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Der folgende Artikel verfolgt das Ziel, Gesprdchskompetenz als einen eigenstdndigen und spezifischen
Aspekt der allgemeinen Sprachkompetenz theoretisch zu bestimmen. Dabei wird ein grundlegender
Ableitungszusammenhang unterstellt, ,,wonach sich die kommunikativen Erfordernisse (herleiten) aus
der Gesprachssituation”, die an die Beteiligten bestimmte Handlungsanforderungen stellt, die
wiederum nur bewiltigt werden konnen, wenn Gesprachskompetenz vorhanden ist (Becker-
Mrotzek/Briinner 2004, 30). Gesprachskompetenz wird damit theoretisch bestimmt als die Féhigkeit,
die sich aus der Gesprichssituation ergebenden Anforderungen zu erfiillen. Das verlangt einige
theoretische Voriiberlegungen zum Kompetenz-, Sprach- und zum Gespréachsbegriff.

1 Kompetenzbegriff

Nach Sutter & Charlton (2002, 130 f) findet sich der Kompetenzbegriff in der
Wissenschaftsgeschichte zundchst in der Linguistik. Die generative Linguistik versteht unter der
menschlichen Sprachkompetenz die Féhigkeit eines idealen Sprecher-Horers, unendlich viele
grammatisch korrekte Sitze seiner Sprache zu erzeugen. Diese Fahigkeit beruht auf der angeborenen
Kenntnis der Grammatik, die aus einer begrenzten Anzahl von Regeln und Priifverfahren besteht.
Danach verfiigen wir bereits mit der Geburt nicht nur iiber bestimmte grammatische Prinzipien,
sondern zugleich auch iiber Verfahren, diese in den wahrgenommenen AuBerungen zu erkennen. Der
Spracherwerb — als Aneignung der Grammatik einer Sprache — wird in diesem Konzept eher als ein
Entwicklungs- oder Reifeprozess denn als Lernprozess verstanden. So vergleicht Chomsky (1980) den
Spracherwerb mit dem Wachsen der Arme oder der Entwicklung der Geschlechtsorgane.

Ziel eines solchen Kompetenzbegriffs ist die Erklarung der menschlichen Sprachfahigkeit als conditio
humana, d.h. als universelle (= alle Menschen betreffend), generelle (= mehrere Bereiche betreffend)
und stabile (= dauerhafte) Eigenschaft des Menschen. Die Annahme einer angeborenen
Universalgrammatik begriindet sich, abgekiirzt gesprochen, darin, dass es Kindern nicht mdglich sei,
das komplexe Sprachsystem mit der beobachtbaren Schnelligkeit und Leichtigkeit bei zudem noch
fehlerhaftem Input zu lernen. Wenn Sprache aber nicht gelernt werde, miisse sie — zumindest in Teilen
— angeboren sein.

Ein solcher Kompetenzbegriff abstrahiert bewusst von allen einschrinkenden Faktoren der
Wirklichkeit, insbesondere auch von psychischen Faktoren wie Gedéchtnisleistung, Motivation oder
Konzentration und sozialen Faktoren wie Schichtzugehorigkeit oder kultureller Identitit. Einem so
verstandenen Kompetenzbegriff geht es gerade nicht um individuelle Aspekte, sondern um eine
theoretische ~ Erkldrung  der  menschlichen  Sprachfdhigkeit  schlechthin.  Individuelle
Aneignungsprozesse und Kompetenzauspragungen fallen begrifflich in den Bereich der Performanz,
dem empirisch immer schon eingeschrinkten Gebrauch der Sprachkompetenz. Damit fallen gerade
diejenigen Aspekte nicht unter den linguistischen Kompetenzbegriff, die unter einer Entwicklungs-
und Erwerbsperspektive besonders bedeutsam sind, ndmlich die Bedingungen und Auspragungen der
Kompetenzentwicklung. Dem steht in der Gesprachs- und Diskursforschung ein noch zu
entwickelnder Begriff von Gesprachskompetenz gegeniiber, der insbesondere auf die Besonderheiten
der miindlichen Kommunikation zielt. Dazu zdhlt Deppermann (2004, 22ff) insbesondere die
Prozessualitdt, d.h. die Fliichtigkeit, Offenheit und Zeitlichkeit von Gespriachsprozessen, die
Interaktivitdt, d.h. die unhintergehbare Partnerbezogenheit, die Methodizitdt, d.h. das Nutzen von
Mustern und Konventionen, die Pragmatizitdt, d.h. die Ziel- und Aufgabenorientierung sowie die
Konstitutivitdt, d.h. die immer auch lokale Herstellung von Gespriachsbedingungen.

Mit dem linguistischen Sprachbegriff korrespondiert in gewisser Weise der Intelligenzbegriff der
Psychologie, der sich auf die relativ stabile kognitive Grundausstattung eines Menschen bezieht.
Intelligenz ist in diesem Verstindnis durch Erziehungs- und Bildungsprozesse nur bedingt
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verdnderbar. Als Gegenbegriff fiir die verdnderlichen Anteile wihlte die Psychologie den
Kompetenzbegriff, der nun gerade diejenigen kognitiven u.a. Bereiche erfassen soll, die durch Lernen
und Erfahrung in Anforderungssituationen beeinflusst werden konnen: ,,Dabei versteht man unter
Kompetenzen die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu ldsen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen®, heiit es in dem einflussreichen
Artikel von Weinert (2001, 27f).

Bezogen auf die Sprachkompetenz hat sich in der empirischen Bildungsforschung (TIMSS, PISA,
DESI) ein modularer Kompetenzbegriff durchgesetzt, der davon ausgeht, dass sich die
Gesamtkompetenz in Teilkompetenzen aufschliisseln ldsst (Jude/Klieme 2007, 10). Eine gut
untersuchte Teilkompetenz ist beispielsweise die Lesefdhigkeit (engl. reading literacy), verstanden als
Féhigkeit, Lesen in praktisch bedeutsamen Situationen zum Zwecke der Lebensbewiltigung
einzusetzen. In diesem Sinne haben wir es hier mit einer funktionalen Definition zu tun, die
Sprachkompetenz als kognitive Disposition ansieht, ,,die dazu befdhigt, situative Anforderungen
erfolgreich zu bewiltigen™ (ebd., 11). Gleichwohl wird gerade fiir das Sprachlernen festgestellt, dass
hier motivationale, volitionale und soziale Aspekte erheblichen Einfluss haben.

