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Erklaren ist die Konigsdisziplin fur Lehrkrafte. Doch auch von Schduler:innen wird die
Fahigkeit zu erklaren uber alle Fachergrenzen hinweg regelmaliig eingefordert.
Diskursive Fahigkeiten von Schuler:innen, wie das Erklaren, sollen durch den Ansatz
,Sprache im Fach’ gezielt gefordert werden. Sowohl Lehrkrifte als auch
Schuler:innen nutzen haufig Korpersprache fur ihre Erklarungen. Im vorliegenden
Beitrag liegt der Fokus auf Gesten, welche den semantischen Inhalt der verbalen
Sprache ersetzen oder unterstlutzen. Anhand von Unterrichtsvideos werden
interaktive Erklarhandlungen von Schuler:innen und Lehrkraften mit der Grounded
Theory Methodologie wuntersucht. Lehrkrafte nutzen ikonische Gesten, um
Schduler:innen zur Selbstkorrektur anzuregen und die zuhorenden Schuler:innen bei
langeren Erklarungen kognitiv zu entlasten. Die Nutzung von Gesten durch
Schuler:innen zieht haufig Unterstiutzungsangebote durch die Lehrkraft nach sich.

Einfihrung: Erklaren — ,Sprache im Fach’ — Gesten

Erklaren wird als zentrale Kompetenz von Lehrkraften konzeptualisiert (vgl. Kotthoff
2010: 189f). ,,Gut” erklaren zu konnen wird haufig damit gleichgesetzt , eine gute
Lehrerin” oder ,ein guter Lehrer” zu sein. Der Fokus bei Studien zum Erklaren in der
Schule lag deshalb zumeist auf dem Erklaren durch Lehrkrafte (vgl. Heller 2016: 255).
Im Zuge der Kompetenzorientierung und beispielsweise der Einfuhrung des
LehrplanPLUS in Bayern werden uber alle Facher hinweg sprachliche Handlungen,
wie das Erklaren, Beschreiben oder Argumentieren immer starker auch von
Schuler:innen eingefordert (ISB 2023).

,Sprache im Fach’ ist ein didaktisches Konzept, das die Vermittlung von sprachlichen
und fachlichen Fahigkeiten in allen Unterrichtsfachern zum Ziel hat. Die sprachliche
Handlungsfahigkeit der Lernenden weiterzuentwickeln, steht dabei im Mittelpunkt.
Dies fuhrt dazu, dass Lernende vermehrt beispielsweise zum Erklaren angeregt
werden sollen. Die dadurch evozierten Erklarungen treten in den Fokus der
Forschung (vgl. Heller 2016). Das Erklaren ist fir ,Sprache im Fach’ insofern
besonders relevant, als es Fahigkeiten und Wissen auf sprachlicher und fachlicher
Ebene einfordert (vgl. Feilke & Rezat 2021: 4). Dies gilt insbesondere auch fur den
schulischen Kontext, in dem die Schuler:innen ihre fachlichen Fahigkeiten sowie



Fahigkeiten im Erklaren weiter ausbauen. Erklaren ist facherubergreifend relevant,
erfordert eine UbersatzmaRBige’ Strukturierung und ist interaktiv organisiert (vgl.
Heller & Morek 2015: 2). Es erfordert immer ein Gegenuber, dem etwas erklart wird.
Die erklarende Person hat im Normalfall einen Wissensvorsprung gegenuber
Zuhorenden und die Erklarung dient dem Wissensaufbau. Von Lernenden in der
Schule hervorgebrachte Erklarungen weichen entscheidend von diesem Kriterium ab,
da ein Wissensvorsprung in der Regel mindestens in Bezug auf die Lehrkraft nicht
gegeben ist (vgl. Hohenstein 2006). Dies kann einerseits als Mangel an Authentizitat
der Erklaraufgabe bewertet werden, da Schuler:innen wissen, dass in Bezug auf die
Lehrkraft in der Regel kein echter Erklarungsbedarf besteht. Andererseits erleichtert
der sprachliche und fachliche Wissensvorsprung der Lehrkraft eine interaktive
Unterstutzung des Erklarens, da sie so sprachlich und fachlich unterstutzend
eingreifen kann. Lehrkrafte mussen dafur aktiv zuhoren, Ruckmeldesignale geben
und konnen bei Bedarf beispielsweise Scaffolding-Mallnahmen anbieten (vgl. Morek
2012: 218ff).

Schuleriinnen und Lehrkrafte bringen Erklarungen normalerweise multimodal
hervor. Zusatzlich zu verbalsprachlichen AuBerungen kénnen Gesten der erkldrenden
Person entscheidende Auswirkungen auf den Informationsgehalt der Erklarung
haben (vgl. Wiesner 2017: 1f). In diesem Beitrag wird die breite Definition von Gesten
nach Frankhauser und Kaspar (2019: 241) genutzt.

