
Zusammenfassung
Erziehungswissenschaftlichen Fachtexten wird zuwei-
len vorgeworfen, sie seien unverständlich; umfas-
sende Ursachenforschung blieb jedoch bislang aus.
Dieser Aufgabe widmet sich die vorliegende Arbeit,
die allgemeine Verständlichkeitsprobleme offiziellen
Schreibens darstellt und in fünf Thesen die spezifisch
erziehungswissenschaftlichen Schwierigkeiten der
Textproduktion und -rezeption beleuchtet.
Abstract
Texts on educational theory are sometimes criticized
for being incomprehensible. An extensive study of
the causes thereof has, however, not been conduc-
ted so far. This task is undertaken by the present pa-
per which portrays some general readability prob-
lems in official writing and shows, by way of five
theses, difficulties in text production and reception
which are specific to the domain of educational
theory.
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1. Begriffliche Klärung
Die Verständlichkeitsforschung bemüht sich zwar um
Aufklärung darüber, wie sich bessere Verständlich-
keit realisieren lässt. Eine begriffliche Präzisierung
ihres Gegenstandes bleibt jedoch aus, obgleich mit
dem Begriff „Verständlichkeit”operiert wird (Ran-
dow 1992). Wird eine Definition versucht, spiegelt
sie meist die Ergebnisse des jeweiligen Verfassers
wider:
▲ Langer u.a. (1999) definieren sinngemäß:Verständ-
lichkeit ist die optimale Ausprägung der Dimensio-
nen Einfachheit, Gliederung-Ordnung, Kürze-Präg-
nanz, anregende Zusätze.
▲ Deppert (2001,S. 9) schreibt: „Verständlichkeit 
ist das Maß, in dem es einem Autor oder Sprecher
gelungen ist, das themaspezifische Vorwissen der
Adressaten zumindest näherungsweise (a) zu ken-
nen, (b) sich darauf einzustellen – und (c) inhaltlich
zu jedem Zeitpunkt kohärent (ohne ‚Bruch’) daran
anzuschließen.“

Christmann und Groeben (1999) unterscheiden zwi-
schen Textverständnis und Textverständlichkeit:

Forschung zum Textverständnis nimmt den Text als
gegeben an, untersucht die Leserinstanz und fragt
nach Verbesserungsmöglichkeiten für das Verständ-
nis; Forschung zur Textverständlichkeit thematisiert
die Textseite und fragt nach Möglichkeiten der Text-
verbesserung. Problematisch ist, dass diese Differen-
zierung in der Fachliteratur nicht vorgenommen wird.
Da im Titel meiner Arbeit der Begriff Unverständlich-
keit verwendet wird, gehe ich von folgender Arbeits-
definition aus: Unverständlichkeit meint die Tatsa-
che, dass Texte schlecht zu verstehen sind, unab-
hängig davon, ob dies – in der Lesart von Christ-
mann; Groeben – am (inhaltlichen) Textverständnis
der Lesenden oder an Merkmalen des Textes liegt.

2. Unverständlichkeit als Problem 
Die Überschrift behauptet, Unverständlichkeit sei ein
Problem in der Erziehungswissenschaft; es gebe also
Hindernisse auf dem wissenschaftlichen Parcours,
die den reibungslosen Ablauf behindern. Diese Be-
hauptung lässt sich mit einem Blick in pädagogische
Texte belegen1, aber auch mit der Kritik, die in den
letzten Jahrzehnten, nicht zuletzt aus den eigenen
Reihen, auf die Erziehungswissenschaft traf (etwa
Flitner 1977, Habermas 1978), und die einen „pau-
schalen Unverständlichkeitsvorwurf“ (Terhart 1999,
S. 156) darstellt.