2 Sprachliches Handeln

Sprachliches Handeln — ob miindlich oder schriftlich — wird verstanden als eine spezifische, auf
Verstdndigung gerichtete Form menschlichen Handelns. Handlungen sind — im Unterschied zum
Verhalten — zielgerichtete und geplante Verdanderungen der sozialen oder natiirlichen Umwelt. Der
Handlungsprozess gliedert sich nach Rehbein (1977) in die Stadien Einschdtzung, Motivation,
Zielsetzung, Planung und Ausfiihrung. Es lassen sich drei Handlungstypen unterscheiden: a)
praktische wie Gehen, Kochen oder Tapezieren, b) mentale bzw. kognitive wie Einschitzen, Planen
oder Kopfrechnen und c) sprachliche wie Erzéhlen oder Diskutieren. Fiir das sprachliche Handeln hat
Biihler (1934) mit seinem Organon-Modell ein nach wie vor instruktives Modell entworfen, indem er
die wesentlichen Aspekte sprachlicher Ausdriicke ins Verhiltnis gesetzt hat:
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Abbildung 1: Organon-Modell, Biihler 1936

Das Modell zeigt, wie das sprachliche Zeichen zwischen Sprecher, Horer und Sachverhalten vermittelt
und welche basalen Funktionen es erfiillt. Durch sprachliche AuBerungen gibt der Sprecher etwas von
sich kund; er bringt seine Gedanken, Gefiihle etc. sprachlich zum Ausdruck. Zugleich stellt er auf
diese Weise Sachverhalte von Welt dar; er nimmt Bezug auf eine reale oder imaginierte Wirklichkeit.
Und schlieBlich 16st er so eine Wirkung beim Horer aus. Fiir diese verschiedenen kommunikativen
Funktionen haben sich im Laufe der Entwicklung je spezifische sprachliche Formen herausgebildet,
im Folgenden als sprachliche Handlungsmuster bezeichnet.
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Handlungsmuster

Durch die erfolgreiche Bewiltigung wiederkehrender kommunikativer Standardprobleme sind
sukzessive Standardlosungen entstanden. Der Zusammenhang von (Standard-)Problem und (Standard-
)Losung geht eine feste Verbindung ein, die je nach Theorie als Handlungsmuster bzw. Diskurstyp,
Handlungsschema oder auch kommunikative Gattung bezeichnet werden. Sie halten Losungswege fiir
eben jene Probleme bereit, die sich den Individuen einer Gesellschaft immer wieder stellen (vgl.
Ehlich & Rehbein 1979). Solche wiederkehrenden Bediirfnisse sind beispielsweise die Ubermittlung
von Wissen, die Handlungsaufforderung, die Vermittlung von praktischem Koénnen oder auch das
Trostspenden. Dieser Zusammenhang zwischen einem Standardproblem und seiner Standardlosung
wird begrifflich als der Zweck einer kommunikativen Handlung gefasst. Muster, Schemata bzw.
Gattungen sind also gesellschaftlich ausgearbeitete Handlungsformen zur Bewiltigung
wiederkehrender (kommunikativer) Probleme. Ahnlich wie die grammatischen Formen stehen sie uns
fiir die Bewiéltigung individueller Kommunikationsziele zur Verfiigung. Es sind komplexe sprachliche
Formen, derer wir uns bedienen, um — gemeinsam mit anderen — ein kommunikatives Problem zu
bewiltigen. Fiir die Beteiligten bedeuten solche Formen eine Entlastung der Handlungsplanung und -
ausfithrung, weil sie auf ein geteiltes Wissen iiber typische Handlungsformen zuriickgreifen kdnnen.
Das gilt fiir die schriftliche ebenso wie fiir die miindliche Kommunikation.

Fir die Modellierung von Gespriachskompetenz ist die Unterscheidung von miindlicher und
schriftlicher Kommunikation, von gesprochener und geschriebener Sprache unverzichtbar. Unter
miindlicher Kommunikation soll prototypisch! die aktuale Verstindigung zwischen mindestens zwei
Aktanten verstanden werden, die sich in einem gemeinsamen Sprechzeit-Raum befinden, so dass die
Kommunikation auf der Grundlage akustischer und visueller Wahrnehmungen verbal und non-verbal
(korperlich) erfolgen kann. Unter einem Gesprdch bzw. Diskurs sollen abgrenzbare kommunikative
Einheiten zur Realisierung komplexer Zwecke verstanden werden, beispielsweise Unterrichtsdiskurse
oder Gerichtsverhandlungen; Rehbein (1984) spricht hier von Grofiformen des Sprechens, Biihrig/ten
Thije (2005) von kommunikativen Maximaleinheiten, Fiehler (2005) von kommunikativen Praktiken.
Diese GroBiformen setzen sich ihrerseits aus kleineren Einheiten wie den Sprechhandlungen und
Sprechakten zusammen.

Bedingungen der miindlichen Kommunikation

Diese begriffliche Bestimmung der miindlichen Kommunikation als aktuale Verstindigungshandlung
impliziert eine Reihe externer Bedingungen und interner Merkmalen von Gesprdchen, die im
Folgenden — teilweise zur besseren Verstidndlichkeit im Vergleich zur Schriftlichkeit — erldutert
werden. Auf diese Weise sollen die Bedingungen und Anforderungen der miindlichen Kommunikation
ndher bestimmt werden. Zu den auBlersprachlichen, externen Bedingungen von Gespriachen kann man
mit Biihrig/ten Thije (2005) die [Interaktivitit, die Medialitit, die Institutionalitdt sowie die
Kulturalitdt zéhlen, die in ihrem spezifischen Zuschnitt den Rahmen fiir Gespriache bilden.