Wir verstehen Gesten im Folgenden als korperliche Manifestation im
Zusammenhang eines Bewegungskontinuums, welche sich durch eine
Exponiertheit oder Akzentuierung, d. h. durch eine mehr oder weniger
auffallige Unterbrechung des Bewegungsablaufs kennzeichnet.

Gesten schlieBen alle Bewegungen des Korpers und seiner Teile ein, die von anderen
Bewegungen abgrenzbar sind. Sie werden von anderen Kommunikationsteil-
nehmer:innen als eigene AuBerung bzw. Teil der AuBerung behandelt, wenn sie ein
Mindestmal3 freiwilliger Bewegungskontrolle enthalten. Sie mussen innerhalb der
Interaktion folglich als intentional verstanden und behandelt werden (vgl. Kendon
2004: 7ff). Gesten bilden einen Gesamtzusammenhang mit der Verbalsprache und
konnen nicht unabhangig von dieser interpretiert werden. Sie begleiten, unterlaufen
oder ersetzen das verbalsprachlich GeauBBerte (vgl. Frankhauser & Kaspar 2019: 241).
Fur die Interpretation und Analyse von Gesten spielt der Kontext somit eine
entscheidende Rolle.

McNeill (1992) unterscheidet drei Arten von Gesten und orientiert sich dabei an der
Zeichentheorie von Peirce. Es gibt die Unterscheidung von naturlichen und konven-
tionalisierten (z. B. das Melden in der Schule) Gesten sowie zwischen deiktischen
(z. B. das Zeigen zur Tafel), rhythmischen (z. B. das emphatische Heben und Senken

T Erklarungen umfassen mehr als einen Satz. Die aufeinanderfolgenden Satze miissen so formuliert
werden, dass der Zusammenhang zwischen ihnen deutlich wird. Dies macht etwa Kohasionsmittel
erforderlich, die zu einer Erklarung gehorende Satze verbinden.
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des Armes bei jeder Silbe eines Wortes) und abbildenden Gesten (vgl. McNeill 1992).
An dieser Stelle sollen nur als abbildend oder ikonisch bezeichnete Gesten behandelt
werden, da diese eine eigene Bedeutung tragen. Im Gegensatz zu konventionalisier-
ten Gesten mussen sie zudem ad hoc von den Sprechenden auf eine Weise produziert
werden, dass das Gemeinte von den Zuhorenden beziehungsweise Zusehenden ver-
standen werden kann. Sie konnen von erklarenden Personen sehr flexibel verwendet
werden und im Gegensatz zu Zeigegesten auch auf etwas verweisen, was nicht im
Hier-und-Jetzt der Unterrichtssituation prasent ist. Ikonische Gesten sind arbitrar und
polysem. Dies bedeutet, dass sie zwar motiviert sind und das Gemeinte abbilden,
Kontext und Weltwissen jedoch notwendig sind, um dieses Gemeinte zu erschlieBen
(vgl. Lucking 2013: 8ff). Dies kann anhand der folgenden Beispiele verdeutlicht
werden:

Eine Person bewegt den ausgestreckten rechten Zeigefinger etwa auf Hohe
ihres Kopfes in einer geraden Linie von oben nach unten und sagt dabei:
A) ,Ich habe Ihren Namen in der Liste gesucht.”
Die Geste wird von Zuhorenden (und Zusehenden) wahrscheinlich
als Abbild des Suchvorgangs interpretiert.
B) ,Sie hat eine Linie an die Tafel gezeichnet.”
Die Geste wird von Zuhorenden (und Zusehenden) wahrscheinlich
als Abbild des Zeichenvorgangs interpretiert.

(Ikonische) Gesten konnen semantisch signifikant sein, indem sie zusatzlich zur ver-
bal iibermittelten AuBerung weiteren Informationsgehalt hinzufiigen (vgl. Liicking
2013: 4). Dies ist in Beispiel B der Fall. Hier werden auch die Ausrichtung der Linie
(vertikal) sowie deren ungefahre Lange dargestellt. Gesten mit semantischem Gehalt
kénnen innerhalb einer AuBerung obligatorisch sein, d. h. dass sie von der verbalen
AuRerung gefordert werden (Liicking 2013: 1).

Informationen werden in der Kommunikation auf drei verschiedene Weisen kodiert:
nur verbal, verbal und gestisch, nur gestisch. Die Relevanz dieser drei Moglichkeiten
fur das Erklaren und Verstehen in der Schule ist nicht zu unterschatzen. Werden nur
verbalsprachliche AuBerungen angeboten, so sind Zuhdrende auf das Verstindnis
der verwendeten sprachlichen Elemente angewiesen. Wird etwas doppelt kodiert, so
kann der multimodale Input die Enkodierung und Konsolidierung von Lerninhalten
im Gedachtnis begunstigen (vgl. Hostetter 2011). Wird etwas rein gestisch
veranschaulicht, kann dies etwa darauf hinweisen, dass die erklarende Person etwas
(aktuell) nicht verbal versprachlichen kann. Dies kann wertvolle Hinweise fur die
Diagnostik und benotigte Unterstutzung geben.

