufgenommen wurden, organisiert in
Deutschland fuir 20 internationale DaF-Lehrkrafte. Die Teilnehmenden unterschiedlichen Alters
sowie mit unterschiedlichen Unterrichts- und Vorerfahrungen mit KFB bilden hier heterogene
Teams. Sie verfligen durch vorherige Zusammenarbeit bereits liber eine gemeinsame interaktive
Vorgeschichte. Aufgeteilt in drei Gruppen - jeweils bestehend aus Moderator:in (M), Fallgeber:in (FG)
und Beratenden (B) - erproben die Teilnehmenden nach einer kurzen Inputphase (orientiert an
Tietze 2010; Lippmann 2013) die KFB im strukturierten Phasenablauf und reflektieren anschlieRend
Potenziale fur eine selbstorganisierte Zusammenarbeit. Die folgende Abbildung (vgl. Abb. 2)
veranschaulicht die inhaltliche Orientierung der hier untersuchten Falle und gibt erste
inhaltsanalytische Einblicke (Kuckartz & Radiker 2022) in die Phase der Falldarstellung, die
Formulierung des Beratungsauftrags sowie die abschlieRende Reflexion. Die Falle unterscheiden
sich hinsichtlich der thematischen Ausrichtung, der Komplexitat der fokussierten Phanomene sowie
hinsichtlich der Auswirkungen auf das professionelle Selbstbild der FG. Diese zeigen auch
unterschiedliche Kompetenzen und Routinen in der Reflexion, in der Uberwindung ihrer
Selbstzentriertheit und emotionalen Betroffenheit sowie in der Berlicksichtigung der Perspektive
der Lernenden (LN), in der mehrdimensionalen und multiperspektivischen Darstellung der

Problemlage und in der Sicherung von optimalen Anschlissen fiir die kollaborative Fallarbeit.

1 Zur Wahrung der Anonymitit und des vereinbarten Datenschutzes sowie zur Vermeidung ungiinstiger Kategorisierungen
wird auf eine ndhere Spezifizierung mit Angaben zu Herkunft, Sprache und Projekt verzichtet. Die Datenerhebung erfolgte
unter Beriicksichtigung aller forschungsethischen Grundsatze.
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Abbildung 2: Ubersicht der analysierten Falle, deren Themen und Spezifika in der Falldarstellung, in der Formulierung der

Fragestellung bzw. des Beratungsauftrags sowie in der abschlieRenden Reflexion der FG

Bei der Formulierung des Beratungsauftrags zeigen die FG unterschiedliche Offenheit und
Kompetenz, die analytischen Impulse aufzunehmen, zur Vertiefung des Verstandnisses zu nutzen
und sich selbst transformativ und [6sungsorientiert auszurichten. Auch wenn die Auswirkungen der
KFB auf den Kompetenzzuwachs der Gruppenmitglieder nicht im Fokus der Analyse stehen, lassen
sich in der abschlieflenden Reflexion Hinweise auf positive Effekte und transformative Lernprozesse
erkennen, die mit veranderten Argumentationsmustern einhergehen. Diese manifestieren sich u.a.
in emotionaler Entlastung, gesteigerter Motivation, gestarktem Selbstbild und erhohter Handlungs-
sicherheit sowie in der Erweiterung didaktischen Handlungsrepertoires, bei der integrativen
Verknipfung unterschiedlicher Wissensdomanen und der Revision eigener Fehlannahmen.
Besonders hervorzuheben sind Anzeichen einer gesteigerten kognitiven Empathie durch ein
vertieftes Verstandnis lernbezogener Perspektiven sowie einer erhohten Adaptivitat.
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4.1 Analytische Rekonstruktion des Falles dritter Ordnung

Die Falldarstellungen zeigen eine durch subjektive Betroffenheit bedingt unstrukturierte reflexive
Dynamik. Sie deuten auf interne Widerspriiche hin sowie auf eine emotionale Belastung und
Verstrickung in einer Spirale misslungener Losungsversuche. Dies illustriert das folgende Beispiel
(1): In der flachen Reflexion sind einige didaktische Irrtiimer evident, wie Linearitatserwartung,
Eindimensionalitat und Regelorientierung im Lernprozess. Anstelle einer binnendifferenzierenden
wird eine generalisierende Perspektive eingenommen, bei der alle Abweichungen vom
standardisierten Handeln als problematisch gelten. Zudem blockiert eine aktionale Resignation die

[6sungsorientierte Haltung.

1 S1 also ich habe so_ne ANFANGER gruppe: und da: gibt es dann einen JUNgen,
2 wir haben die AUSspracheregeln gleich in der ERSTEN stunde gelernt,

3 und jetzt haben die schiiler schon ZWEI monate lang deutsch gelernt-

4 und EIN junge:, der &hm er kann die ausspracheregeln IMMER noch nicht, ja:,
5 und ich habe ihn dann !STANDIG! korrigiert,

6 und !NOCH!mals habe ich die regeln gezeigt.

_ ich habe die dann auch geGEBen und er hat das im ARBEITSheft geklebt,

J also die AUSspracheregeln.