Interaktivitdt kann als erstes konstitutives Merkmal gelten, die sich herleitet aus der gleichzeitigen
Anwesenheit von Sprecher und Horer in einem gemeinsamen Sprechzeit-Raum:

Inl 'il
Dadurch verfiigen sie iiber einen gemeinsam geteilten Wahrnehmungsraum, auf den sie sich fraglos
beziehen konnen. Innerhalb dieses Sprechzeit-Raums funktionieren beispielsweise die unmittelbaren

deiktischen Ausdriicke Ich — Hier — Jetzt; sie bilden die Origo, den Nullpunkt der rdumlichen,
temporalen und personalen Verweise (Biihler 1934). Des Weiteren konnen sich die Beteiligten

1 Prototypisch bedeutet hier, dass zunachst einmal der klare Fall einer Face-to-Face Situation
unterstellt wird, in der Sprecher und Horer ohne technische Mittel (Telefon etc.) miteinander sprechen.

© Michael Becker-Mrotzek | Stand: 03.06.2008 -3-



2.4 Kommunikationskompetenz

gegenseitig wahrnehmen, was zugleich Voraussetzung dafiir ist, dass neben der Sprache auch non-
verbale Mittel zum Einsatz kommen konnen.

Vor diesem Hintergrund sind Gespriache grundsétzlich ein Miteinanderhandeln, eine soziale
Interaktion, die immer das Resultat aller daran Beteiligter sind. Sprecher wie Horer nehmen
gleichermaBlen Einfluss auf den Gespriachsverlauf, der Horer u.a. dadurch, dass er dem Sprecher
fortlaufend sein Verstehen signalisiert, sei es durch Interjektionen wie ein eingeworfenes ,,Hm?* oder
Mimik und Gestik wie ein Stirnrunzeln oder eine abweisende Handbewegung. Deshalb miissen die
Horerrolle und das Horverstehen bei der Gespriachsanalyse und Konzeptualisierung von
Gesprachskompetenz  systematisch  beriicksichtigt werden. In dieser unmittelbaren und
unhintergehbaren Interaktivitdt unterscheiden sich Gespriache von Texten, die alleine produziert und
rezipiert werden konnen.

Medialitdt meint hier, dass im Gespriach Sprache in Form der Miindlichkeit zum Einsatz kommt,
woflir die gemeinsame Anwesenheit von Sprecher und Horer die prototypische Voraussetzung
darstellt; nur wenn sich Sprecher und Horer sehen und horen, konnen sie umfassend miteinander
sprechen. Wesentliches Merkmal des Gesprochenen ist seine Fliichtigkeit, weil es an den Schall
gebunden und damit unmittelbar verginglich ist; es wird vom Sprecher linear in der Zeit prozessiert
und vom Horer im Gedéchtnis verarbeitet. Unter Prozessgesichtspunkten ergibt sich daraus eine
Parallelitit von Planung, Produktion und Rezeption, da miindliche AuBerungen nicht — wie schriftliche
— zunidchst geplant, {iberarbeitet und dann nach auflen gesetzt werden konnen, sondern kontinuierlich
geplant, produziert und ggf. an die Riickmeldesignale des Horers angepasst werden miissen. Diese
Rahmenbedingungen fithren — gemeinsam mit dem Okonomieprinzip2 — zu einer spezifischen
Sprechweise, die nicht an den Kriterien der schriftlichen Kommunikation gemessen werden kann.

Unter Schriftlichkeit soll mit Ehlich (1983) die Zerdehnung der urspriinglichen Gesprichssituation

verstanden werden:
S #=7

Die Zerdehnung wird herbeigefiihrt durch die Trennung von AuBerungsproduktion und -rezeption,
indem ein (dauerhaftes) Medium die AuBerung des Sprechers iiber Raum und Zeit hinweg
transportiert und damit seine zeitversetzte Rezeption ermoglicht. Das verlangt besondere
Verstandigungsformen, die sich unmittelbar in den sprachlichen Strukturen niederschlagen. Ein Text
muss beispielsweise expliziter sein, er muss seinen Handlungs- und Verstehenskontext selber schaffen
und weitgehend auf alle extra- und nonverbalen Verstindigungsmittel verzichten. Koch &
Oesterreicher (1994) haben hierfir die Unterscheidung von konzeptioneller und medialer
Miindlichkeit bzw. Schriftlichkeit eingefiihrt; ein konzeptionell schriftlicher, aber medial miindlicher
Text wére danach beispielsweise ein miindlich vorgetragenes Redemanuskript; ein konzeptionell
miindlicher, aber medial schriftlicher Text wire etwa eine schnelle E-Mail.

Institutionalitdt stellt ein weiteres Merkmal von Gesprachen dar, das es mit der Schriftlichkeit teilt.
Damit ist gemeint, dass Gespréache oft in einen institutionellen Zusammenhang eingebunden sind, sei
es in der Schule, der Verwaltung, beim Arzt oder vor Gericht. In solchen institutionellen Kontexten
treten sich Sprecher und Horer zugleich in bestimmten Rollen, ndmlich als Agenten und Klienten,
gegeniiber, die ihre Handlungsmdglichkeiten vorab in einer bestimmten Weise festlegen. Institutionen
sollen hier mit Ehlich/Rehbein (1977) verstanden werden als gesellschaftliche Apparate, die auf der
Grundlage fester Regeln und mithilfe von ausgebildetem Personal je spezifische gesellschaftliche
Zwecke erfiillen; so hat beispielsweise die Schule den Zweck, das Wissen an die nachfolgende
Generation weiterzugeben. Fiir ihre Zweckerfiillung haben die Institutionen je eigene sprachliche und