Das Erklaren durch Schuler:innen sowie die Nutzung von (ikonischen) Gesten durch
Lehrkrafte und Schuler:innen im schulischen Kontext sind noch wenig untersucht
(vgl. Heller 2016; Frankhauser & Kaspar 2019). Die Relevanz des Erwerbs von
sprachlicher Handlungsfahigkeit durch Lernende sowie die Bedeutung von Gesten
fur das Versprachlichen, Verstehen und Behalten von Lerninhalten machen die



Kombination von Gesten und Verbalsprache in der Schule zu einem fruchtbaren
Untersuchungsfeld.

Forschungsfragen

Im Folgenden werden ikonische Gesten untersucht, welche Lehrkrafte und Lernende
beim Erklaren in drei videographierten Unterrichtsstunden produziert haben. Da
Gesten immer im Kontext von Verbalsprache hervorgebracht und interpretiert
werden, stellt sich zunichst die Frage, welche AuBerungen Gesten beim Erklaren in
der Schule vorausgehen (1). Zweitens ist das Zusammenspiel von Geste und
Gesagtem relevant, weshalb analysiert werden soll, welche verbalen AuRerungen
durch Gestik ersetzt oder unterstutzt werden (2). Als drittes zeigen Folgehandlungen
und -aulBerungen an, wie eine Geste von anderen Interaktionsteilnehmer:innen
interpretiert wird. Deshalb wird die Wirkung der Gesten auf die Zuhorenden bzw.
Zusehenden untersucht (3).

Datengrundlage und Methodik

Um die multimodale Interaktion im Klassenzimmer zu erfassen, habe ich Erklarungen
von Lehrkraften und Schuler:innen in Unterrichtsvideos ausgewertet. Fur die Analyse
wurden drei Unterrichtsvideos aus dem QLB-Projekt ,Sprache im Fach” heran-
gezogen. Dabei handelt es sich um eine Unterrichtsstunde zum Thema Feuerwehr
aus dem Heimat- und Sachunterricht einer 3. Klasse der Grundschule sowie um zwei
Unterrichtseinheiten aus zwei unterschiedlichen 7. Klassen an der Mittelschule. Eine
zeigt eine Geographiestunde zum Thema Lawinen, die andere Stunde stammt aus
dem Deutsch als Zweitsprache-Unterricht. Das Thema ist Wege erklaren im
Schulhaus. Insgesamt wurden 17 Schuler:innengesten sowie 12 Lehrkraftegesten
analysiert.
Abbildung 1 zeigt beispielhaft eines  L-kamera Klassenkamera Sus-Kamera
der gefilmten Klassenzimmer. Jedes . . .
Video wurde aus drei Perspektiven T
aufgenommen. Eine Kamera ist stan- — i
dig auf die Lehrkraft gerichtet (L- : —
Kamera), eine gibt einen Uberblick Tafel
uber die Situation im Klassenzimmer l
. Sus- |
(Klassenkamera) und eine Kamera Tisch lSuS-
zeigt die Schuler:innen, die gerade Tisch |
mit der Lehrkraft sprechen (SuS-
Kamera). Insbesondere die L-Kamera
und die SuS-Kamera wurden fur die
Analyse der Gesten herangezogen.
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Erganzend wurde auch die Klassenkamera hinzugezogen, da sie die Gesten aus einer
anderen Perspektive zeigt und so zusatzliche Informationen liefern konnte (v. a.
Forschungsfrage 2). Alle Kameraperspektiven zeigen, was vor bzw. nach den Gesten
geschehen ist und sind deshalb fur die Beantwortung von Forschungsfragen (1) und
(3) relevant. Zusatzlich wurden zwei Tonspuren aufgezeichnet und in die Videos
integriert. Die Lehrkraft trug uber die gesamte Aufnahmedauer ein Ansteckmikrophon.
Fur die Aufzeichnung der Schuler:innenbeitrage wurde eine Tonangel verwendet.
Verbale und nonverbale Elemente der Interaktionen wurden nach einer vereinfachten
Version von GAT 2 (vgl. Selting et al. 2009) transkribiert. Die Gesten wurden jeweils
in der Zeile unter den verbalsprachlichen Elementen in einfachen runden Klammern
transkribiert. Sich Uberlappende Elemente wurden mit eckigen Klammern gekenn-
zeichnet.

Die explorative Studie stellt eine qualitative Mikroanalyse der Daten dar. Diese wurde
nach der fur audiovisuelle Daten angepassten Variante der Grounded Theory
Methodologie nach Dietrich und Mey (2018) durchgefuhrt (s. auch Dietrich & Mey
2019).

Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung der ikonischen Gesten aus allen drei Unterrichts-
videos werden im Folgenden beispielhaft an zwei Fallen und im Uberblick dargestellt.