3. Allgemeine Ursachen 
Stellt man sich das Lesen und Schreiben als groß
angelegten Kommunikationsprozess vor, so steht an
dessen Beginn die Textproduktion, die – folgt man
dem Arbeitsmodell von Hayes und Flower – aus Pla-
nen und Vorbereiten, Übersetzen, Bearbeiten und
Überwachen besteht (Kruse 2000). Danach, vielleicht
erst viel später, folgt der Leseprozess – vom visuel-
len Erkennen der Wörter bis zur elaborativen und
reduktiven Verarbeitung im Gehirn des Lesers und
der Leserin (Ballstaedt 1994). Innerhalb dieses Kom-
munikationsprozesses lassen sich unterschiedliche
Gründe für Unverständlichkeit festmachen, die nichts
mit der Erziehungswissenschaft zu tun haben, son-
dern prinzipiell jeden offiziellen Schreibanlass be-
treffen können.

3.1 Unwahrscheinlichkeit gelingender
Kommunikation 
Geistes- und Sozialwissenschaften gehen derzeit
vom Konstruktivismus als Arbeitsgrundlage aus,
woraus folgt, dass es keine objektiven Wortbedeu-
tungen gibt, sondern nur relative. Damit sind auch
Texte – also Ansammlungen von Wörtern – in ihrer
Bedeutung relativ (Goodman 1997). Um mit Luh-
mann zu sprechen: Obwohl wir täglich Kommuni-
kation erleben und praktizieren, ist sie unwahr-
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scheinlich: im Verstehen, im Erreichen und im An-
nehmen der Information. Da der Schreiber seine
Situationskontrolle aufgibt, reduziert sich die Vor-
hersagbarkeit der zu realisierenden Kommunika-
tion; dem Schreiber bleibt nur, seinen Leser – vor-
ausgesetzt, es gibt überhaupt einen – bestmöglich
zu unterstützen (Luhmann 1991a, 1998).

3.2 Unkenntnis, Zeitdruck und mangelnde
Reflexion des Schreibers
Diese Unterstützung führt zu Befunden der soge-
nannten Textverständlichkeitsforschung, die sich
seit Anfang des 20. Jahrhunderts mit der Optimie-
rung von Texten auseinandersetzt:
▲ Reading ease und human interest score nach
Flesch: Neben Satzlänge, Wortlänge und Worthäu-
figkeit verbessert ein persönlicher Stil des Autors –
also die Verwendung persönlicher Wörter und Sätze
sowie die Vermenschlichung durch Namen, Anspra-
chen, Fragen und konkrete Personen – die Textver-
ständlichkeit (Ballstaedt 1994, Motamedi 1995,
Weischenberg 1995).
▲ Das Verständlichkeitsmodell von Langer u.a.:
Dieses Modell gilt bis heute als das „wohl bekann-
teste und am meisten geliebte“ Konzept (Weischen-
berg 1995, S.183), weil es einen klar abgesteckten
Rahmen für die Optimierung von Texten bietet, in
verständlicher Weise präsentiert und handhabbar
macht. Nach Langer u.a. (1999) können Texte durch
die Gestaltung von vier Dimensionen verbessert
werden: Einfachheit von Wörtern und Sätzen, klare
Gliederung, dem Inhalt angemessene Redundanz
und Verwendung zusätzlicher Stimuli, zum Beispiel
wörtlicher Rede, Humor und anderen.
▲ Die informationstheoretisch-ästhetische Theorie
von Früh: Früh (1980) stellt den ästhetischen Reiz
des Textes und die Vertrautheit des Vokabulars in
den Vordergrund. Für ihn hat Verständlichkeit damit
zu tun, inwieweit ein Text die Leser zum Verstehen
motiviert, vor allem bei Lesern mit hoher Intelligenz
und guten Vorkenntnissen. Wichtig ist, dass das
Komplexitätsniveau des Textes im mittleren Bereich
gehalten wird, mit Tendenz eher nach oben.
▲ Adressatenbezug nach Hoffmann und Deppert:
Bei einem inhomogenen Adressatenkreis, der bei
wissenschaftlichen Publikationen zu erwarten ist,
müssen die Mittel nach Hoffmann adressatenspe-
zifisch eingesetzt werden. Das führt zu  folgendem
Dilemma: „Wer allen etwas sagen will, kann nur
wenigen Spezifisches sagen. Wer Spezifisches sagt,
schließt viele aus“ (Hoffmann 1984, S.75). Je ge-
nauer ein Autor seine Adressaten kennt, desto eher
kann er verständlich schreiben. Deppert stellte fest,
dass Lesende mit hohem themaspezifischen Vorwis-
sen aus hoch kohärenten Texten weniger lernen als
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Unser Nachbarhaus hat „Zuwachs“bekommen. Im
ersten Stock lebt seit einigen Monaten eine Familie
aus Rumänien: Vater, Mutter und sieben Kinder im
Alter zwischen einem und zwölf Jahren. Die Woh-
nung hat drei Zimmer und 75 qm. Sie ist eigentlich
viel zu klein, doch für die Familie haben sich die
Lebensverhältnisse durch den Umzug nach Berlin
deutlich verbessert. Sie bewohnte zuvor ein kleines
Haus bei Bukarest, auch dort schliefen alle Kinder
im selben Zimmer. Hauptgrund für den Wegzug war
die katastrophale Schulsituation in Rumänien. Viel
zu wenig hätten die Kinder gelernt, Lehrer seien
nicht selten betrunken zum Unterricht gekommen,
erzählt die Familie.