2 Das Okonomieprinzip kann man stark vereinfacht so umschreiben, dass nicht mehr — aber auch nicht weniger —
als fiir die Verstidndigung erforderlich gesagt wird.
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nicht-sprachliche Handlungsformen entwickelt. So bilden die Prinzipien des Fachunterrichts, der
altershomogenen Lerngruppen und der Schulstunden institutionelle Rahmenbedingungen von
Unterricht, denen jeder Lehrer unterworfen ist und die in typischen schulischen Handlungsmustern
wie der Lehrerfrage oder dem Lehrervortrag ihren sprachlichen Ausdruck finden. Man kann also
sagen, dass sprachliches Handeln durch die institutionellen Zwecke in spezifischer Weise praformiert
ist. Uber diese Formen bilden die Aktanten unterschiedliches Wissen; so hat die Lehrerausbildung u.a.
die Funktion, ein Institutionswissen zweiter Stufe, ein professionelles Wissen auszubilden, das sich
etwa von dem Institutionswissen erster Stufe - hervorgegangen aus dem unmittelbaren Erleben und
Erleiden — unterscheidet, {iber das Schiiler/innen verfiigen.

Merkmale miindlicher Kommunikation

Neben den dufleren Bedingungen weisen Gesprache nach Biihrig/ten Thije (2005) interne Merkmale
wie die Sequentialitit, die Thematizitdt, die Identititsgestaltung sowie den FEinsatz von
Unterstiitzungsverfahren (supportiver Verfahren) auf, aus denen sich ebenfalls Folgerungen fiir den
Kompetenzbegriff ergeben.

Sequentialitdt findet ihren vielleicht offensichtlichsten Ausdruck in dem zeitlichen Nacheinander
sprachlicher AuBerungen. Das betrifft sowohl die einzelne AuBerung als auch AuBerungsfolgen. Was
in einem Text {ibereinander oder nebeneinander angeordnet werden kann, ist im Gespriach zeitlich
linearisiert. Fiir die Realisierung von AuBerungsfolgen sind zudem Verfahren notwendig, die den
Sprecherwechsel regeln; diese werden theoretisch unterschiedlich beschrieben.
Sacks/Schegloff/Jefferson (1974) haben mit dem Turn-taking-Apparat eine Erkldrung entwickelt, die
lokal operiert und an jedem moglichen Punkt der Redeiibergabe mittels Fremd- oder Selbstwahl fiir
die Auswahl des nédchsten Sprechers sorgt. Ein anderes Konstrukt bilden die sog. Paarsequenzen
(GruB/Gegengru3, Vorwurf/Rechtfertigung) der Konversationsanalyse. In der funktionalen Pragmatik
ist die Sequentialitit auf der Ebene des Handlungsmusters angesiedelt; eine Sequenz liegt dann vor,
wenn eine sprachliche Handlung systematisch einen Sprecherwechsel vorsieht, so wie es bei der
Frage-Antwort-Sequenz der Fall ist.

Thematizitdt meint, dass jedes Gespréich ein Thema braucht, liber das gesprochen wird. Darunter kann
mit Hoffmann (2000) das verstanden werden, von dem in einem Gespréich fortlaufend die Rede ist. Es
wird von den Beteiligten durch verschiedene sprachliche Mittel als Gesprachsthema konstituiert. Das,
was iiber das Thema ausgesagt wird, also das {iber das Thema Gewusste, wird auch als Rhema
bezeichnet.

Identitdtsgestaltung bedeutet, dass in jedem Gesprich zwangsliufig eine (wechselseitige) Darstellung
der Identitdt und damit auch eine Gestaltung der Beziehung erfolgen. Die Aktanten zeigen sich
gegenseitig an, wie sie einerseits ihre eigene Gesprichsrolle ausfiillen und wie sie andererseits den
anderen wahrnehmen. Dabei werden die sozialen, kulturellen oder geschlechtsspezifischen Aspekte
von Identitit gleichzeitig mit den institutionell verfiigbaren Mitteln dargestellt. Die Darstellung der
Identitét erfolgt eher implizit mittels unterschiedlicher Mittel als explizit mit eigenen Handlungen.

Unterstiitzungsverfahren zur Verstindnissicherung gehoren zur miindlichen Kommunikation, weil
diese wegen der Fliichtigkeit und der unterschiedlichen Beteiligungsvoraussetzungen anfillig fiir
Missverstandnisse ist. Diese Verfahren, die insbesondere den Zweck haben, das Verstehen zu sichern,
lassen sich in drei Typen unterscheiden: a) Verfahren, die das Verstehen vorab sichern sollen; hierzu
gehoren beispielsweise Ankiindigungen, die den Horer im Vorhinein orientieren; b) Verfahren, die
den Verstehensprozess in actu, d.h. fortlaufend sichern, etwa durch Wiederholungen, Paraphrasen oder
Reformulierungen; c) Verfahren, die im Nachhinein Missverstindnisse bearbeiten, etwa durch
Reparaturen, Zusammenfassungen, Restimees und Metadiskurse.

Realisierungsmittel und -verfahren

Gespriache werden durch kleinere kommunikative Einheiten realisiert, die dadurch bestimmt sind, dass
sie jeweils bestimmte Teilzwecke erfiillen. In den unterschiedlichen theoretischen Ansédtzen werden
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diese verschieden beschrieben. Hier soll die Kategorie der Sprechhandlung gewéhlt werden, weil sie
systematisch Sprecher- und Horeraktivititen integriert und damit in besonderer Weise geeignet ist, die
spezifisch interaktive Qualitdt miindlicher Kommunikation auch begrifflich zu fassen. Unter einer
Sprechhandlung soll eine Sequenz von AuBerungen verstanden werden, die mindestens einen
Sprecherwechsel enthidlt und selbstindig eine kommunikative Funktion erfiillt, beispielsweise die
Frage-Antwort-Sequenz. Sprechhandlungen setzten sich ihrerseits wieder aus kleineren Einheiten
zusammen, die hier jedoch aus Platzgriinden nicht systematisch behandelt werden.