+Abbrechen” und/oder ,abrutschen” — Die richtigen Worte finden

Die erste Detaildarstellung betrifft die Geste der Schulerin Jamira im Geographie-
unterricht der 7. Klasse an der Mittelschule. Sie hat bereits mehrere Anlaufe unter-
nommen, die Entstehung von Lawinen mit Hilfe der vorgegebenen Worter (z. B.
Schneebrett, abrutschen, abbrechen, alte Schneeschicht) zu erklaren. Die Lehrkraft
hat sie dabei dazu angehalten, Fehler zu verbessern und die Erklarung abzuschlieRen.
Den ersten Teil der Erklarung hat die Lehrkraft bereits fur alle Schuler:innen sichtbar
notiert: ,,Die neue Schneeschicht kann sich nicht mit der alten, festen Schneeschicht
verbinden.” Daraufhin kommt es zu folgender Aussage der Schiilerin:

Ah, und dann

(schaut die Lehrkraft an)

[Dann rutscht das halt auf dem Schnee/dann bricht]
[(hebt die rechte Hand auf Schulter-

hohe, wischt zweimal schrag nach rechts

unten, hebt die Hand dann wieder auf 2x 1x
Schulterhdhe und wischt einmal schrag \\\\\
nach links unten)] ] }

Halt son Schneebrett ab. Keine Ahnung.

(MS_7_GPG_Law_Entstehung)



Zunachst auRert Jamira das Verzogerungssignal ah. Sie verschafft sich somit Zeit, um
uber die weitere Formulierung der Antwort nachzudenken, was zeigt, dass sie bereits
vor der Geste Probleme bei der Versprachlichung hat. AnschlieBend unternimmt sie
einen weiteren Erklarversuch und unterstutzt diesen gestisch. Als Erklarversuch
sollen hier Erklarungen bezeichnet werden, die zunachst nicht zu einem Abschluss
kommen, da sie von Lehrkraft oder den erklarenden Schuler:innen selbst unter-
brochen werden. Jamira nutzt dabei die Partikel halt, welche eigentlich genutzt wird,
um die Offensichtlichkeit einer Aussage zu unterstreichen (vgl. Duden 2023). Dies
konnte ein Signal der Schulerin an die Lehrkraft sein, dass eine weitere Erklarung
uberflussig sei, sie also aus der Erklarungspflicht zu entlassen ist. Tatsachlich hat
Jamira Schwierigkeiten die folgende Information zu versprachlichen. Zunachst nutzt
sie das Wort , abrutschen”, es kommt zu einem Abbruch des Satzes und zu einer
Korrektur. Dann verwendet die Schuler:in stattdessen das Wort abbrechen. In ihrem
Erklarversuch veranschaulicht Jamira die Schlusselbegriffe Schneebrett, abrutschen
und abbrechen gestisch, indem sie eine Handbewegung schrag nach unten rechts
bzw. links ausfuhrt. Sie zeigt damit die Bewegungsrichtung des Schneebretts sowie
die Neigung des Berghanges an. Die genannten Begriffe sind zugleich in der
Formulierungshilfe enthalten und es kann davon ausgegangen werden, dass diese in
der Unterrichtsstunde zu erwerbenden oder zu festigenden Lernwortschatz dar-
stellen. Die Lehrkraft fordert Jamira auf alle angegebenen Worter zu verwenden, was
einerseits fur deren Relevanz in den Augen der Lehrkraft spricht, andererseits jedoch
die Probleme der Schulerin mitzuverursachen scheint. Offenbar ist sie nicht in der
Lage das geeignete Wort fur ihren Satz auszuwahlen bzw. den Satz so zu strukturie-
ren, dass sie alle Worter darin verwenden kann. Es konnte auch darauf hindeuten,
dass sie einen der Begriffe nicht kennt oder die Bedeutungen fur sie nicht aus-
reichend trennscharf sind. Jamira unterstutzt nun diese problematische Stelle ihrer
Erklarung mit einer Geste. Im Anschluss daran ermutigt die Lehrkraft sie und gibt
einen Satzanfang als Scaffolding vor: ,,Genau, dann bricht, mach, machen scho:nen
Satz draus” (MS_7_GPG_Law_Entstehung, H. d. V.). Sie unterstltzt die Schilerin
darin, ihre Erklarung zu strukturieren.

Das Beispiel zeigt, dass die Schulerin zunachst Fehler beim Erklaren macht. Im
Anschluss unternimmt sie einen weiteren Versuch die Erklarung zu vervollstandigen
und unterstutzt die Schlussel- bzw. Lernworter durch Gesten. Um die Schulerin dabei
zu unterstutzen eine Erklarung zu formulieren, die alle Kriterien der Lehrkraft erfullt,
bietet die Lehrkraft Hilfestellungen an. Schliellich kann Jamira eine Erklarung liefern,
welche die Lehrkraft akzeptiert.

