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Um es gleich vorweg zu sagen: Die Dissertation von Miriam Morek ist eine Be-
reicherung — sowohl fiir die Forschung zum kindlichen Erkléaren als auch zum
hauslichen und schulischen Diskurserwerb. Die Arbeit leistet dabei vielerlei: Sie
gibt Einblicke in die Variationsbreite familialer Gespréachsstile und in Gelegen-
heiten, Unterstlitzung und Wertschatzung, die Kinder in Familien erhalten (oder
nicht erhalten), um UbersatzmélRige Erklarungen zu produzieren. Auch fur den
Schulunterricht werden unterschiedliche Stile rekonstruiert, mit denen die Leh-
rer/innen Kindseitiges Erklaren initiieren, begleiten beziehungsweise unterstutzen
und die Erklar-Interaktion abschlielen. Hierbei werden sowohl Moglichkeiten fir
die gesprachsstrukturelle Gestaltung von Unterrichtsgesprachen aufgezeigt als
auch Probleme, die dabei entstehen konnen. SchlieBlich setzt Morek die verschie-
denen Interaktionsstile der Erwachsenen in Verbindung mit Rollen und Rollen-
erwartungen. Ganz nebenbei ist die Arbeit aul’erdem ein vertiefender Beitrag zur
Erklarforschung.

Es folgt nun zuerst eine Darstellung der Daten und Methode der Studie (Ab-
schnitt 1), anschlieend eine Zusammenfassung der Ergebnisse — unterteilt in
grundsatzliche Ergebnisse zum Erkl&ren (Abschnitt 2), zum Erklaren in der Fami-
lie (Abschnitt 3) sowie zum Erklaren im Unterricht (Abschnitt 4) — abschlieRend
eine kritische Wurdigung der Arbeit (Abschnitt 5).

1. Datenbasis und Methodik

Die Arbeit ist aus einem "diskurssozialisatorische[n] und sprachdidaktische[n]
Interesse” (12) entstanden, so dass fur die Analysen zentral ist, wie Kinder zum
Erklaren gebracht werden beziehungsweise wie Kinder dabei unterstltzt und ge-
fordert werden. Die zugrundeliegenden Daten stammen aus dem DFG-For-
schungsprojekt Diskursstile als sprachliche Sozialisation (DASS) an der TU Dort-
mund (Prof. Uta Quasthoff). Das Familienkorpus umfasst 41 Aufnahmen aus den
Familien von 6 Erstklasslern in 5 Familien mit einer Gesamtlange von 16 Stun-
den. Fast 18 Zeitstunden umfasst ein weiteres Korpus von Unterrichtsstunden
dieser 6 Erstkl&ssler, das aus dem Unterricht zweier Grundschulen der Fécher
Sachunterricht und Sprache stammt. In jeder Schule wurde der Unterricht einer
Lehrerin gefilmt. Diese Daten wurden ausschnittsweise mit GAT1-Basistran-
skription (Selting et al. 1998) verschriftlicht und gezielt feintranskribiert.
Methodisch verortet sich die Arbeit im Bereich der "ethnomethodologisch fun-
dierte[n] Gesprachsforschung” (12). AuRerdem wird das von Hausendorf/Quast-
hoff erarbeitete Modell zur Beschreibung von narrativen Diskurseinheiten (vgl.
Hausendorf/Quasthoff 2005:118ff.; Hausendorf/Quasthoff 1989) zugrundegelegt
und auf Erklarungen angewandt. In dem empirisch rekonstruierten Modell von
Hausendorf/Quasthoff wurden narrative Aufgaben identifiziert, die beim Erzdhlen
bewaltigt werden mdissen und die auch teilweise von einem erwachsenen
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Gesprachspartner bernommen werden kdnnen, um das kindliche Erzéhlen zu
unterstitzen oder tberhaupt erst zu ermdoglichen.

Fur die Realisierung einer GbersatzmaRigen Erklarung hat Morek folgende Jobs
rekonstruiert, an deren Abfolge sie sich bezlglich der weiteren Herausarbeitung
interaktiver Strukturen orientiert (63):

(1) Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz,
(2) Konstituieren eines Explanandums,

(3) Durchfiihren einer Erkléarung,

(4) AbschlieRen,

(5) Uberleiten.