3 Gesprichskompetenz

Aus den Bedingungen und Merkmalen von Gespréichen sollen nun die Anforderungen an die Aktanten
in einer Situation hergeleitet werden, um so die Gesprichskompetenz zu bestimmen (vgl. Becker-
Mrotzek/Briinner 2004). Im Zentrum stehen dabei die komplexeren Fahigkeiten, also insbesondere
diskursive und pragmatische Qualifikationen; die basalen wie phonischen oder semantischen
Féhigkeiten werden zunéchst einmal als gegeben angenommen; sie hier zu behandeln, wiirde den
Rahmen sprengen. Konkret lassen sich die kommunikativen Erfordernisse als Anforderungen an die
kognitiven, sprachlichen und affektiven Fahigkeiten der Handelnden beschreiben; wobei die
psychischen Aspekte wie das innere Management der Affekte (Arger beherrschen, Umgang mit Angst
oder Freude etc.) ausgeblendet bleiben sollen, weil diese nicht nur im Gespriach zum Tragen kommen,
sondern auch in anderen Handlungen.

Die Beschreibung der Gesprachskompetenz soll auf einem mittleren Abstraktionsniveau erfolgen, in
die einige Vorannahmen eingehen. Sie bezieht sich zundchst einmal auf typische Gespriche (sog.
klare Félle), wie sie etwa Zwei-Personen-Gespriche mit einem angebbaren Ziel darstellen,
beispielsweise ein Beratungsgesprich, eine Auskunft am Bahnschalter, eine Unterhaltung unter
Freunden oder ein Planungsgesprich. Die Anforderungen in komplexere Konstellationen wie
beispielsweise Vielpersonengespriache, mediengestiitzte Gespriache (Telefon, Videokonferenz),
Gespriache in Medien (Talkshow), empraktische Gesprache (Gespréiche, die praktische Handlungen
wie eine Autoreparatur begleiten), therapeutische Gespriache etc. sind als abgeleitete Fille in einem
zweiten Schritt zu bestimmen, weil sie spezifisch modifizierte Anforderungen an die
Gespriachskompetenz stellen.

3.1 Dimensionen der Gesprichskompetenz

Vor diesem theoretischen Hintergrund lassen sich jenseits der basalen Fahigkeiten vier in besonderer
Weise spezifische Anforderungen an die Gesprichskompetenz beschreiben, und zwar das
Prozessieren des thematisches Wissens, der Identitdt, der Handlungsmuster und der
Unterstiitzungsverfahren. Sie alle sind wegen der besonderen Bedingungen der miindlichen
Kommunikation gemeinsam von den Aktanten und in weiten Teilen parallel zu realisieren. Wie man
sich die miindliche Sprachproduktion theoretisch vorstellen kann, zeigen beispielsweise Modelle aus
der Psycholinguistik (vgl. Herrmann/Grabowski 1994; Rickheit/ Sichelschmidt/ Strohner 2002).

*  Thematisches Wissen prozessieren: Da jedes Gesprich ein Thema hat, miissen die Aktanten {iber
thematisches Wissen verfiigen, auf das sie aktiv zugreifen konnen. Bei eigenen Redebeitrigen
miissen entsprechende Propositionen in actu ausgewihlt und realisiert werden, d.h. linearisiert, in
eine passende lexikalische und syntaktische Form gebracht und schlieBlich artikuliert werden.
Anders als beim Schreiben muss das Wissen also im Gedéchtnis verfiigbar sein, da der Zugriff
auf externe Quellen nur in bestimmten Konstellationen moglich ist; hierzu zdhlen beispielsweise
Vortrdge oder Reden nach — einer mehr oder weniger ausfiihrlichen — Vorlage, Prasentationen mit
technischer Unterstlitzung (PowerPoint etc.) oder auch vorbereitete Diskussionen. In der
Hérerrolle miissen die AuBerungen verstanden und in das eigene Wissen integriert werden. Bei
Verstehensproblemen greifen die u.a. Unterstiitzungsverfahren.

*  [dentitit prozessieren: FEine fortlaufende und zugleich unhintergehbare Aufgabe der
Gesprachsfithrung besteht in der wechselseitigen Identititsgestaltung. Von aulen flieBen hier
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vorgegebene Rollen ein, die die Aktanten beispielsweise aufgrund eines institutionellen
Zusammenhangs innehaben und mit denen bestimmte Rechte und Pflichten verbunden sind (z.B.
Lehrer — Schiiler). Diese Rollen determinieren die Identititsgestaltung nicht, geben aber einen
Rahmen vor. Es bleibt Aufgabe der Aktanten, die (Rollen-)Identitit sowie weitere
Personenmerkmale (Motivation, Einstellung, etc.) des anderen einzuschitzen, die u.a. Einfluss
nehmen auf die Anredeform (Du vs. Sie) und die Gestaltungsart (neutral, witzig, freundschaftlich,
formell, etc.). Zum anderen wird immer auch das eigene Verstindnis der wechselseitigen
Identitdtszuschreibungen dargestellt. Aufgrund der Kopridsenz und Leibgebundenheit sind in der
miindlichen Kommunikation die Mdglichkeiten, die eigene Identitit zu verbergen, weniger
ausgepragt als in der schriftlichen. Denn der Handlungsdruck zwingt die Aktanten, unmittelbar
und ganzheitlich (= verbal und non-verbal, korperlich) zu handeln, ohne die Moglichkeit zur
Revision als unpassend empfundener Handlungen, denn: gesagt ist gesagt.