~Reingehen” — Das Klassenzimmer als Kulisse

Als zweites Beispiel werden die Gesten einer Lehrkraft im Deutsch als Zweitsprache
Unterricht an der Mittelschule betrachtet. Die Schuler:innen haben in der Unter-
richtsstunde Wegerklarungen verfasst, welche sie nun einzeln vortragen. Die anderen
Schuler:innen versuchen die Erklarungen wahrenddessen auf einem Schulhausplan
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nachzuvollziehen und so herauszufinden, an welches Ziel sie gefuhrt werden. Die
Schulerin Nasrin liest vor: ,,Du befindest dich vor der [sic!l Haupteingang, dann gehst
du rechts.” Die darauf folgenden Wegschritte konnen von den Mitschdler:innen nicht
nachvollzogen werden. Die Schuler:innen schauen auf und tuscheln. Die Lehrkraft
unterbricht an dieser Stelle, um der erklarenden Schulerin Hilfestellungen fur die
korrekte Versprachlichung des Weges anzubieten. Sie nutzt dafur die gleichen Worter,
wie Nasrin und fuhrt im Klassenzimmer vor, was diese gesagt hat. Sie macht dies
mittels der Bewegung ihres gesamten Korpers und nutzt das Klassenzimmer als
Kulisse. Auf diese Weise bietet sie Nasrin mit der Geste ein Scaffolding fur die Selbst-
korrektur an. Sie wiederholt die AuBerung der Schiilerin und fahrt dann fort:

L: (6s) Sie befindet sich VOR dem Haupteingang. [..]
Hier ist der Haupteingang,
(legt beide Hande an die Klassenzimmertiir)
sie befindet sich davor.
(nimmt die Arme herunter und bleibt mit Blickrichtung zur
Tir stehen)

N: Vor.
(Nasrin schaut wieder auf ihr Blatt.

L: Und jetzt geht sie [rechts.]
[Die Lehrkraft dreht sich um 90 Grad-
nach rechts und macht zwei Schritte ge-
radeaus.])

N: Dann gehst [du] #01:18:17#

—_—
L: [Halt!]

[Schau mal her Nasrin.]
[(Deutet auf Nasrin. Als diese Blickkontakt herstellt,
zeigt sie kurz zur Decke und geht dann zuriick zur Tir.)]
Hier ist der [Haupteingang]
[ (beriinrt mit der linken Hand kurz die Tiir)]
[und dann geht sie rechts.]
[ (Die Lehrkraft dreht sich um 9@ Grad nach rechts und
macht zwei Schritte geradeaus.)]
N: Achso, [geht sie rein?]
[ (Hebt die rechte Hand auf Brusthoéhe und zeigt
auf die Tiir)].



L: Natiirlich, [sie muss reingehen, gelll!] T

[(Die Lehrkraft 6ffnet die Tir ;;7

und deutet das Hindurchgehen

(MS_7_DazZ_Weg_erklaren) \O/

Die Lehrkraft nutzt hier die Tur des Klassenzimmers als das Lernwort Haupteingang
und macht etwas, was verbal schwierig in anderen Worten zu formulieren ist, namlich
vor der Tur stehen und dann nach rechts gehen, direkt vor.

In diesem Fall spielt auch die Wahrnehmung der Gesten durch die Schuler:innen eine
wichtige Rolle. Nasrin, der eine Hilfestellung angeboten wird, schaut, wahrend die
Lehrkraft die Geste ausfuhrt, auf ihren Text. Sie scheint anzunehmen, dass die
Lehrkraft etwas fur die anderen Schuler:innen illustriert. Erst nach der expliziten
Aufforderung der Lehrkraft und einer Wiederholung der Geste kann die Wirkung
einsetzen: Nasrin kann ihren Fehler selbst erkennen, korrigiert diesen und fahrt mit
dem Erklaren fort. Als die Schilerin sich verbessert und sagt: ,,Ach so, geht sie rein?”,
offnet die Lehrkraft die Tur des Klassenzimmers und macht auch das vor. Durch die
erste Geste der Lehrkraft (das Abbiegen ohne, dass die Tur geoffnet wird, s. Abb. 3)
kann die Schulerin also ihren Fehler erkennen und selbst beheben. Die Lehrkraft
reagiert auf diese Selbstkorrektur der Schulerin, indem sie die Tur offnet, also eine
zweite Geste ausfuhrt (s. Abb. 4). Die Schulerin kann so direkt erkennen, dass ihre
neu formulierte Aussage, die von ihr angestrebte Handlung tatsachlich hinreichend
beschreibt.

An dieser Stelle ist auch ein entscheidender Unterschied zwischen von Lehrkraften
und Schuler:innen ausgefuhrten Gesten feststellbar. Wahrend die Lehrkrafte sich frei
im Raum bewegen und so das Klassenzimmer und dessen Einrichtung nach Belieben
nutzen konnen, beschrankt sich der Gestenraum, also der Ort an dem Schuler:innen
Gesten ausfuhren, auf den Bereich zentral vor ihrem Korper knapp uber dem
Arbeitstisch. Dadurch unterscheidet sich auch die Sichtbarkeit der Gesten fur die
ubrigen Schuler:innen erheblich.