Die Kinder sind lebhaft, quirlig, aufgeweckt und
respektieren Regeln. Sie besuchen Schule und Kin-
dergarten, machen in der deutschen Sprache gute
Fortschritte. Natürlich verursachen sie„Lärm“, doch
der hält sich in Grenzen – das meint zumindest die
Mehrzahl der Nachbarn. Die anderen reagieren
verunsichert bis tief verärgert auf die Zuzügler. Das
Treppenhaus sei schmutziger geworden, der Krach
nehme überhand, die Spielgeräte stünden störend
herum, lautet das Lamento.

Klar, in den 17 Wohnungen des Hauses lebten bisher
nur zwei Kinder, ansonsten Singles oder Paare. Da
machen sieben weitere Kinder schon einen Unter-
schied. Aber ist das schon ein Grund, regelrechte
Abstiegsängste zu entwickeln, wie es bei einigen
Bewohnern anscheinend der Fall ist?„Bisher war
unser Haus doch immer ordentlich, und jetzt kommt
es so herunter“, äußern sie – objektiv kaum nach-
vollziehbar, aber subjektiv ernst zu nehmen.

Bemerkenswert: Die meisten Ängste entwickeln die
Bewohner, die selbst einen osteuropäischen Migra-
tionshintergrund haben. Ob hier ethnische Vorurteile
eine Rolle spielen? Die deutschstämmigen Nachbarn
hingegen geben sich fast ausnahmslos gelassen
und tolerant. – Das gute Zusammenleben in Europa
ist eine große, spannende und im Alltag mitunter
heikle Aufgabe.

Burkhard Wilke
wilke@dzi.de
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aus niedrig kohärenten und fordert darum, dass
Überlegungen zum Vorwissensstand der Leserschaft
ein höheres Gewicht in Verständlichkeitskonzeptio-
nen erhalten sollten (Deppert 2001). Außerdem soll-
te sich jeder Schreiber auf bestimmte Adressaten
festlegen und dies in der Einleitung des Textes auch
mitteilen. Ferner sollte er im Vorfeld der Textproduk-
tion das potenzielle Wissen der Adressaten antizi-
pieren oder durch Befragungen herausfinden, um
darauf eingehen zu können. Wenn Schreibende die
in diesem Abschnitt geschilderten Befunde nicht
kennen, unter Zeitdruck die Überarbeitung des Tex-
tes vernachlässigen oder sich nicht auf Adressaten
und Adressatinnnen einstellen, wenn Texte nicht
reflektiert werden, so sind dies meines Erachtens
gewichtige Gründe für mögliche Unverständlichkeit.