*  Beziehung prozessieren: Eng verbunden mit der Identititsgestaltung ist die Gestaltung der
Beziehung zum Gesprichspartner. Hierzu gehoren beispielsweise der Grad der Vertrautheit, die
Art der Beziehung (formell vs. informell) oder die erwartete Dauer der Beziehung (fliichtig vs.
langerfristig). Ausgedriickt wird die Beziehungsgestaltung mit dhnlichen Mittel wie die eigene
Identitdt, also etwa durch die Wahl der Anredeform, der Gestaltungsart, der gewihlten
Handlungsmuster sowie der non-verbalen Mittel. Ein wesentlicher Prozessaspekt besteht im
Erkennen der Beziehungsgestaltung durch den Gesprachspartner und das angemessene Reagieren.
Das stellt insbesondere dann eine Herausforderung dar, wenn die Beziehung unterschiedlich
gestaltet wird.

*  Handlungsmuster prozessieren: Jedes Gesprich muss in einem zeitlichen Nacheinander als
Sprechhandlung sequentiell prozessiert werden. Das leisten ganz wesentlich die sog.
Handlungsmuster, die die Handlungen der Koaktanten systematisch aufeinander beziehen. Fiir
die Handlungsprozessierung sind unterschiedliche Teilfdhigkeiten erforderlich: Bendtigt wird ein
— mehr oder weniger explizites — Wissen (Institutionswissen 1. und 2. Stufe) {iber
Handlungsmuster, das die Aufgaben der Aktanten beschreibt. Die Aktanten miissen wissen, in
welcher Reihenfolge und unter welchen Voraussetzungen welche Handlungsschritte zu
vollziehen sind. Dieses Wissen kann je nach Muster unterschiedlich komplex sein. Bendtigt wird
des Weiteren eine Interpretations- und Einschétzungsfahigkeit, an welcher Musterposition sich
das Gespriach befindet, d.h. welche systematische Position der Koaktant realisiert hat. Und
schlieBlich muss der Aktant in der Lage sein, einen dem Muster und dem bisherigen
Handlungsvollzug angemessenen Beitrag zu leisten.

Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen. In institutionellen Beratungsgesprichen lassen sich
etwa vier Phasen ausmachen: Zunichst muss geklart werden, was das Anliegen ist, d.h. wo das
Problem liegt; anschlieBend wird das Problem gemeinsam besprochen, in einem dritten Schritt
folgt eine Losungssuche, fiir die dann ggf. in einem vierten Schritt konkrete
Umsetzungsmafinahmen geplant werden. In jeder der Phasen stellen sich den Beteiligten
bestimmte Aufgaben, deren Bearbeitung von beiden Aktanten ratifiziert, d.h. als abgearbeitet
gekennzeichnet werden muss, bevor die Aufgaben der nichsten Phase bearbeitet werden kdnnen.
Von den Aktanten verlangt das u.a. die Fahigkeiten zu erkennen, in welcher Phase sich das
Gesprich befindet, zu signalisieren, ob man mit dem Ubergang in die nichste Phase einverstanden
ist, nicht willkiirlich und ohne Signale zwischen den Phasen vor- und zuriickzuspringen.

*  Unterstiitzungsverfahren der Verstindnissicherung prozessieren verlangt von den Aktanten
unterschiedliche Teilfdhigkeiten: a) Das Antizipieren von Verstehensproblemen und den
vorsorglichen Einsatz Verstindnis sichernder MaBnahmen, etwa grofere Detailliertheit,
Wiederholungen etc. bei als schwierig eingeschétzten Inhalten, b) das Signalisieren von
Verstehensproblemen durch entsprechende Zeichen (Interjektionen, non-verbale Zeichen wie
Stirnrunzeln etc. = aktives Zuhoren) sowie das Erkennen dieser Zeichen und c) das Reagieren auf
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manifest gewordene Verstehensprobleme durch Wiederholen, Reformulieren, Explizieren,
Nachfragen, Metadiskurse.

Damit sind vier spezifische Erfordernisse fiir die miindliche Kommunikation benannt, die im
Folgenden auf die von Ehlich (2005, 12) vorgeschlagenen Basisqualifikationen bezogen werden
sollen:

*  Rezeptive und produktive phonische Qualifikation meint die Fihigkeit zur Lautunterscheidung
und -produktion in seiner gesamten Breite, einschlieBlich der Intonation und
einzellautiibergreifenden Strukturen.

*  Pragmatische Qualifikation I meint die Fahigkeit, aus dem Sprachgebrauch anderer deren
Handlungsziele erkennen und angemessen darauf reagieren sowie Sprache selber fiir eigene Ziele
einsetzen, d.h. anderen mittels sprachlicher AuBerungen die eigenen Absichten vermitteln zu
konnen.

e Semantische  Qualifikation — umfasst die  Fidhigkeit, sprachliche  Ausdriicke zu
Wirklichkeitselementen und Vorstellungen sowie deren Kombinatorik rezeptiv und produktiv
zuordnen, d.h. ein eigenes Lexikon mit Bedeutungsvorstellungen auszubilden und anzuwenden zu
konnen.

*  Morphologisch-syntaktische Qualifikation betrifft die Fahigkeit zur Produktion und Rezeption
komplexer Sétze und Satzfolgen, die grammatikalisch korrekt sind. Diese unterscheiden sich je
nach Sprachtyp erheblich.

*  Diskursive Qualifikation meint die spezielle Fahigkeit, Strukturen der formalen sprachlichen
Kooperation zu nutzen, d.h. sich der gesellschaftlich entwickelten Muster und Schemata der
Kommunikation zu bedienen. Zur pragmatischen Qualifikation I tritt dabei die zusitzliche
Féhigkeit, nicht nur eigene Absichten auszudriicken bzw. fremde zu erkennen, sondern ein
kommunikatives Ziel gemeinsam mit dem Gespriachspartner in einem sprachlichen
Handlungsmuster zu realisieren.

*  Pragmatische Qualifikation Il wird als die Fahigkeit umschrieben, Handlungsbeziige als in
unterschiedliche soziale Wirklichkeitsbereiche eingebettet zu erkennen und die angemessenen
Mittel zur kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklichkeitsbereiche zielfiihrend zu nutzen
(ebd.). Damit ist vor allem die Fiahigkeit gemeint, in komplexen sozialen, vor allem
institutionellen Kontexten sprachlich zu handeln.