In diesem Beispiel zieht also auf ein Fehler der Schulerin in ihrer Erklarung des Weges
eine Hilfestellung der Lehrkraft nach sich. Diese erfolgt in Form von Bewegungen,
welche die Aussage der Schulerin illustrieren. Die Schulerin reagiert darauf mit einer
Selbstkorrektur, welche die Lehrkraft wiederum zu einer Geste veranlasst.

an.)]

Weitere Untersuchungsergebnisse

Zusatzlich zu den in den Beispielen detailliert beschriebenen Antworten auf die
Forschungsfragen, forderte die Analyse der drei Unterrichtsvideos und der ubrigen
darin vorkommenden ikonischen Gesten weitere Ergebnisse zutage. So formulieren
Schuler:innen in der Grundschule auch ohne Aufforderung, also spontan Erklarungen,
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die sie mit Gesten untermalen. In der untersuchten Unterrichtsstunde zum Thema
Feuerwehr erklart eine Schulerin ungefragt, weshalb Notrufnummern kurz sind und
nutzt wahrend des Erklarens mehrmals ikonische Gesten, welche etwa die Lange der
Nummer, sowie die Eingabe der Notrufnummer in ein Handy illustrieren.

AuBerdem kommt es zu obligatorischen Gesten, welche von Schuler:innen und Lehr-
kraften ausgefuhrt werden. In der Stunde zu den Wegerklarungen in der Mittelschule
etwa fragt die Lehrkraft dreimal: ,,Is das abbiegen?” Das steht dabei jeweils fiir eine
obligatorische Geste, welche die Lehrkraft im Anschluss im Klassenraum ausfuhrt.
An dieser Stelle liefert die Geste eine unverzichtbare semantische Information, denn
ohne diese zu sehen, konnte die Schulerin die Frage nicht beantworten.

Ergebnisse und Fazit

Der explorative Charakter und das kleine Sample der vorliegenden Studie lassen
keine abschlieBenden Aussagen uber den Einsatz von Gesten im Unterricht zu.
Trotzdem konnen einige interessante Ergebnisse und Schlussfolgerungen abgeleitet
werden. Die Ergebnisse sind in Abbildung 5 unter Berucksichtigung der Forschungs-
fragen zusammengefasst.

Zunachst ist festzuhalten, dass einige Ergebnisse nur fur die Gesten von Lehrkraften
festgestellt werden konnten. Diese werden in der Ubersicht in blauer Farbe gekenn-
zeichnet. Andere treffen nur auf Schuler:innengesten zu und werden grun markiert.
AuBerdem gibt es Ergebnisse, welche sowohl auf Schuler:innengesten als auch auf
die Gesten von Lehrkraften zutreffen. Diese werden zweifarbig dargestellt.

Die Gesten von Lehrkraften und Schuler:innen weisen Unterschiede auf. So sind die
Gesten der Lehrkraft tendenziell fur alle erkennbar, es kommt aber trotzdem zu Miss-
verstandnissen daruber, fur wen eine Geste jeweils bestimmtist. In diesem Zusammen-
hang ware es relevant herauszufinden, wie Schuler:innen dazu angeregt werden
konnen die Lehrkraft im entscheidenden Moment anzusehen und deren Gesten
wahrzunehmen. Schuler:innen machen tendenziell kleinere Bewegungen. [hre Hande
bleiben auf dem Schol3 oder knapp uber dem Tisch wahrend Lehrkrafte den gesamten
Klassenraum nutzen. Dies kann man mit Kellermann und Wulf (2011: 79ff.) so
interpretieren, dass Gesten, die soziale Position anzeigen und auf diese Weise die
soziale Wirklichkeit und Hierarchisierung in der Schule bestatigen und verfestigen.
Die Wahrnehmung der Schuler:innengesten ist zudem durch die Sitzposition in der
Schule eingeschrankt, in der die Schuler:innen sich in der Regel nicht gegenseitig
von vorne sehen konnen. Wenn Gesten also als Teil von Kommunikation in der Schule
ernst genommen und sogar als Hilfe beim Verstehen und langfristigen Behalten
verstanden werden, muss die typische Ausrichtung der Tische im Klassenzimmer
uberdacht werden.
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Was geht der Geste Welche AuBerungen werden Welche Wirkung hat
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Selbst-
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durch S:in

(Hinweis auf)
Problem bei Eigenes Erkldren
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Verstehen an

SuS-Geste

Abb. 5: Ergebnisse im Uberblick

Die erste Spalte in Abbildung 5 zeigt die Ergebnisse fur die erste Forschungsfrage.
Es konnte festgestellt werden, dass den Gesten von Schuler:innen und Lehrkraften
nicht nur Probleme bei der Versprachlichung, sondern auch globale Zugzwange? (vgl.
Hausendorf & Quasthoff 2005) vorausgehen, in diesem Fall Aufforderungen zum
Erklaren. In der Regel setzen die Lehrkrafte diese Zugzwange. Es ist aber auch
moglich, dass andere Schuler:innen eine Erklarung einfordern und die Lehrkraft
diese Forderung an die Klasse weitergibt. Als dritte Moglichkeit zeigt sich, dass es
auch zu nicht eingefordertem Erklaren von Schuler:innen kommt. Auch diese spon-
tanen Erklarungen werden von Schuler:innen mit Gesten begleitet.