3.3 Instrumentalisierung von
Unverständlichkeit durch den Schreiber
Verständlichkeit kann gefährlich sein. Luhmann
wünscht sich darum Sprachformen, „... die ein hin-
reichendes Maß an Vorbehalten mitvermitteln und
ein zu rasches Verstehen verhindern“ (Luhmann
1991b, S. 176). Er benennt zwei Möglichkeiten des
bewussten Unverständlichmachens – der Instrumen-
talisierung der Unverständlichkeit (Müller 2008):
▲ Akzeptieren von Unverständlichkeit, wenn sie der
genauen Abbildung eines Gegenstandes dient (sach-
bezogene Funktion),
▲ vorsätzlich erzeugte Unverständlichkeit, die das
Ausbleiben berechtigter Kritik und das Missverste-
hen verhindern soll (didaktische Funktion).

Auf eine dritte Möglichkeit verweist Luhmann, wenn
er schreibt, dass wissenschaftliche Theorien „...einen
Grad an Abstraktheit und eigener Komplexität errei-
chen [müssten], der sie für alle unzugänglich macht,
die nicht ein erhebliches Maß eigener Arbeit daran
verwenden wollen“ (Luhmann 2005, S. 330), also:
▲ vorsätzlich erzeugte Unverständlichkeit, die die
Lesenden dazu bringt, sich anzustrengen, und die
unmotivierte Lesende von Anfang an ausschließt
(motivationale Funktion).

Seiffert (1979) hat auf eine dunkle Seite wissen-
schaftlicher Textproduktion aufmerksam gemacht –
auf das „Imponiergehabe“ und damit die vierte
Möglichkeit:
▲ Unverständlichkeit, durch die die Lesenden be-
eindruckt werden sollen (politisch-manipulative
Funktion).

Im Werk des Pädagogen Hentig findet man für Letz-
teres einen Beleg, wenn er über den Gebrauch von
Zitaten in seinen Werken schreibt:„Die Zitate dage-

gen sind nicht harmlos, sie sind unverhohlene Akte
der Verschwörung, eine offenkundige Geheimspra-
che. ... Es ist ein undemokratischer, ein elitärer Ge-
nuß dabei ...“ (Hentig 1985, S. 273 f.). Während sich
sachbezogene, didaktische und motivationale Funk-
tion von Unverständlichkeit wissenschaftsethisch
rechtfertigen lassen, ist der hier demonstrierte Gel-
tungsdrang zu verurteilen. Denn Wissenschaft arbei-
tet nach dem didaktischen Prinzip: der Verpflich-
tung, ihre Erkenntnisse zugänglich zu machen und
verständlich zu vermitteln (Binneberg 1993, Staak
1983, Weinrich 1986).

3.4 Schwächen auf Leserseite 
Die Motivation der Lesenden ist von großer Bedeu-
tung für das Verstehen von Texten, ebenso Faktoren
wie Beruf, Alter, Kenntnisstand oder Einstellungen
sowie Lesehaltung und emotionale Gegebenheiten
(Ballstaedt 1994). Auch Lernfaktoren, die aus der
einschlägigen Literatur bekannt sind, haben hier
ihren Platz: Beleuchtung, Arbeitsplatzgestaltung,
Arbeitszeit und anderes. Hinzu kommt die beobach-
tete Zunahme lese- und schreibschwacher Studie-
render und Dozenten an deutschen Hochschulen
(Werder 1995, S. 9 f.). Ein Schreiber kann diese Fak-
toren nicht kontrollieren – im Unterschied zu Leh-
rern oder Erwachsenenbildnern in der Face-to-face-
Interaktion – und sollte deshalb wissen, dass die
Wirksamkeit seiner Texte fraglich ist. Verständlich-
keit als Texteigenschaft wird situationsabhängig:
müde Lesende werden unter Umständen einen opti-
mierten Text für unverständlich halten.