Aus der Perspektive einer Grundlagenforschung zu Erklarungen vermag die in der
Arbeit vorgenommene Zuordnung von Mitteln und Jobs nicht immer zu Uberzeu-
gen. Insgesamt erscheint das gewahlte VVorgehen aber fir die Fragestellung sinn-
voll und passend; die Ergebnisse zu Erklarungen in Familieninteraktionen und
Unterrichtsinteraktionen sind Gberaus Uberzeugend und flr eine Weiterverwertung
beispielsweise in Lehreraus- und -fortbildung sehr vielversprechend.

2. Interaktive Strukturen des Erklarens

Das mit den Strukturen des Erkl&rens befasste Kapitel der Arbeit ist nicht nur eine
notwendige Vorbereitung der "eigentlichen” Ergebnisse, sondern Moreks Heraus-
arbeitung verschiedener Mittel innerhalb der oben genannten Jobs sind auch hoch-
interessant flr die Grundlagenforschung zum Erkléaren. Im Folgenden werden die
von Morek rekonstruierten Jobs in Kirze charakterisiert und ausschnittsweise
einige der herausgearbeiteten Mittel beschrieben.

Den Job Herstellen von Inhalts- und Formrelevanz versteht Morek als die fir
Erklarungen notwendige Herstellung "eine[s] inhaltlich-thematische[n] Kon-
text[es]" (66). Das Erklaren musse aber auch "formal passen” (ebd.), womit die
aktuellen Rollen der Gesprachspartner und die situative Rahmung des Gespréchs
gemeint sind.

Das Konstituieren eines Explanandums sieht die Autorin als "gespréchsorgani-
satorischen Umschlagpunkt” (68), da mit der Realisierung dieses Jobs eine Erkla-
rung projizierbar werde. Sie arbeitet drei zuhorerseitige Mittel heraus, mit denen
ein Gesprachspartner bei seinem Gegenuber eine Erklarung in Gang setzen kann
(ebd.):

(1) Anzeigen eines Wissens-/Verstehensdefizits durch eine W-Frage
(2) Anzeigen epistemischer Unsicherheit durch eine Entscheidungsfrage
(3) Erklaraufforderung.

Besonders interessant erscheint hierbei die Entscheidungsfrage (2), mittels derer
formal im Grunde nur eine Ja/Nein-Antwort erfragt wird, die aber im Gespréach
regelmaRig Erklarungen hervorruft, in denen der Antwortende seine Entscheidung
begriindet. Als erklarerseitige Mittel (71) rekonstruiert Morek demgegeniiber (1)
Korrektur-Abstracts, (2) Formale Ankindigungen und (3) Erklar-Koder. Die Kor-
rektur-Abstracts stellen hierbei den Vorlauf einer Erklarung dar, mit dem einer
vorangegangenen Darstellung des Gesprachspartners widersprochen wird, erst da-
raufhin wird der infrage stehende Zusammenhang elaboriert und prazisiert. Der
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Erklar-Koder stellt die wohl interessanteste Strategie dar, sprecherseitig eine
ubersatzmélRige Erklarung auf den Weg zu bringen: Ein Sprecher initiiert ein
Thema, von dem erwartbar ist, dass der Gesprachspartner ‘anbeif3t' und nachfragt.

Die Durchfuhrung als "Kernaufgabe des Erklarens™ wird im "prototypischen”
Fall von einem priméren Sprecher erledigt, der die "Hauptverantwortung" Gber-
nimmt (77). Morek prasentiert verschiedene Beispiele, in denen die Typen der Er-
klarungen bereits mit "Einleitungsmarkierungen™ gekennzeichnet werden, so zum
Beispiel durch Temporaladverbien (Erklaren-Wie) oder Existenzausdriicke wie
"es gibt" (Erklaren-Was) (77f.). AuRerdem seien h&ufig prosodische Veranderun-
gen festzustellen (z.B. tieferes Tonhohenregister). Die Ko-Konstruiertheit zeige
sich unter anderem darin, dass durch Continuer (Schegloff 1982) oder/und Nach-
fragen Rezipientensignale erfolgen beziehungsweise der Rezipient sein Verstehen
formal markiert oder inhaltlich dokumentiert.

Der Job AbschlieBen leitet schlieBlich den Ubergang ein, bei dem der primére
Sprecher seine Hauptverantwortung und sein priviligiertes Rederecht wieder ab-
gibt. Morek analysiert drei Mittel erklarerseitigen Abschlie3ens (81):

(1) Nennen eines inhaltlich bestimmten 'Endpunkts’ des Erklarten,

(2) Gestaltschlieung (Klammerbildung) durch Reformulierung oder
Wiederaufnahme lexikalischer Elemente und

(3) Formulieren eines Fazits.