Antworten auf die Frage, welche AuRerungen Schiiler:innen und Lehrkrafte gestisch
unterstutzen oder ersetzen, finden sich in der zweiten Spalte von Abb. 5. Sowohl
Schuler:innen als auch Lehrkrafte unterstutzen eigenes Erklaren mit Gesten. Nur
Lehrkrafte machen auch Gesten zu fremden, also Schuler:innenerklarungen, oder
gestikulieren, um Schuler:innen Hilfestellungen beispielsweise zur Selbstkorrektur
anzubieten. Im untersuchten Sample unternahmen nur Schuler:innen Erklarversuche,
die als unvollstandig oder inkorrekt abgelehnt wurden und daraufhin uberarbeitet
oder erganzt werden mussten. Generell ist aber auch denkbar, dass nach einem
Erklarversuch der Lehrkraft Schuler:innen weitere Ausfuhrungen erbitten.

2 Ein globaler Zugzwang ist die Aufforderung zum Formulieren einer sprachlichen Handlung (z.B.
Beschreiben, Erklaren, Argumentieren), die libersatzmaRig strukturiert ist.
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Im Sample finden sich nur bei Lehrkraften rein nonverbale Anteile, die keine
Entsprechung in der verbalen AuRerung haben. Schiiler:innen scheinen dagegen
immer Gesten passend zu ihren AuBerungen zu machen. Obligatorische Gesten
finden sich sowohl bei Schuler:innen als auch bei Lehrkraften. Hier ist besonders die
Verknupfung von Lernwortern und obligatorischen Gesten interessant:

Das Nicht-Versprachlichen von Inhalten, also das Ersetzen durch eine obligatorische
Geste, konnte darauf hinweisen, dass die Schuler:innen nicht angemessen versprach-
lichen kénnen, was sie ausdriicken mochten. Es konnte aber auch einer Okonomie
beim Sprechen geschuldet sein. Lehrkrafte konnten Gesten zu Lernwortern und
Schlusselwortern ausfuhren, um das Verstandnis neuer und besonders zentraler
Begriffe zu sichern. Die Nutzung von Gesten im Zusammenhang mit Lernwortern
konnte zeigen, dass die Schuler:innen sich bei deren Nutzung noch unsicher sind.
Nach Sweller, Shinooka-Phelan und Austin (2020) und et al. (2019) unterstutzt das
Beobachten und Ausfuhren von Gesten das Vokabellernen. Eine Geste zusatzlich zu
einem Lernwort beim Erklaren zu verwenden, konnte so auch den Schuler:innen
selbst, sowie den Betrachtenden helfen sich dieses einzupragen.

Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Nutzung von Gesten und verbal-
sprachlicher Kompetenz. Sowohl auf verbaler Ebene einwandfreie als auch problem-
behaftete oder unverstandliche Erklarungen werden von Schuler:innen mit Gesten
begleitet. Gesten scheinen jedoch eine positive Wirkung auf das Erklaren an sich
sowie die Verstandlichkeit und Verstandnissicherung innerhalb der Unterrichts-
kommunikation zu besitzen. Zunachst konnen sie Aussagen verstandlich machen,
indem obligatorische Gesten semantische Informationen zur gesprochenen Sprache
hinzufugen. Wenn Fehler in verbalen Schuler:innenauerungen ein Verstandnis er-
schweren, konnen parallel ausgefuhrte Gesten zeigen, was die Lernenden eigentlich
gemeint haben. Auf diese Weise kann die Lehrkraft Hilfestellungen passgenau an-
bieten. AuBerdem fihren sie, wie im Beispiel ,reingehen” dargestellt, buchstablich
vor Augen, wenn eine Erklarung Lucken aufweist. Die Gesten der Lehrkrafte in der
Untersuchung fuhren immer zu einer Verbesserung oder zumindest zum Fortsetzen
der Erklarung durch die Schuler:innen, die wiederum Lernerfahrungen beim Formulieren
und Verbessern ihrer eigenen und fremder Erklarungen sammeln konnen.

Darin ist auch eine Zielsetzung von der Integration sprachlichen und fachlichen
Lernens zu sehen. lkonische Gesten bieten dabei den Vorteil, dass sie von Lehrkraften
und Schuler:innen im Kontext scheinbar muhelos verstanden werden. Nonverbal wird
also die gewunschte Information Ubermittelt beziehungsweise auf ein bestehendes
Problem in der Erklarung hingewiesen. Lernende konnen auf der verbalen Ebene dann
selbst mit der ihnen zur Verfugung stehenden Sprache experimentieren und Formu-
lierungen ausprobieren. Lehrkrafte sind nicht gezwungen ,gute” oder ,korrekte”
Formulierungen direkt verbal zu formulieren, sondern konnen versuchen das sprach-
liche Potenzial der Lernenden auszuschopfen ohne Vorgaben zu machen. Lernende
werden durch Gesten kognitiv entlastet, konnen Abstraktes leichter verbalisieren und
Erklarungen ausfuhrlicher formulieren (vgl. Goldin-Meadow 2005: 253; Heller 2016).