Unter den basalen Fdhigkeiten kommt offensichtlich der phonischen Qualifikation ein besonderer
Stellenwert zu, weil sie nicht nur die materielle Basis fir miindliche Kommunikation schlechthin
darstellt, sondern weil sie auch eine Filterfunktion hat. Denn wir speichern im Arbeitsgeddchtnis
unmittelbare Sinneseindriicke, bevor sie auf den nidchst héheren Stufen weiter verarbeitet werden.
Probleme in diesem Bereich flihren zwangsldufig zu Schwierigkeiten bei den morpho-syntaktischen,
semantischen und pragmatischen Verstehensprozessen, weil der Input fehlt oder fehlerhaft ist.

Die pragmatischen Qualifikationen I und II sowie die diskursive Qualifikation unterscheiden sich vor
allem durch den Umfang und die Komplexitat der vorgegebenen Strukturen. Im einfachsten Fall bringt
man beispielsweise einen Wunsch durch irgendeine sprachliche Form zum Ausdruck, die dem Horer
situationsbezogen eine Rekonstruktion ermdglicht; das trifft etwa auf eine frithkindliche AuBerung wie
»3pielen® zu, die ohne Riicksicht auf den Horer den eigenen Wunsch zum Ausdruck bringt, spielen zu
wollen. In der weiteren Entwicklung wird dann der Sprechakt der Bitte (,,Spielst du bitte mit mir?*),
die Fahigkeit zur Antizipation der Handlungsmdglichkeiten des Horers (,,Hast du Zeit, mit mir zu
spielen®) und schlieBlich das Einbringen einen Wunsches in Antragsform in eine Institution erworben
(,,Ich stelle den Antrag auf Unterbrechung der Sitzung.*).

Mit Blick auf die Gesprachskompetenz lassen sich die genannten Qualifikationen nach Wissenstypen
zusammenfassen, wie das folgende Schaubild illustriert (vgl. Becker-Mrotzek 2008,
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Gesprachskompetenz
Prozedurales Wissen Explizites Wissen
Basale Rezeptions- Pragmatisch- Pragmatisches Institutionelles
und Formulierungs- diskursive Wissen Wissen
fahigkeit Verstédndnis- und
Produktionsfahigkeit

Abbildung 2: Gesprdichskompetenz

Danach setzt sich die Gespriachskompetenz aus explizitem und implizitem (= prozeduralem) Wissen

zusammen, in das die o.a. Qualifikationen einflieBen. Zum impliziten, prozeduralen Wissen gehoren:

* Zu den basalen Rezeptions- und Formulierungsfihigkeiten zahlt die produktive Féahigkeit, mental-
kognitive Konstrukte (= Ideen) mithilfe geeigneter phonologischer, lexikalischer und
grammatikalischer Mittel auszudriicken; analog bedeutet das fiir die Rezeption die Fahigkeit, die
Bedeutung sprachlicher Ausdriicke zu verstehen. Ihre Automatisierung ist insbesondere
erforderlich, um die Verarbeitungskapazititen fiir die pragmatisch-diskursiven Aufgaben zu
entlasten.

* Unter der pragmatisch-diskursiven Verstdndnis- und Produktionsfihigkeit soll im produktiven
Bereich die Fihigkeit verstanden werden, kommunikative Ziele im Rahmen von sprachlichen
Handlungsmustern oder grofleren diskursiven Kontexten in Kooperation mit dem Gesprachspartner
durch eigene Gesprichsbeitridge zu realisieren. Auf den rezeptiven Bereich iibertragen bedeutet das,
die entsprechenden AuBerungen des Gesprichspartners angemessen zu deuten. Es sind vor allem
diese Qualifikationen, die fiir die Erfiillung der o.a. spezifischen Gespriachserfordernisse notwendig
sind.

Grundsitzlich ist auch das prozedurale Wissen explizierbar; sein besonderer Status besteht jedoch
gerade in seiner Automatisierung, d.h. in der Fahigkeit zum vorbewussten Handeln. Zum prozeduralen
Wissen gehoren wahrscheinlich auch sehr grundlegende Einstellungen, Haltungen und
Uberzeugungen, wie Kommunikation grundsitzlich oder in bestimmten Situationen funktioniert. Zum
expliziten Wissen gehoren neben den ins Bewusstsein gelangten prozeduralen Féhigkeiten die
folgenden:

* Pragmatisches Wissen: Hierunter soll ein Wissen iiber die grundsitzliche Funktionsweise von
Gespriachen verstanden werden, beispielsweise Kenntnisse iiber den Sprecherwechsel, die
Aufgaben eines Erzdhlers oder die Funktion einer Bitte.

* [Institutionelles Wissen: Das umfasst mehr oder weniger genaue Kenntnisse dariiber, wie in
bestimmten Institutionen sprachlich gehandelt wird. Fiir den Bereich der Schule gehoéren dazu
beispielsweise Kenntnisse iiber die Art und Weise, wie Klassengespriache gefiihrt werden.

3.2 Anforderungen und Niveaus der Gesprichskompetenz

Im Folgenden soll nun eine Mdglichkeit vorgestellt werden, Niveaus von Gespriachskompetenz zu
bestimmen; dabei wird nicht unterstellt, dass es sich hierbei um Entwicklungsniveaus handelt. Das
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bedeutet, die Frage, wie diese Niveaus in der Entwicklung erworben werden, bedarf der empirischen
Klarung (vgl. Art. 2.5). Theoretisch sollen die Merkmale fiir die Graduierung der unterschiedlichen
Niveaus ebenfalls aus den kommunikativen Anforderungen hergeleitet werden. Die
Gesprachskompetenz ist umso hoher einzuschitzen, je mehr der folgenden Anforderungen gleichzeitig
beherrscht werden.