Demgegenuber stehen zuhdrerseitige Mittel, mit denen der Abschluss einer Erkla-
rung ratifiziert oder eingeleitet werden kann:

(1) Verstandnissignalisierung,

(2) Verstandnisdarlegung,

(3) Detailbezogene Nachfragen und
(4) Bewertungen oder Dank.

Die Detailbezogenen Nachfragen (3), die bei den zuhdrerseitigen Mitteln auf ein
AbschlieBen des Erklarens hinauslaufen, betreffen Aspekte die ‘inhaltlich oft
nebensdchlich’' sind. Der Sprecher signalisiert damit, dass er die Erkl&rung insge-
samt verstanden hat. Die Mittel (2) und (3) haben Morek zufolge dabei jeweils das
Potenzial, Ratifizierungssequenzen nach sich zu ziehen, die mehrere Sprecher-
wechsel lang werden kénnen.

Mit dem Uberleiten ist das Erklaren endgiltig vorbei. Realisiert werden kann
es beispielsweise durch ein langeres Schweigen, durch Verweise auf den gemein-
samen Wahrnehmungsraum oder durch ‘thematische Rickbindung', die das er-
neute Einsetzen einer ongoing activity einleiten.

3. Erklaren in Tischgesprachen und in Hausaufgabensituationen

Moreks zentrales Ergebnis lautet: Die Schaffung von Gelegenheiten zum Erkléaren
und die Unterstiitzung und Wertschétzung, die Kindern dabei zuteil wird, fallt in
den untersuchten Familieninteraktionen ganz verschieden aus. Der Gliederung der
Arbeit folgend werden zunédchst die Ergebnisse fir die Tischgesprache und an-
schlielend flr die Hausaufgabensituationen dargestellt.

Mit den von Morek rekonstruierten Interaktionsmustern in den untersuchten 5
Familien erweisen sich die Varianzen bei der Forderung (oder Ver-/Behinderung)



Gesprachsforschung 13 (2012), Seite 271

kindlichen Erkléarens als ausgesprochen groR. Dieses Ergebnis steht im Gegensatz
zu bisherigen Forschungsergebnissen, nach denen Kinder in der Familie zwar er-
zahlen dirfen, ihnen aber nicht oder nur selten die Rolle von Erklarern zugestan-
den wird und die Deutungshoheit erklarungsbedurftiger Inhalte grundsatzlich bei
den Eltern beziehungsweise Erwachsenen liegt. Nur in einer Familie konnten in
den Tischgesprachen keine Falle jedweden Erklarens festgestellt werden, in ande-
ren Familien kam es zum Teil zu ausgiebigen Erklarsequenzen und einer Band-
breite von Unterstitzungsverfahren durch die Eltern.

Die Verschiedenartigkeit, mit denen Erwachsene in den Tischgesprachen mdg-
liche Erklaranlasse schaffen oder verhindern und wie sie auf kindliches Erklaren
reagieren, bindelt Morek in drei familienspezifische Interaktionsmuster, und zwar
(1) Fordern und Unterstiitzen, (2) Ubernehmen und Reparieren und (3) Dulden
und Tilgen.

Das Muster Fordern und Unterstitzen hat Morek in den Interaktionen zweier
der funf untersuchten Familieninteraktionen gefunden. Dabei wird Kindern "in
besonderem Malle Gespréchsraum fir die Produktion narrativer und explanativer
Diskurseinheiten eroffnet™ (127). Durch "Fragen und emphatische Zuhorerreak-
tionen" (ebd.) ihrer Eltern erhalten sie immer neuen Gesprachsraum und werden
motivationell und gesprachsstrukturell unterstiitzt. Zunédchst steht haufig das Er-
zahlen im Vordergrund. Daraus ergeben sich viele Anschlussmoglichkeiten fur
kindliches Erklaren. Ein besonders groRen Gesprachsraum fiir meist mehrere Kin-
der wird mit einer Erklar-Serie (ebd.:112ff.) er0ffnet: Das wechselseitige Erkléren
verschiedener Kinder innerhalb eines an sich erklarbedirftigen Themenbereiches
wird damit als Modus der Interaktion (ebd.:115) etabliert.

Das Interaktionsmuster Ubernehmen und Reparieren zeichnet sich dadurch
aus, dass Eltern zwar die von ihren Kindern angebotenen Themen aufgreifen, ih-
nen jedoch keinen Raum zu deren entfaltender Darstellung geben, sondern selbst
das Rederecht ergreifen, um die Erklarung anstelle des Kindes anzubringen, z.B.
durch elaborierte Zuhdreraktivitdten in Form von Reformulierungen, die dem
Kind 'die Arbeit abnehmen'.