8 abe:r, das HILFT nicht; und jetzt bin ich dann SO::,

g ich denke, mache_ich dann was FALSCH oder,

10 WORAN liegt das, was_ist pasSIERT,

11 OKAY, also ich habe eigentlich momentan !SO! ein problem;

Beispiel 1: Falldarstellung, Auszug aus dem dritten Fall (Min. 3)

Die Ambiguitat des Fokus‘ sowie mehrdimensionale Ankniipfungspunkte bei der Falldarstellung
erweitern den Spielraum fiir vielfaltige kollegiale Fragen und Impulse, die symmetrisch an das
argumentative Design der FG anknipfen (vgl. Lazovic 2025). Dynamische Abwechslung,
Multiperspektivitat und Mehrdimensionalitat kollegialer Impulse filihren nicht nur zur
Neufokussierung und Verschiebung der Ebene der Problembearbeitung, sondern fordern die
Reorganisation subjektiver Theorien und die Harmonisierung verschiedener Argumentations-
ebenen. Fragen entfalten argumentative Wirkung und stof3en bei den FG transformative Prozesse
an. Sichtbar wird dies in selbstbezogenen Kommentaren der FG, die Irrtumseinsicht,
Selbstdistanzierung und reflexive Neuorientierung markieren. In den hier analysierten Fallen gehen
kollegiale Fragen (vgl. Abb. 3) weit liber informativ-kontextualisierende Fragen hinaus, welche die
Komplexitat situativer Einflussfaktoren erschlief3en, ebenso wie Uber lehrkraftzentrierte Fragen, die

der Reflexion impliziter Annahmen und inkonsistenter subjektiver Theorien dienen.
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20 % - informative Fragen zur Kontextualisierung und zum Verstehen institutioneller Rahmenbedingungen

30 % - Lehrer-bezogene Fragen mit dem Bezug zur ihrer Lehrphilosophie und Maltnahmen, wie
didaktische Offenheit fiir alternative Lernkontexte, Einbindung von authentischen Interaktionen mit
L1-Sprechenden sowie zum Verkniipfen institutioneller und auRerinstitutioneller Prozesse,
Binnendifferenzierung, Handlungsmaximen, Regelung auf der Makroebene, Mikropraktiken
(Selbst)Erwartungen, Motivationsstrategien oder zum Verstandnis der LN-Perspektive

40 % - Lerner(gruppe)-bezogene Fragen, die den Fokus auf die Relevanz der Lernprozesse/Faches fiir
Lernende, Variationen in der Gruppe, Lernpraferenzen setzen sowie aus der diagnostisch
weiterfiihrenden Perspektive an Lernprofil-Beschreibungen interessiert sind.

Empathische Kognition der Fallgeber bei der Einschatzung bzgl. der Konsequenz einer MalRnahme,
der Motivationsstruktur und Bewusstheit der LN sowie spezifisch bezogen auf Lernprozesse

10 % - fokussierend-disambiguierende Fragen, die Ambiguitaten aus der Falldarstellung explizit aufgreifen,
indem sie einen lernprozessspezifischen Konkretisierungsauftrag (bzgl. Lernziel, -phase, -phanomen)
zur vertieften Betrachtung der situierten Aktivitdt und Bildung eines genauen Fokus geben

Abbildung 3: Frageniibersicht und deren Frequenz in der Phase der explorativen Problemerkundung (n = 60 extrahierte
Fragen in drei Fallen; @ 20 pro Fall)

Fokussierend-konkretisierende Fragen erweisen sich als zentral, wie das folgende Beispiel (2)
veranschaulicht, da sie als neutrale Interventionen bei flachen Phanomenalisierungen,
Generalisierungen und pauschalen Interpretationen ohne diagnostische Vorarbeit korrektiv wirken
und zu einer vertieften Betrachtung, Pointierung und Fokussierung (Z. 2-5) steuern bzw. die Ebene
der Problembearbeitung transformieren. Die kokonstruktive Perspektivierung ergibt sich aus der
konsequenten Ausrichtung auf die aktionale Perspektive der LN, die zugleich den inquisitorischen
Charakter fragend-entwickelnder Gesprachsformen mildert. Das vorliegende Beispiel
veranschaulicht gleichzeitig Probleme fiir FG, auf Impulse jenseits kontextueller Erganzungen
problemspezifisch-analytisch zu reagieren (Z. 3-4) und pointiert-vertieft konzeptionell zu benennen.
Dies erfordert anschlieBende kokonstruktive Phanomenalisierung (Z. 7-17) als Form
kokonstruktiven Scaffoldings in der Problemspezifizierung, um eine vertiefte Fokussierung und
Vorbereitung auf transformative Interventionen gesichtswahrend-symmetrisch zu ermdoglichen.
Dies erfolgt etwa wie in diesem Fall durch illustrative Beispiele, quasi verstandnissichernde
konzeptuelle Prompts (Z. 7), Konkretisierungsangebote auf Grundlage geteilter Erfahrung mit
typischen Herausforderungen flir Lernende mit Inszenierungen der LN-Perspektive (Z. 10) sowie ein
anschlieRendes kokonstruktives Einordnen (Z. 17). Dadurch kommt die erste kokonstruktive

Dynamik zum Ausdruck, in der ein spezifischer Fall im Erfahrungsabgleich in ein kollektiv geteiltes
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Deutungs- bzw. Konzeptualisierungsmuster tiberfiihrt und kokonstruktive Interaktion angeregt wird

bzw. Anschlisse fiir kollektives Modelllernen generiert werden.

=

S3 ja:, ich méchte konkretiSIEREN,

!WELCHE! ausspracheprobleme hat er, in !WELCHEN! f&llen spricht er falsch,

(3]

also:, wenn er dann LIEST, wenn_er liest,

[¥7]
F

4 also, einen TEXT oder so: bei den UBUNGen ode:r sowas;
5 S3 Jja: o:tkay, und !WAS! konkret spricht er falsch aus, (lacht)
6 51 die LAUte; nein, also, zum beispiel sagt er i:e: also i:e:

-J
¥5}
w

diphto:nge,

8 S1 nicht lange langes i::, sondern sagt er I:E :
9 5S4 und NEU hast du gesagt auch,

0 S1 neu ist dann E::U:: (lacht)

5S4 wie bei DEUtsch,

12 S1 bei DEUtsch hat er richtig;

13 54 und SPRAche, sagt er auch sp,

14 51 dann gibt es ja (.) das ist auch MANCHmal, also: bei MAnchen woértern,
15 abe:r NICHT immer; okay, also, dann manchmal so RICHTIG,