4. Thesen zu spezifisch erziehungs-
wissenschaftlichen Ursachen
▲ Der Gegenstandsbereich der Erziehungswissen-
schaft entzieht sich klarer Sprache und systemati-
scher Darstellung
Fach-Sprachen versuchen, Informationen in Sprache
zu übersetzen, und zwar weltabbildend (Naturwis-
senschaft), weltinterpretierend (Philosophie, Theolo-
gie) und weltverändernd (Ingenieurwissenschaften
und Handwerke) (Scherer 1992). Hoffmann weist in
seiner horizontalen Gliederung der Fachsprachen
darauf hin, dass die Fachsprachen der Pädagogik,
Literaturwissenschaft und Philosophie der künstleri-
schen Prosa am nächsten sind, während naturwis-
senschaftliche Fachsprachen (Chemie, Physik) wenig
mit ihr gemein haben. Der Fachwortschatz der Päda-
gogik übertrifft den der Naturwissenschaften weit;
die Mathematik kommt innerhalb einer bestimmten
Textmenge fast mit der Hälfte des Wortschatzes aus
(Hoffmann 1987). Betrachtet man ihren Gegenstand
– Theorie und Praxis von Bildung und Erziehung –
zeigt sich, dass die Erziehungswissenschaft sprach-
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lich nicht in dem Maße Verbindlichkeit beanspruchen
kann wie es Naturwissenschaften können – sie be-
wegt sich auf dem „schwankenden Boden“ des
hypothetischen Wissens (Habermas 1978, S. 339).
Die hochkomplexe Welt – im pädagogischen Bereich
aktuell konstruktivistisch gedeutet – kann nicht
objektiv dargestellt werden. Insofern muss der Ver-
such, erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse
systematisch darzustellen, scheitern oder – je mehr
er gelingt – zwangsweise zu Unverständlichkeit füh-
ren, denn, so Jürgen Mittelstraß zur Eröffnung der
10. Auricher Wissenschaftstage am 3. November
1999: „Schwierige Dinge, vor allem, wenn sie in
einem voraussetzungsreichen, anspruchsvolle Vor-
kenntnisse erforderlichen Wissenszusammenhang
stehen, lassen sich nicht beliebig vereinfachen“(In-
ternet: www.auricher-wissenschaftstage.de/vortrag.
htm, vom 6.3.2009).

Gewiss ist das Argument von der Komplexität des
wissenschaftlichen Gegenstandes oft Ausrede, ja
Fiktion – Pörksen nennt es, bezogen auf die Verwal-
tungssprache, das „Märchen von der in der Sprache
sich spiegelnden Kompliziertheit ökonomischer Pro-
zesse“ (Pörksen 1997, S. 98). Im Falle der Pädagogik
jedoch ist die Behauptung, dass Unverständlichkeit
sich aus der Komplexität des behandelten Gegen-
stands heraus erklären ließe – denn Pädagogik muss
systemische Zusammenhänge in ihre Überlegungen
einbeziehen – zumindest zu prüfen.

Folgt man Bedenken hinsichtlich der Genauigkeit
der Beschreibung pädagogischer Sachverhalte
(Fooken 1989), entfällt auch die verbreitete Tren-
nung zwischen systematischen (= wissenschaftli-
chen) und didaktischen (vermittelnden beziehungs-
weise überzeugenden) Texten. Man könnte zwar
annehmen, dass jeder Fachtext informiert, also
didaktisch ist. Dies bezweifeln manche Autoren:
„Didaktisch sind Texte immer dann, wenn sie auf
besondere Verstehensvoraussetzungen der Empfän-
ger Rücksicht nehmen...Didaktische Texte berück-
sichtigen ... etwa das Alter des Empfängers oder
den Stand seiner Ausbildung“ (Ickler 1997, S.195),
während ein systematischer Text nicht von jedem
verstanden werden muss. Vielmehr geht es ihm
darum, ein Stück Welt objektiv darzustellen, was 
zu Erscheinungen wie Entrhetorisierung, Entpoeti-
sierung und Entsubjektivierung führt (ebd.). Dem-
nach sind erziehungswissenschaftliche Texte nur in
den seltensten Fällen systematisch, sondern meist
didaktisch, weil sie Leserinnen und Leser überzeu-
gen wollen: von Theorien, Behauptungen,Thesen
und Vermutungen, von Beobachtungen und Argu-
mentationen.