Auch im Interaktionsmuster Dulden und Tilgen werden keine Gelegenheiten
fir kindliches Erklaren geschaffen. Steigt das Kind von sich aus in erklarende
Darstellungen ein (meist zu Themen, zu denen das Kind besonderes Wissen hat,
wie Computerspiele), so wird dies zwar geduldet, Zuhérersignale, Nachfragen
oder eine abschlieRende Wirdigung bleiben jedoch ganzlich aus (Tilgung).

Zu Beginn und wahrend der Erledigung von Hausaufgaben werden Kinder hau-
fig zum Erkléren der jeweiligen Aufgabenstellungen veranlasst. Auch fir die fa-
milialen Interaktionen wahrend der Hausaufgaben hat Morek drei Muster rekons-
truiert: (1) Uberlassen und Helfen, (2) Reparieren und Ubernehmen und (3) For-
dern und Unterstiitzen. Im Interaktionsmuster Uberlassen und Helfen wird auf ein
Erklaren verzichtet, wenn Klar ist, dass das Kind versteht, was es machen soll.
Durch dieses Verhalten wird dem Kind durch die Eltern hochgradig Kompetenz
attribuiert und Autonomie zugestanden. Die Bezeichnung des Musters Uberneh-
men und Reparieren findet sich bereits als Muster in Tischgesprachen und wurde
auch fur Hausaufgabensituationen tibernommen. In derselben Familie zeigt sich
hier ein sehr &hnliches Interaktionsverhalten wie in den Tischgesprachen. Das
unter der Bezeichnung Fordern und Unterstiitzen gebiindelte Interaktionsmuster
beinhaltet die explizite Schaffung von Gelegenheiten und der Verpflichtung zu
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erklaren. Zugzwénge zum Erklaren werden durch Erklaraufforderungen realisiert
und im Verlauf beteiligt sich das Elternteil mit Zuhoreraktivitaten und Strukturie-
rungs- und Formulierungshilfen, bei denen das Rederecht immer wieder an das
Kind zuriickféllt. Morek sieht die expliziten Erkl&raufforderungen auch als ein
Mittel der formellen Rahmung der Hausaufgabensituation und der Rollen, die in
der untersuchten Familie damit verbunden sind: Das Kind wird in der Rolle des
‘Schilers’ zum Erkléaren verpflichtet, ganz unabhéngig davon, ob sich Probleme
bei der Erledigung der Hausaufgaben ergeben.

4. Erklaren im Schulunterricht

Dass Schulen mit Recht als "Erklar-Institutionen™ (Klein 2001:1327) verstanden
werden konnen, wird in Moreks Kapitel zum Erkl&ren im Unterricht eindrucksvoll
nachgewiesen. Es ist dabei aber entgegen der landlaufigen Vorstellung tber
Schule nur selten die Lehrkraft, die erklart, sondern regelmaRig werden Schi-
ler/innen zum Erklaren aufgefordert beziehungsweise sie werden als Mitprodu-
zenten innerhalb umfangreicherer Erklarungen eingebunden.

Typisch fir unterrichtliches Erklaren durch Schiler/innen sind sicherlich Er-
klaraufforderungen. Das Erklaren wird mit diesem Mittel als (schulische) Aufgabe
gerahmt. Daneben wird eine Reihe von Fragen eingesetzt, die regelmaiig Schi-
lererklarungen zur Folge haben. Die Fragen "Was ist denn Petersilie?" oder "Wie
kommen denn jetzt diese Pflanzen in diese meine Blumentopfe?" (167) konnen
prinzipiell mit wenigen Worten beziehungsweise satzformig beantwortet werden.
Durch die Lehrkraft werden die schulerseitigen Darstellungen aber regelmafiig
interaktiv ausgedehnt und zudem auf verschiedene Schiler/innen verteilt. Nach-
fragen richten sich in den von Morek untersuchten Daten meist nicht an den je-
weiligen Schiler/ die jeweilige Schilerin zurlick, sondern das Rederecht steht je-
weils erneut zur Disposition und alle Schiler/innen konnen sich fur weitere Rede-
beitrdge um die Turnzuteilung bewerben. Im Gegensatz zum solistischen Erklaren
nennt Morek ein solches gemeinsames Erkléaren tUber mehrere IRF-Sequenzen
(Initiation-Response-Feedback-Sequenzen, vgl. auch Sinclair/Coulthard 1975) or-
chestriertes Erklaren. Dieses habe "nur noch wenig mit dem prototypischen Er-
kléren [...] gemeinsam™ (163).