16 manchmal FALSCH und dann

17 54 also, bei diphTONgen wvor allem,

Beispiel 2: Kollegiale Erkundungsphase, Auszug aus dem ersten Fall (Min. 8)

Eine besondere Funktion entfalten die hier besonders frequenten Fragen, die auf das Verstandnis
der FG fir die situierte Perspektive der Lernenden (LN) sowie auf eine gezielte stellvertretende
Perspektiviibernahme abzielen. Sie demonstrieren eine Fokussierung empathischer Kognitionen
und fungieren als Impulse fiir perspektivische Erweiterungen und Perspektivenwechsel. Einerseits
sind das aus der LN-Perspektive gestellte Fragen und andererseits sind das gezielt auf
perspektivische Divergenz zwischen der Lehrkraft und Lernenden abzielende Impulse, wie im
folgenden Beispiel (3). Das Beispiel beginnt mit der didaktischen Selbstverortung der FG (S1) in der
Anwendungsphase, in der ihre Absicht zur Kontrolle der Erwerbsprozesse evident wird bzw. ihre
Erwartung an LN zum Handeln nach dem didaktisch projizierten Handlungsplan (Z. 1-8). S1
fokussiert die Position im Lernprozess (Z. 7-8), wo Kontrollverlust und eine unerwiinschte
Entgleisung in eine andere, negativ evaluierte Lernstrategie stattfinden. Hier kniipft der Impuls von
S4 zur Erweiterung um die aktionale LN-Perspektive und Griinde der LN fiir eine andere Handlung
an (Z.9). Dies wird erneut und mit mehr interaktivem Druck (Z. 12-14) sowie einer Hervorhebung der
agentiven Perspektive der LN formuliert, um eine angedeutete latente Resistenz mit
Selbstzentrierung und interpretativer Zuschreibung implizit zu bearbeiten (Z. 11). S4 regt zur
Erkundung und Berticksichtigung des Lernbediirfnisses der LN und ihrer agentiv-aktionalen
Perspektive, zur epistemischen Absicherung empathischer Kognition und zur Arbeit an der

perspektivischen Differenz an.
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1 S1 also:, so ein bisschen liedtext, dass sie sozusagen ein EIGenes lied, (-)
2 zu diesem thema formuLIERen- und &h dass sie dann eigentlich schon vorHE:R,
3 den WORTschatz und die die ganzen HILfen hatten;

4 aber, also: genau an DEM punkt, wo ich dann SEHen kdénnte,

5 haben die das dann &h ANgenommen, &h ist das ANgekommen,

] was ich verMITteln wollte:, und was das LIED vermittelt hat-

7 also DANN, an de:m punkt kommt WIEDER google translate,

8 und NICHT der eigene kopf (.) und meine aufgaben;

9 5S4 also.; hast du sie geFRA:GT warum,

10 S2 warum,

11 51 weil sie sich nicht &h

12 S4 !NE!, NE:, ne, hast du !SIE! gefragt, haben !SIE! dir gesa:gt,

13 waRUM sie das mit ililbersetzung machen und nicht allein;

14 also, ob du !SIE! gefragt hast;

15 S1 mhm, &hm (-) ich WEIB ga:r nicht, ob ich das so: DIREKT gefragt habe,

16 aber, ich_glaube, da ist eigentlich die antwort so INDIREKT angekommen,
17 dass sie sich dann halt SICHERer fihlen,

18 35 aha,

19 S1 dass es SCHNEller geht; sie missen sich nicht so viel ANstrengen

20 das ist EINfacher, und der mensch ist halt FAUL und (.) beQUEM;

Beispiel 3: Kollegiale Erkundungsphase, Auszug aus dem ersten Fall (Min. 20)

Nach einer reflexiven Verzogerung sind Prozesse der Selbstbewusstmachung der FG bzgl. einer
eigenen didaktisch-interpretativen Liicke (Unterlassung der diagnostisch wichtigen Vorarbeit zur
Erkundung der LN-Perspektive) evident (Z. 15-16). Die FG geht darauf mit einer perspektivischen
Erweiterung ein und expliziert ihre empathischen Kognitionen (Z. 17-20), in denen sich das
Verstandnis fir die emotionalen, aktionalen und kognitiven Beddrfnisse der LN und aus der
aktionalen  Perspektive zeigt. Sie rundet dies im Sinne einer empathischen
Perspektivenverschmelzung und einer empathischen Schlussregel (Z. 20, der Mensch ist halt) ab. Die
empathischen Kognitionen werden im selbstinitiierend-selbstkorrigierenden Modus an der Stelle
des Bruchs in der Erwartung beziiglich der Umsetzung des Handlungsplans aktiviert. Ohne
Evaluation, Interpretation oder Korrektur wird hier mit dem kokonstruktiven Impuls eine
perspektivische Erweiterung und Arbeit an der Erwartungsdivergenz erzielt, die sich als
entscheidend fiir das vertiefte Problemverstandnis und die Losungsentwicklung erweist sowie

potenziell eine Transformation subjektiver Theorien anregt.