Thematische Fdhigkeit: Die thematischen Anforderungen hingen von der Bekanntheit, der
Komplexitit und der subjektiven Involviertheit ab. Uber ein bekanntes Thema zu sprechen ist
einfacher als iiber ein unbekanntes; gleiches gilt fiir komplexe Themen. Die Involviertheit in ein
Thema kann sich unterschiedlich auswirken; es ist anzunehmen, dass positive Involviertheit, d.h.
positive Affekte und Beziehungen, eine Erleichterung darstellen und negative eine Erschwernis. Da in
jedem Gesprich ein Thema besprochen werden muss, gehort zu einer guten Gesprachskompetenz die
Féhigkeit, das gemeinsame Thema dadurch voranzutreiben, dass das eigene Wissen verstindlich
verbalisiert und das vom Koaktanten verbalisierte Wissen in das eigene integriert wird. Ausdruck
mangelnder Gespriachskompetenz wire etwa das Nichtverstehen oder Nichtberiicksichten des vom
anderen Gesagten. Die thematische Teilfdhigkeit ist in verschiedenen Gesprichstypen unterschiedlich
gefordert, in einer wissenschaftlichen Diskussion sicher stirker als in einem Flirt.

Fahigkeit zur Identitdtsgestaltung: Die Anforderung an Identititsgestaltung hingt u.a. ab von der
Anzahl der Gesprichsbeteiligten, dem Grad ihrer Bekanntheit/Vertrautheit sowie den institutionellen
Rollenvorgaben. Wie sich diese Varianten konkret auf die Schwierigkeit auswirken, ist nur schwer
generell anzugeben; wahrscheinlich sind jedoch Mehrpersonengespriache und Gespriache mit
unbekannten Beteiligten als schwieriger einzuschétzen, weil unterschiedliche Personen mit je
spezifischen Voraussetzungen zu adressieren und AuBerungen von unterschiedlichen Personen zu
interpretieren sind. Als schwieriger konnen wahrscheinlich auch Gesprichsrollen gelten, denen die
Gesprichsfithrung obliegt, also beispielsweise den jeweiligen Agenten einer Institution. Eine gute
Féhigkeit zur Identititsgestaltung liegt dann vor, wenn die eigene Identitdt — in Abhéngigkeit von den
Erwartungen der Koaktanten und der Rolle — angemessen dargestellt und die Identitdt der Koaktanten
angemessen wahrgenommen und reflektiert wird.

Fahigkeit zur Realisierung der Handlungsmuster: Die Anforderungen der Handlungsmuster variieren
in den folgenden Aspekten: Planbarkeit, Kontrollierbarkeit, —Widerspriichlichkeit und
Handlungsspielrdume. Dabei kann man wahrscheinlich davon ausgehen, dass Gespriachstypen, die
weitgehend geplant, in ihrem Verlauf kontrolliert, ohne widerspriichliche Anforderungen und mit
eigenen Handlungsspielrdumen gefithrt werden konnen, als einfacher einzuschétzen sind. Ein
einfaches Gespriachsmuster wire danach etwa eine Auskunft am Bahnschalter, das hochgradig geplant,
kontrolliert und widerspruchsfrei verlaufen kann; ein schwieriges Gesprichsmuster wire
demgegeniiber eine Verhandlung mit mehreren Parteien iiber einen hohen Streitwert, weil hier keiner
der Beteiligten den Gespriachsverlauf planen oder kontrollieren kann und zudem verschiedene Ziele
miteinander konfligieren. Ein Lehrervortrag im Unterricht ist beispielsweise besser zu planen und zu
kontrollieren als ein freies Unterrichtsgesprach oder eine Beratung. Ein Beispiel fiir widerspriichliche
Anforderungen ist die Diskussionsleitung, die einerseits unter der Maxime steht, alle Diskutanten
ausreichend zu Wort kommen zu lassen, anderseits aber auch das Zeitbudget einzuhalten hat. Eine
gute Fahigkeit in dieser Dimension liegt also vor, wenn widerspriichliche, wenig plan- und
kontrollierbare Handlungsanforderungen bewiéltigt werden.

Fahigkeit zum Einsatz von Unterstiitzungsverfahren: Die Anforderungen hierfiir ergeben sich vor
allem dann, wenn es aufgrund der Schwierigkeit der anderen Dimensionen zu
Verstdndigungsproblemen kommt. Die Gesprachskompetenz kann in dieser Dimension dann als hoch
gelten, wenn Verstehensprobleme schnell erkannt und angemessen bearbeitet werden.

33 Ein Kompetenzmodell der Gesprichsfihigkeit

Die vier Dimensionen der Gespridchskompetenz und ihre mdglichen produktiven und rezeptiven
Auspragungen lassen sich in einem Vierfelder-Schema darstellen:
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A
rezeptiv
Thematische Fahigkeit Féhigkeit z. Identitdtsgestaltung
X
X
produktiv +| +
< >
+ |+
X
X
Féhigkeit z. Musterrealisierung Fahigkeit z. Unterstiitzen
v

Abbildung 3: Kompetenzmodell Gesprdchsfihigkeit

In dieser Matrix kann fiir jede Dimension eingetragen werden, wie gut die jeweilige produktive und
rezeptive Fahigkeit ausgeprégt ist. So kann fiir die thematische Fahigkeit angegeben werden, wie gut
ein Sprecher in der Lage ist, sein eigenes Wissen verstindlich darzustellen, bzw. seine Fahigkeit, die
inhaltlichen AuBerungen des Gesprichspartners zu verstehen und zu beriicksichtigen. Durch die
mittige Anordnung der Pluspole ergibt sich, dass eine gute Gesprachskompetenz dann vorliegt, wenn
alle vier Dimensionen moglichst nahe an der Mitte angesiedelt sind. In dem oben angegebenen
fiktiven Beispiel wire etwa die thematische Fdhigkeit in beiden Aspekten schwach, bei einer
gleichzeitig gut ausgebildeten Fihigkeit zur Identititsgestaltung. Die weitere Operationalisierung der
vier Dimensionen ist eine empirische Aufgabe.
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