Auch wenn das gemeinsame Erklaren sich mandlich vollzieht, werden mitunter
auch Formen des konzeptionell eher schriftsprachlichen Erklarens beziehungs-
weise spezifisch schriftliche Textsorten (wie Backrezepte) erarbeitet. Die Struktu-
rierungsaktivitaten sind dabei spezifisch auf den Erklargegenstand ausgerichtet.
Durch Fragen und Folgefragen sowie Rickmeldungen erfahren die Kinder, "wel-
che Informationen in welcher Reihenfolge und auf welchem Granularitatsniveau
zu versprachlichen sind, damit die Erklarung fir einen vorgestellten Adressaten
verstandlich ist” (179). Hier zeigen sich erstaunliche Parallelen zum Unterricht
mit Mittel- und Oberstufenschdiler/innen (Harren 2011).

Beim solistischen Erklaren (181ff.) strukturiert und formuliert ein einzelnes
Kind eine diskursformige Erklarung. Solche Erklarungen kénnen rein formal als
Aufgabe und unabhdngig vom besonderen Wissen jedes Einzelnen oder aber nach
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dem Zustandigkeitsprinzip® von den Kindern elizitiert werden. Ein Kind kann als
zustandig fur die Erklarung eines bestimmten Gegenstandes prasentiert werden,
wenn seine "wissensmaRige Ausgewiesenheit” (267) in irgendeiner Form zutage
tritt oder postuliert werden kann (z.B. durch Fragen wie "Wer weil}, wie man
Kartoffeln anbaut?").

Auch wahrend eines eigentlich orchestrierten Erklarens kann es immer wieder
dazu kommen, dass einzelnen Schiler/innen Erklar-Soli zugestanden werden be-
ziehungsweise deren Beitrdge zu eingelagertem solistischen Erklaren ausgebaut
werden. Auf diese Weise kann die Lehrerin Strukturierungsleistungen schrittweise
an einzelne Schiler/innen Gbergeben und jeweils dann eingreifen, wenn es inhalt-
lich und strukturell notwendig erscheint. Probleme beim solistischen Erkléren im
Unterricht treten in den von Morek untersuchten Grundschuldaten unter anderem
dann auf, wenn die Lehrkraft Schiler/innen mittels Continuern zum Weiterreden
anhélt und sich der thematische Fokus verschiebt, der dann "anschlieRend von der
Lehrerin — teils aufwéndig — wiederhergestellt werden muss” (220). Auch kann
die Aufrechterhaltung des priméren Rederechts einzelner Schuler/innen "die
Unterrichtsoffentlichkeit als solche gefahrden™ (ebd.:221). Aktive Ruckfragen an
den erkldarenden Schuler kénnen die tbrigen Schuler/innen zu unadressierten Mit-
rezipienten werden lassen (Goffman 1979:9), die auller Gefahr stehen, in Kirze
das Rederecht erteilt zu bekommen und sich Nebenaktivitdten und Nebengespra-
chen widmen.

In den Daten finden sich auflerdem Kontexte, in denen Erklaren als Modus der
Interaktion etabliert wird und verschiedene Kinder solistisch reihum erklaren. Mo-
rek spricht von Erklar-Serien (193ff.), wenn die aufeinanderfolgenden Erkl&run-
gen durch die Lehrkraft in einen inhaltlich-funktionalen Zusammenhang gebracht
werden. In einer anderen Form aufeinanderfolgender erklarender Beitrdge spricht
Morek von Erklar-Anhaufungen und erklarhaften Beitragen (211). Die Erkl&run-
gen werden in dieser Form des Reihum-Erklarens weitgehend inhaltlich unver-
bunden produziert, eine "kommunikative Zielorientierung fehlt" (ebd.).

Die Realisierung von Erklarungen im Rahmen von sogenannten Morgenkreis-
gesprachen/Erzéhlkreisen analysiert Morek sehr eindrucksvoll in einem eigenen
Kapitel. Darin zeigt sie unter anderem, dass und wie in den beiden Schulklassen
die Morgenkreisgesprache nach unterschiedlichen gespréchsorganisatorischen
Regeln stattfinden — mit weitreichenden Konsequenzen fiir die Schaffung von Er-
klaranldssen und Interaktionsmoglichkeiten zwischen Erklérenden und Rezipien-
ten.