Herausforderungen explorativer Fragen in dieser Phase resultieren aus dynamischen Perspektiven-
und Ebenenwechseln, gestorter Linearitdt und Kohdrenz sowie ambigen und nicht an das
Reflexionsniveau der FG angekniipften Fragen, die zu digressiven Reflexen und empathischen self-
disclosures fiihren. Regulative Interventionen der Moderatoren, die darauf achten, dass keine
Bewertungen, Kommentare oder Vorschlage den explorativen Ansatz storen, wirken sich genauso
herausfordernd aus, da sie zum Zuriicknehmen veranlassen und Selbststilisierungen oder zirkulare

Fragen auslosen.
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4.2 Kollegiale Synergien bei der Hypothesenbildung

In der Phase der Hypothesenbildung liegt der Fokus deutlich auf der hypothetischen Losungs-
formulierung anstelle von hypothetischen Kontextanalysen und der Erkléarung von
Faktorenzusammenhangen. Genauso sind Quasi-Hypothesen frequent, als positive Einschatzungen
bzgl. der Zielerreichung sowie in Bezug auf subjektiv bedeutsame Aspekte fiir FG, die dann primar
zur Starkung des fachlichen Selbstbilds und der Handlungssicherheit dienen bzw. ermutigend-

motivierend wirken, wie im folgenden Beispiel (4).

n
o

du bist es schon, glaube ich auch zu einem GU:Ten punkt gekommen,
dass die schiiler aus MEIner sicht keine grofie BNGST vor fehlern (.)
bei dir haben sollten; also, da bist du WIRKlich ein stiickchen (.) wvor dem

B W b

ziel, dass du das auch ABschaffst; ich glaube bei uns ist es VIEL schlimmer,

Beispiel 4: Phase der Hypothesenbildung, Auszug aus dem zweiten Fall (Min. 14)

Quasi-hypothetische Bemerkungen dienen dariiber hinaus zur Relativierung vorheriger Aussagen
der FG, bezogen auf bestimmte latente Annahmen und divergierende Erwartungen, gefolgt von
erfahrungsbasierten Vorschlagen zur Justierung der Handlungsabfolge, mit evaluativ mildernden
und epistemisch offenen Rahmungen. So wird im folgenden Beispiel (5) die angezweifelte Relevanz
des Feedbackgebens der FG gesichtswahrend mit einem hypothetischen Vermerk von S3 und einer
stellvertretenden Annahme der Perspektive der LN hinterfragt (Z. 1-6). Evaluativ und epistemisch
entspannt (als schwierig zu beantworten) erfolgt dies als kokonstruktive Argumentation mit
multivoicing. Beim Perspektivenwechsel wird eine divergierende Meinung aus der aktionalen
Perspektive der LN quasi hypothetisch geauflert und damit der vorherigen Annahme der FG
gesichtswahrend widersprochen. Dies erweist sich nicht nur als partizipationsférderlich, sondern

l6st im Anschluss kokonstruktives Argumentieren und joint reasoning anderer Teilnehmendenaus.

1 S3 das alles ist sehr SCHWIErig zu beantworten; also, als student wiirde ich

2 das sehr gerne WISsn und SEHen, wo ich FEHler gemacht habe;

3 S1 WIRKlich,

- 53 dja: naturlich, fir mich wdre das WICHtig; also, wenn ich die sprache lernen
5 méchte, dann méchte ich nach der schriftlichen idbung WISsen und SEHen,

6 wo ich die FEHler gemacht habe;

Beispiel 5: Phase der Hypothesenbildung, Auszug aus dem zweiten Fall (Min. 20)

Kokonstruktive Prozesse zur Hypothesenbildung sind in den Daten vereinzelt vorhanden, wie im
folgenden Beispiel (6), im Falle eines gescheiterten Lernprozesses mit dem Verdacht auf
Lernbeeintrachtigung. Kollaborative Synergien zeigen sich einerseits in der kokonstruktiven
Formulierung mehrdimensionaler Hypothesen. Sie beginnen mit einer These zur kognitiv-mentalen
Verfassung als Ursache (Z. 1), Uber die sozialen und umgebungsbezogenen Faktoren (Z. 3-8) hinzu
theoretischen und erfahrungsbasierten Erklarungsansatzen (Lese-Rechtschreibschwache, Z. 13-15).
Dazu kommen Argumente, die im Laufe der Fortbildung rezipiert wurden (kognitive Reife, Z. 22-25)

sowie Alltagsargumente (altersbezogen), denen im weiteren Verlauf stets neue
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Argumentationsebenen (wie Mehrsprachigkeit, Probleme mit regelbasiertem Lernen) hinzugefiigt
werden. Andererseits flihrt die ausgepragte argumentative Dynamik zur Multiperspektivierung,
denn verschiedene Reflexions- und Erfahrungswerte der Gruppenmitglieder werden fallspezifisch

anwendungsbezogen zu einem auszuhandelnden, geteilten Deutungsmuster verarbeitet (Z. 26-28).

1 S5 und ist er mental (.) kognitiv geSUND,

ra

S1 ich denke schon, ja; also, manchmal hat er probleme hier;

3 S2 ich glaube, das ist ein wichtiger FAKTOR méglicherweise, er will nichts mit
4 deutsch zu tun haben; ich denke, das will die MAMA; ja:,

5 das sind also erWARTungen von eltern, die wollen und das ist das

6 SCHLIMMSTE, was es geben kann, dass die eltern sehen ihr kind NICHT so,

£ wie er ist; sie konnen ihn LIEben, wie er ist,

8 aber die wollen immer das perFEKTE kind;

9 S1 ich denke auch, das ist es, die mama méchte das; ich habe auch gefragt-

10 WARUM lernst du deutsch, und dann- ja:, meine mutter hat gemeint, dass ich
13 dann in der also in meiner schule dann also in dieser deutschen klasse

12 dann da sich mehr entwickeln kann.

13 86 ich muss EHRLICH sagen, na ja:, ich hatte das mit dieser sprachbehinderung,
14 aber nicht immer ist das behinderung, sondern einfach LESE-

15 und SCHREIBschwidche; und er kann ganz normal mental sein.

16 5S4 in diesem ALTER ist es auch der arger, den die achte klasse jetzt-
17 53 ach moMENT, moMENT ist er schon vierzehn,

18 s1 ja:,

19 s3 ne::, das (.) das ist NICHT unser thema hier.