In diesem Zusammenhang ist auch die Frage zu beantworten, inwiefern es moglich
ist, Schuler:innen gezielt in der Nutzung von kognitiv entlastenden Gesten zu schulen,
um Sprachhandlungsfahigkeiten zu fordern.

Gesten der Schuler:innen gehen entweder mit Problemen bei der Versprachlichung
einher, auf welche die Lehrkraft mit Unterstutzungsangeboten reagiert oder das
Erklaren der Schuler:innen fuhrt zu einer Bestatigung durch die Lehrkraft oder
andere Schuler:innen. Auch Handlungen, die ein Verstehen der anderen Interaktions-
teilnehmer:innen anzeigen, konnen auf Schuler:innenerklarungen mit Gesten folgen.
Als Fazit dieser Analyse von Gesten von Lehrkraften und Schuler:innen im Unterricht
konnen dreierlei Ergebnisse festgehalten werden:

e Multimodalitat hat das Potenzial Schuler:innen beim Erwerb von Erklarfahig-
keiten zu unterstutzen (z. B. Verstandnis sichern, Selbstkorrektur ermoglichen,
Raum fur eigene Formulierungen schaffen).

e Unterschiede bestehen bei der Verwendung von Gesten durch Lehrkrafte und
Schuler:innen (z. B. Gestenraum, was wird durch die Geste ersetzt/unterstutzt,
Wirkung der Geste).

e In Anbetracht ihres Potenzials fur Verstehen und Lernen im Unterricht sind
Gesten insgesamt ein noch zu selten beachtetes Thema.

Die positiven Wirkungen des Erklarens mit Gesten sprechen dafur, Lehrkrafte gezielt
an die Verwendung von Gesten heranzufuhren, was auch Alibali, Nathan, Church,
Wolfgram, Kim und Knuth (2013: 438) vorschlagen. Dazu, wie dies umgesetzt werden
konnte, scheint es bisher keine Hinweise zu geben. Aus den hier dargestellten Ergeb-
nissen lassen sich drei Empfehlungen ableiten, sprachliches und fachliches Lernen
durch Gesten in der Lehrkraftebildung zu thematisieren.

Erstens sollten Lehrkrafte mit den Vorteilen von Gesten vertraut gemacht werden. Die
kognitive Entlastung der Lernenden, aber auch der Lehrkrafte selbst, durch die Ver-
wendung von Gesten beim Sprechen sowie die Moglichkeit Schuler:innen durch
Gesten beim Erwerb verbalsprachlicher Fahigkeiten zu unterstutzen, stellen in
diesem Zusammenhang wichtige Argumente dar. Zusatzlich sollten besonders
(zukunftige) Grundschul- und Fremdsprachenlehrkrafte in den Blick genommen
werden, da insbesondere jungere Schuler:innen und Sprachlernende durch Gesten
mehr verstehen konnen (vgl. Hostetter 2011: 310f; Davis & Vincent 2019).

Zweitens sind Unterrichtsvideos relevant, um Lehrkrafte im Bezug auf Gesten aus-
beziehungsweise weiterzubilden. Die Wiederholbarkeit sowie die Moglichkeit Aus-
schnitte in Zeitlupe oder ohne Ton zu betrachten, helfen die Nutzung von Gesten
durch Schuler:innen und andere Lehrkrafte zu analysieren und so zu verstehen, wann
und wie Gesten gebraucht werden. So konnen (zukunftige) Lehrkrafte etwa erfassen,
wie Schuler:innen Sprachnot anzeigen, um in der Praxis angemessen auf diese rea-
gieren zu konnen. Zusatzlich konnte das Betrachten von Gesten anderer Lehrkrafte
helfen, Spielraume auszuloten, wie beispielsweise auf Fehler so reagiert werden
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kann, um Schuler:innen eine Selbstkorrektur zu ermoglichen. Wird dies mit Gesten
erreicht, muss die Lehrkraft nicht direkt in die verbalsprachliche Gestaltung einer
Antwort eingreifen.

Drittens ware eine Diskussion daruber wunschenswert, inwieweit die Verwendung
von Gesten besonders im Kontext des sprachlichen Lernens fur Lehrkrafte und
Schuler:innen wunschenswert ist. Einerseits konnen Gesten das Formulieren und
Lernen unterstutzen, andererseits birgt die verstarkte Verwendung von Gesten even-
tuell auch die Gefahr, dass Schuler:innen weniger verbalsprachlichen Input erhalten
und nicht lernen mussen verbalsprachlich auszudrucken, was sie durch Gesten
veranschaulichen konnen.

Durch diese Thematisierung von Gesten in der Lehrkraftebildung konnten Lehrkrafte
aller Facher und Schularten ein ihnen bereits zur Verfugung stehendes Werkzeug
reflektiert im Unterricht nutzbar machen.
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