Ein Vergleich der beiden Datensets der beiden Grundschulklassen ergab
schlieflich die Rekonstruktion unterschiedlicher Stile der jeweiligen Lehrerinnen.
Morek benennt diese als formorientierte Erklarpraxis (in Klasse A) und als funk-
tionsorientierte Erklarpraxis (in Klasse B) (259). Der Unterricht in Klasse A
zeichnete sich dadurch aus, dass das Erklaren meist aufgabenférmig und weitge-
hend unabhéngig vom lokalen Gesprachsverlauf und sich ergebender thematischer
Beziige initiiert wird. Auch die Reaktionsweisen der Lehrkraft sind wenig auf den
jeweiligen Inhalt der kindlichen AuRerungen bezogen. Diese werden z.B. durch
Continuer (Schegloff 1982) zum Weiterreden angehalten und nach Abschluss
einer kindlichen Erklarung erfolgen Dank und/oder Bewertung. Dahinter stehe

1 Morek verweist hier auf Quasthoff (1990) und adaptiert den Begriff fiir die untersuchten kind-

lichen Erkl&rungen.



Gesprachsforschung 13 (2012), Seite 274

vermutlich die Haltung, den Kindern Gesprachsraum zur Erprobung und Ubung
von eigenstandigen mundlichen Darstellungen zu geben, die Beitrdge bleiben
kommunikativ aber weitgehend funktionslos fur den weiteren Unterricht. In der
fur den Unterricht in Klasse B beschriebenen funktionsorientierten Erklarpraxis
werden Erklarungen haufig lokal und thematisch ‘passend’ elizitiert und mittels
Zustandigkeitsprinzip verteilt. Die Schuler/innen werden nicht blof3 formal zum
Weiterreden aufgefordert, sondern die Lehrkraft richtet inhaltliche Nachfragen
und Rickmeldungen an die Schiler/innen und greift die jeweiligen Beitrdge the-
matisch auf und behandelt sie inhaltlich und funktional als relevant und weiterfiih-
rend. Die Erklarbeitrdge der Schiler/innen werden durch diese Einbettungsakti-
vitaten (166, vgl. zu diesem Aspekt auch Harren erscheint) immer wieder an den
thematischen Kontext rickgebunden und damit in einen thematisch-logischen
Fortgang des Unterrichts integriert.

5. Kritische Wirdigung

Die Dissertation von Miriam Morek hat gezeigt, dass es sich beim Erklaren um
eine zentrale Kompetenz handelt, derer sich Schiler/innen im téglichen Unterricht
bedienen mussen und die — bei entsprechendem Interaktionsstil der Eltern — auch
in den Familieninteraktionen viel Raum und Férderung erhalten kann. Ein Ergeb-
nis der Arbeit war die Rekonstruktion von unterschiedlichen Interaktionsstilen —
und zwar innerhalb von Unterrichtsgesprachen als auch innerhalb familialer Situ-
ationen. Wertvoll sind diese Ergebnisse besonders vor dem Hintergrund, dass es
bislang kaum Arbeiten gibt, in denen analysiert wird, wie sich der Interaktionsstil
sprachlich handelnder Erwachsener gegeniiber Kindern mikrostrukturell vonei-
nander unterscheidet und damit didaktisch unterschiedlich wirksam ist (siehe aber
Spiegel 2006). Die Arbeit kann damit auch als ein Beitrag zur Erforschung von
Lehrerkompetenzen betrachtet werden. Diese findet bislang vor allem in Form
von Fragebogen statt und wird in der empirischen Bildungsforschung als Aus-
druck von didaktischem und padagogischem Wissen und Uberzeugungen konzi-
piert (vgl. zum Beispiel die 2008 durchgefiihrte Studie 'Teacher Education and
Development Study' (TEDS-M), Blémeke/Kaiser/Lehmann 2008). Morek dem-
gegenuber untersucht ein schmales Set an Daten, sie vermag in ihrer Arbeit aber
qualitativ zu zeigen, wie eine "lebendige Erklarpraxis” (279) aussehen kann, bei
der Kinder Wertschatzung erhalten und beim Erklaren gefordert und geférdert
werden. Die Dissertation von Miriam Morek ist nicht nur fir Gesprachsfor-
scher/innen und Angewandte Linguist/innen ausgesprochen lesenswert, sondern
auch fur Erzieher/innen und Lehrer/innen sowie allen, die sich mit sprachlicher
Forderung befassen oder befassen wollen.
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