20 S6 ja:, also:, ich habe erwachsene unterrichtet und sie machen AUCH solche
2l fehler; das ist GANZ normal.

22 S1 wund ich habe gestern gedacht, was (Fortbildnerin) erz&dhlt hat,

23 also dass die schiiler noch nicht REIF sind oder bereit sind;

24 dann habe ich gleich an den jungen gedacht; sollten wir sie eigentlich
1 <

FRAgen, was sie in diesem FALL denkt, also das kind und eltern,

26 sS4 du kannst das nicht bestimmen, wahrscheinlich wird er NIE so reif sein,
7 damit er deine AUSsprache so leicht annimmt; na ja:, aber,

S5 Jja:, aber ich glaube, dass er reif ist fir IRGENDwelche korrekturen;

Beispiel 6: Phase der Hypothesenbildung, Auszug aus dem dritten Fall (Min. 9)

Dabei sind mehrfache kognitiv empathische Mentalisierungen fiir die innere Perspektive des LN
evident (Z. 3-4, 9, 16), die auch zur argumentativen Relativierung von Vorannahmen, zur
Normalisierung des Falles und Uberwindung einer negativen Haltung sowie zur Entwicklung einer
Ressourcenorientierung dienen. Allerdings bestatigt sich die bereits festgestellte Tendenz zum
Austausch im horizontalen, kumulativen Sinne mit flachem Konsens (Hedrén 2023) und zum
teilweise konstruktiven Umgang mit multivoicing. Wahrend manche dieser Thesen als Fragen
formuliert sind (Z. 1) oder als mogliche Faktoren gerahmt (Z. 3-8) ein ganzes Interpretationsmuster
mit Evaluationen argumentativ einbringen, sind andere implizite Ablehnungen vorheriger
Argumente (Z. 13-15), die als erfahrungsbasiert indiziert, epistemisch starke, neue Argumente

einbringen und vorherige entkraften. Additive Beitrdage (Z. 16) sichern weiterfiihrende Impulse, die
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den argumentativen Flow in eine neue Richtung lenken, wobei die Relevanz, Koharenz und
Gultigkeit der Argumente im kokonstruktiven Modus seitens anderer tiberpriift wird bzw. Argumente
kokonstruktiv abgelehnt oder ratifiziert werden (Z. 17-20). Anstatt hypothetische Impulse
kokonstruktiv aufzugreifen, zu strukturieren und systematisieren oder ressourcenorientiert fiir die
Phase der Losungsfindung aufzubereiten, bestatigt die FG (Z. 2) diese, verstarkt sie durch weitere
Narrative selektiv (Z. 9-12) oder lenkt durch additive Kommentare immer in eine neue Richtung (Z.
22-25). AuRerdem fiihren divergente Argumente im weiteren Verlauf zu Spaltungs-tendenzen,
Paralleldiskussionen und Nebendiskursen, die nichtintegrativ zusammengefiihrt werden. Dies kann
als spezifische Herausforderung dieser Phase und Desiderat in der Forderung professioneller
Interaktionskompetenzen verstanden werden, die mehrdimensionale, multiperspektivische,
dynamische kokonstruktive argumentative Exploration fokussiert so zu lenken, um auf dieser
systematisierten, kokonstruktiv entwickelten argumentativen Basis Anschliisse fiir alternative

Losungsansatze zu erarbeiten.

Bei der hypothetischen Auseinandersetzung mit moglichen Losungsansatzen werden die
Umsetzungsmoglichkeiten der Inhalte der Fortbildung haufig diskutiert, wie im folgenden Beispiel
(7), wo FG (S1) die mogliche Umsetzung von Ideen aus Fortbildungsmaterialien reflektiert (Z. 1-4).
Hier intervenieren S4 und S5 aber mit Hinweisen auf die negativen Folgen dieses Vorgehens (Z. 5-6).
Dabei kommt die typische Praktik zum empathischen Perspektivwechsel und zur Bearbeitung der
perspektivischen Divergenz zwischen LK und LN zum Ausdruck. S4 fordert zum Perspektivwechsel
(Z.8,10) und zur Reflexion aus der Rolle der Lernenden auf und transponiert die FG aktional-reflexiv
in die Situation als Betroffene (Z. 10-13). Die Reperspektivierung entwickelt eine besondere
argumentative Kraft und aktiviert den common ground, um im empathischen Interface die
Anwendungsperspektive reflektiert zu vertiefen. Basiert auf dieser empathischen Mentalisierung
durch Reperspektivierung setzt die Kollegin S4 ihre kokonstruktive Argumentation zur Relativierung
der vorherigen Transferidee der S1 fort: Dabei wird die Divergenz der Perspektive zwischen der LK
und LN inszeniert und kohdrent aufeinander bezogen (Z. 15-24). Die FG wird zuerst aus der situiert-
aktionalen Perspektive der LK mit Gegenargumenten konfrontiert (Z. 15-18), die eine empathische
Haltung der LK gegeniiber verkorpern. Danach wird beim Perspektivenwechsel aus der situiert
aktionalen Sicht der LN durch Inszenierung der inneren Rede und empathische Kognitionen die
Vorgehensweise problematisiert und das Argument der Nicht-Effektivitat untermauert (Z. 19-23).
AnschlieRend werden Kontexte identifiziert, in denen die Strategie moglicherweise wirksam
eingesetzt werden konnte (Z. 24-27) bzw. die Handlung wird funktional kalibriert. Diese
multiperspektivisch dynamisierte, mehrdimensional empathische, kokonstruktive Argumentation
mit Inszenierungen der inneren Rede verkorpert eine polyvalente Reflexion, die einen

unreflektierten Transfer der FG reguliert und die funktional adaptiven Prozesse unterstitzt.
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1 sl ja, es gab in diesen materialien (.) ein guter TIPP zum beispiel, den ich
2 auch iilberNEHmen m&chte, UNTERschiedliche fehler unterschiedlich markieren,
3 mit unterschiedlichen farben, (.) einfach markieren-
4 gri:n als inhaltlicher fehler, grammatischer fehler ro:t,
5 54 aber, das wird noch SCHWErer,
6 S5 ja, da hast du VOLlig recht, genau;
7 sl das war meine idee (.) also gerade oder so:,
8 54 also:, komm mal ZURUCK, das wird nicht effektiver sein,
9 sl wie: BITte,
10 54 bitte, komm zurilick in die PHASE, (.) als du SELBER studentin warst;
du hast DEUTSCH gelernt oder englisch, oder? und wenn du zurilickkommst in
12 die phase als ein stuDENT; du hast die arbeit korriGIERT bekommen-
13 ja:, was hast du da MITgenommen wvon der korrektu:r,

14 a1 ja, so: viele FEHLER gemacht, (lacht)

15 54 GANZ genau. (.) und wenn du sagst, ich korrigiere dasSELBE:, ich wiirde
16 sagn, auch wenn du HUNDERT stifte benutzt- ja:, es lohnt sich wirklich
1 NICHT; es ist MEHR arbeit. es ist AUFwendiger. auf JE:de:n fall.

8 man muss immer beDENKen, was fir EIN fehler das ist. u:nd, u:nd, u:nd,
19 ein student sagt, ein fehler in der syntax. WAS ist syntax?

du sagst ein seMANtischer fehler, (.} WAS soll ich als student mit zw&lf
damit anfangen, da bin ich als student iiberFORDERT. dann gibst du mir das
zuriick. okay, fehler gut und kommt in die schublade. ich koénnte als
student damit wirklich NICHTS anfangen. also aus der perspektive,

es lohnt sich WIRKlich nicht; aber, ansonsten es lohnt sich zum beispiel
bei den artikeln; wenn du sagst, O:KA:Y, der ist ich weill nicht RO::T,
die ist GRUN, und das ist gelb und iiberall ist ich_weiB nicht RO::sa,
dann ist es OKAY, das widre okay, aber ansonsten-

[ T o T o T R o T o T o T o6
;W WO

Beispiel 7: Phase der Hypothesenbildung, Auszug aus dem zweiten Fall (Min. 23)

4.3 Kollaborative Losungsentwicklung

Losungsansatze werden primar im epistemisch symmetrischen Modus des erfahrungsbasierten
Austauschs entwickelt, wo empfohlene Strategien narrativ-illustrativ und als mogliche Variationen
dargestellt bzw. implizit und nicht-direktiv vorgeschlagen oder im joint reasoing kokonstruiert
werden (Lazovic 2025). Der Perspektivwechsel - etwa durch self-disclosures aus der eigenen
Perspektive als LN oder aus elterlichen Erfahrungen - dient zur Einbettung alternativer
Handlungsvorschlage. Dies tragt zur Reduktion der Direktivitat bei, bahnt kokonstruktive
Argumentation an und ermoglicht im empathischen Interface implizit korrektiv und beratend
einzugreifen. Zur Wahrung interaktionaler Symmetrie werden Vorschlage haufig in hypothetischer
und mitigierender Form formuliert. Dazu tragen, wie das folgende Beispiel (8) zeigt, auch andere
Praktiken bei: epistemische Vagheitsausdriicke, die Verwendung unpersonlich-generalisierender
Strukturen (man) im alternativ-optionalen Design (kann auch) mit evaluativ abgeschwachten
Formulierungen von selbst-bezogenen Anpassungen/Korrekturen in Empfehlungen (Z. 8) sowie die
pointierende argumentative (Um)Funktionalisierung vorangegangener Auerungen der FG (Z. 6-7).
Hinzu kommen agentive Entlastungen durch eine Fokusverschiebung von der

Lehrpersonenzentrierung hin zu Lernprozessen mit kognitiv-empathischen Reperspektivierungen
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(Z. 2-5), eine agentive Perspektive der LN, oft aus den inneren Reden der LN in Lernprozessen sowie
generische Hinweise auf eine notige weitere Exploration der LN-Perspektive (Z. 1). Vorschlage
werden argumentativ gestlitzt, indem fachlicher common ground mit begriindeten
Zusammenhangen (Z. 11-12) evoziert und mit stellvertretender Selbstreflexion zu didaktischen

Irrtiimern (Z. 13-14) bzw. mit self-disclosures erganzt wird.

S2 da widre es am besten, die schiiler zu FRAgen, auch anoNYM, dass sie das
aufschreiben, WARUM mache ich das, ist das, weil ich keine LUST habe,
(.) zu schreiben, oder, weil ich kein wverTRAUen habe oder hat das ANDERE
griinde; mache ich das auch im ENGLISCHunterricht, weil da sind manchmal
verfahren, die sie auch aus anderen sprachen nehmen, dann kann man auch,
obwohl du das machst, dass du dieses SELBSTbhewusstsein starkst und
du sagst, dass es WICHtig ist, aber ja:,
vielleicht kann man da auch noch was schrauben;

-] o N s WM

o

9 S1 oka:y, mehr nach GRUNDEN fragen und,

10 S2 ZEIGEN, vor allem vielleicht muss man sich mehr auf diese UBERGANGsphase

11 konzentrieren, die libergangsphase zur freien produktion ist ein GANZ langer
12 prozess, da muss man das IRGENDwie noch ein bisschen verstédrken;

13 aber, das ist auch MEIN problem immer; ja:, also ich denke, jetzt habe ich
14 das ERKLART, alles klar; und jetzt gehen wir weiter, aber, so funktioniert
15 es nicht; sie brauchen ZEIT zur verarbeitung, unterschiedliche typen von

16 ibungen machen unterschiedliche sinne, dann automatisieren sie das;

7 S1 ich diszipliniere mich immer mit dem SATZ, also, ich habe das mein GANZes
18 leben gemacht, aber sie lernen das ERST jetzt; bei mir geht das ZACK_ZACK,
9 GANZ schnell; aber, bei den schiilern nimmt es VIEL mehr zeit in anspruch.

0 (.) mhm, genau. also, einfach MEHR iiben, ja:.

Beispiel 8: Phase der Losungsentwicklung, Auszug aus dem zweiten Fall (Min. 35)

Die Evozierung der LN-Perspektive als multivoicing erweist sich auch hier als ein zentraler
argumentativer  Schritt (Z. 15-16). Die multiperspektivische Koargumentation aus
mehrdimensionaler empathischer Nahe tragt anschliefend zur pointierten Akzeptanz bei, regt
kokonstruktive Argumentation an und flihrt zur Selbstbewusstmachung der FG (Z. 17-20) sowie zur

Formulierung von selbstkorrektiven Imperativen (wie z.B. zu Selbstmonitoring).

Dynamische und synchronisierte Koargumentationen mehrerer Beratender erweisen sich als
zentrale Interventionen zur Uberwindung innerer Widerstinde, die die Ldsungsentwicklung
hemmen und zugleich die synergetische Entstehung innovativer Ansatze fordern. Die
kokonstruktive Dynamik - exemplarisch am Beispiel (9) gezeigt - entfaltet sich, nachdem sich bei
den ersten nicht-direktiven Vorschlagen (Z. 1-2) Widerstande und eine ablehnende Haltung (Z. 3) der
FG (S1) andeuten, die sich bei der Ablehnung weiterer direktiver Vorschlage (Z.4) bestatigen (Z. 5).
Andere Beratende schlieRen sich mit mehr kokonstruktiv ausgerichteten Praktiken an - einerseits
mit einem Impuls zur Reperspektivierung und analytischen Berlicksichtigung der Perspektive des
Lernenden (Z. 6-8), andererseits mit einer empathischen Selbstoffenbarung (2. 9), die zum einen die
Erfahrungsaquivalenz signalisiert und emotional entspannt, zum anderen lber diese empathische

Schnittstelle eine blockierende Selbstiiberforderung durch ressourcen- und losungsorientierte
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Handlungen ersetzt und proaktiv modelliert (Z. 10-11). An dieser Stelle schalten sich die anderen
Kolleginnen koargumentativ ein, indem sie dies mit weiteren Illustrationen, Belegen und

Argumenten bekréaftigen (Z. 12-14) und lernspezifisch wichtige Aspekte pointieren (Z. 15).

S4 ich wirde LIEDer oder einfach HORverstehen mit transkript nehmen,
wo er MITliest und ho:rt;

M =

3 51 ABER, es gibt ein BUCH mit solchen aufgaben, aber das HILFT nicht.

4 S5 dann MARKIEREN, WARUM geht das nicht, bei mir funktioniert es IMMER perfekt;
5 S1 ich wiirde hier dariiber NICHT sprechen, wenn ich WUSste, WARUM es so ist;
6 S2 abe:r, hast du verSUCHT, mit ihm einfach liber das problem zu REDen, sagt er

7 51 keine AHNUNG; er weill auch selber nicht.

g S2 recherCHIERE, was das soll? das ist wichtig,

9 55 ich hatte MEHRERE sclche fdlle in einer klasse, das ist auch SCHRECKlich,

10 abe:r, ich habe aber dann einfach eine !GRO::BE! ausgedruckte liste gemacht-
Il es ist ja A:: umlaut- dann ich habe gemerkt, es funktioniert;
12 S6 man kann auch im text alles markieren, zum beispiel mit GRUN markieren,

=
W
4]
w

ja:, dann merkt man mit FA:RBEN ja, immer so prédsentationen auf jeder seite,

14 S3 ja:, ich wilirde sagen, diese IDEE mit LIEDern finde ich sehr schon;
15 dann ist da auch so ne konTROLle,

16 S1 aber, ich kann NICHT kontrollieren, ob er das macht,

17 S2 dann kann er SELBST kontrollieren, und dann ist das wvielleicht das KANAL,

18 dass ihn ANspricht; mit vierzehn, da kann man ja ROCKmusik raps finden,

19 ALLES alles mogliche;

20 S4 im netz gibt es das, also mit MUSIK, dann ist die kontrclle ein bisschen

21 SCHWAcher, dann kommt wahrscheinlich die RICHtige aussprache;

2 55 ja:, ja, manchmal, oder einfach AUFnehmen, also texte lesen, aufnehmen und

2 dann selbst horen und selbst analysieren; ja, also HILFSmaterial wo audio

24 ist transkribiert- und du kannst den text einen KURZEN vielleicht einen satz
25 SELBST bestimmen und aufnehmen; ja:, und mit audio er hort und dann spricht
26 nach- spricht LAUT; ode:r nur jene BUCHstaben und laute:, die er braucht;

27 81 wenn ich die aufmerksamkeit darauf lenken kann, dann wiirde er richtig sagn;

8 53 dann vielleicht solltest du dich eher DA:rauf konzentrieren; ija,

2 und dann LO:Ben, und wvielleicht kommt dann die AUSsprache schneller,

30 ode:r in TEAMS arbeiten; so kann er ANDERE héren,

31 und sich bei der gruppenarbeit BESser anpassen;

32 82 !JA:!, das ist eine GUTE idee,

33 so wie ein PROJEKT in der gruppe (.) mit liedern oder so: was, das wdre gut;

Beispiel 9: Phase der Losungsentwicklung, Auszug aus dem dritten Fall (Min. 36)

Da die FG erneut Gegenargumente einbringt und eine persistent relativierend-ablehnende Haltung
zeigt (Z. 16, 27), bringen Kolleginnen statt Gegen- weiterflihrende Koargumente ein bzw. zeigen eine
kokonstruktive, ressourcenorientierte Haltung (Z. 17-21) sowie eine Orientierung zu moglichen
Alternativen, anstelle endgiltiger Losungen. Unpersonliche Strukturen sowie die
Fokusverschiebung und perspektivische Transformation tragen zur Entspannung bei. Sie fiihren

weg von der Zentrierung bzw. agentiven Positionierung der Lehrkraft (Z.1, 4, 8, 15) hin zu den
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Aktivitaten des Lernenden bzw. zur empathischen Perspektivierung aus der aktionalen Perspektive
des Lernenden (Z. 17, 22-24, 30-31). S1 wird dadurch agentiv und emotional entlastet, ihre
Selbsterwartung reguliert und eine empathische Reperspektivierung unterstitzt, als
Grundvoraussetzung fiir die Losungsentwicklung. Die Losungsvorschlage werden koargumentativ
und im empathischen Interface mit LN erweitert sowie unter konstruktiver Einbeziehung
unterschiedlicher Argumente auf verschiedenen didaktischen Ebenen zu einem innovativen Ansatz
verdichtet (Z. 22-31) - einem kollaborativen Gruppenformat fiir selbstgesteuertes Lernen, das
Elemente der zuvor zyklisch kokonstruierten Losungsimpulse integriert. Erst durch kognitiv-
empathische Praktiken und ein tiefgreifendes Verstandnis der situierten aktionalen Perspektive der
LN wird die Synergie koargumentativer Impulse wirksam - als Ausgangspunkt eines Abstraktions-

und Innovationssprungs.

5 Fazit

Die Untersuchung des kokonstruktiven Handelns bei der kollaborativen Fallerkundung,
Hypothesenbildung und L&sungsentwicklung in der KFB hat differenzierte Einblicke in
koargumentative Praktiken und Dynamiken erdffnet und auf einige Aspekte hingewiesen, die fiir die
Forderung professioneller Interaktionskompetenzen wichtig sind. Die Analyse bestatigt einige
bereits dokumentierte Praferenzen im kollegialen Beratungshandeln, darunter eine dominant
kumulativ-horizontale diskursive Orientierung (Hedrén 2023), eine erfahrungsbasierte Elaboration,
self-disclosures (Jian 2024), eine narrative Argumentation und eine Vielfalt an Praktiken zur
Regulation von interaktiven, argumentativen und epistemischen Spannungen sowie
Herausforderungen mit der explorativen Koargumentation (Lazovic 2025). In allen drei
Handlungskontexten zeigt sich eine multifunktionale Praktik als authentische Ressource und als
Motor kollegialer Synergien in der kokonstruktiven Argumentation. Es handelt sich um empathische
Perspektivenannahmen, eine Reperspektivierung durch die konsequente Ausrichtung auf die
aktionale Perspektive des LN, die Aktivierung empathischer Kognitionen bei der Inszenierung
perspektivischer Divergenzen sowie die kokonstruktive Arbeitim empathischen Interface. Dies zeigt
sich zuerst bei der Problemerkundung in Fragen, die aus der aktionalen Perspektive des LN und
anhand von stellvertretenden Perspektiveniibernahmen den Perspektivwechsel und die
Bearbeitung der perspektivischen Divergenz anregen und zur Vertiefung und Transformation des
Problemverstéandnisses beitragen bzw. den FG in einen kokonstruktiven, explorativen Dialog mit
einer Lernenden- anstatt einer Selbstzentrierung involvieren. Bei der kollaborativen
Hypothesenbildung regen empathische Mentalisierungen, stellvertretende Perspektivwechsel und
multivoicing die argumentative Dynamik an und lenken diese in eine kokonstruktive Richtung. Dabei
werden perspektivische Divergenzen nicht nur aufgezeigt oder zur Relativierung bestimmter
Annahmen, zum Abbau von Resistenzen und als gesichtswahrende Gegenargumentation
funktionalisiert, sondern im mehrdimensionalen empathischen Interface wird eine perspektivische

Harmonisierung, kohdrente Verknilipfung und eine argumentative Integration unterstutzt, als
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Voraussetzung fiir die Aufdeckung von Ressourcen und Losungsentwicklung. Die kokonstruktive
ErschlieBung der LN-Perspektive im empathischen Interface wirkt als vorbereitender und zentraler
argumentativer Anker flir Losungsvorschlage und fordert die synergetische Entwicklung neuer
Ansatze aus koargumentativen Impulsen. Da das Forschungsfeld zur Entwicklung empathischer
Kognitionen der Lehrkrafte noch begrenzt ist, jedoch in kollegialen Diskussionen eine zentrale
argumentative und interaktive Rolle spielt, ergibt sich hier ein weiteres praktisches
Forschungsdesiderat. Dies setzt aber eine noch systematischere ErschlieBung mit diversifizierten
Daten aus anderen Kontexten voraus, einschlief3lich longitudinaler Analysen. Fiir die Praxis ergibt
sich ein Desiderat zur Forderung empathischer Kognitionen, perspektivbezogener
Argumentationskompetenz sowie interaktiver Kompetenzen - insbesondere in Kontexten
kokonstruktiver Hypothesenbildung und koargumentativer Loésungsentwicklung. Die bestehende
Praxis lasst sich durch gezielte Schulungen in empathischer Perspektiviibernahme, Moderation und

Reflexion koargumentativer Prozesse zur multiperspektivischen Fallreflexion weiterentwickeln.
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