▲ Die Fachsprache der Erziehungswissenschaft 
gibt Anlass zu Irritationen
Fachsprachen haben drei Funktionen: Sie ermögli-
chen Präzision und Ökonomie und demonstrieren
als Gruppensprachen gegenseitige Hilfe und Erken-
nung, geteilte Denkmuster und Achtung voreinan-
der (Flitner 1977). Die Fachsprache der heutigen
Erziehungswissenschaft lässt sich als Gemisch vie-
ler historisch gewachsener sprachlicher Merkmale
sehen (Lenzen; Rost 1998), wobei besonders ihre
„semantische Anlehnungsbedürftigkeit“ (Terhart
1992, S.205) hervorzuheben ist, die sie zum „Durch-
marschgebiet für Terminologie und Metaphern aus
anderen Wissenschaften“ (ebd., S. 206) gemacht hat.

Die Pluralität wissenschaftlicher Ansätze wirkt sich
ebenfalls auf die erziehungswissenschaftliche Fach-
sprache aus: Bis heute hat sie nicht nur mit ihrer Nähe
zu Umgangssprache und philosophischer Sprache
zu kämpfen, sondern auch mit dem Nebeneinander
ihrer drei wichtigen Denkschulen und deren Spra-
chen2, die zwar ihre orientierende und organisie-
rende Kraft verlieren, aber keine eigenständige Wis-
senschaftssprache entwickelt haben – unter ande-
rem deshalb, weil Ruhe und Beharrlichkeit für die
Entfaltung einer stabilen Terminologie gefehlt haben.
Außerdem wird durch die Entstehung immer neuer
selbstreferenzieller Begriffssysteme die Kommuni-
kationen zwischen Schulen mitunter völlig abge-
schnitten (Morgenroth 2000).

Daraus folgt, dass die Fachsprache der Erziehungs-
wissenschaft aus verschiedenen Jargons besteht:
„Jargon ...als gruppenverhaftetes ...Sprechen, ...das
... zu seiner Entfaltung auf die Vertrautheitsbezie-
hung derjenigen angewiesen ist, die mit diesem Jar-
gon umgehen“ (Schneider 1983, S.122). Das Wort
„Jargon”rügt Sprachgebung, die Innen und Außen
trennt, wobei diese Negativbewertung meist Perso-
nen vornehmen, die gerade nicht zur betreffenden
Gruppe gehören (Polenz 1981). Viele Autoren und
Autorinnen führen aus, dass es sich beim Jargon um
die bewusste Einschränkung der Verständlichkeit
handle – um strategisch-taktische Benutzung fach-
sprachlicher Mittel, die Zugehörigkeit zu einer Gruppe
demonstrieren sollen und inhaltliche Fachlichkeit
nur vortäuschen (Randow 1992). Jargon wird je-
doch häufiger unbewusst benutzt: aus Gewohnheit,
Faulheit, Unwissenheit oder mangelnder Reflexion,
wie Polenz bestätigt: „Oft ist es kein intentionales
Signalisieren, sondern ein automatisiertes Mitkom-
munizieren ...“(Polenz 1981, S. 87 f.) Die kommuni-
kationsdienliche Funktion des Jargons – auch er ist
ökonomisch – ist nachvollziehbar, die ausgrenzende
Wirkung nicht: wenn sie sich, wie in der Erziehungs-
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wissenschaft, negativ auf die fachinterne Kommuni-
kation auswirkt. Fachsprache und Jargon lassen
sich nur schwer voneinander abgrenzen; vermutlich
vermischen sie sich in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften, da sich kommunikative und soziale
Motive überschneiden. Der Begriff Fachsprache
muss daher kritisch betrachtet werden. Sinnvoller
und schlüssiger wäre es, von den Fachsprachen der
Erziehungswissenschaft zu sprechen, im Hinterkopf
behaltend, dass es Jargons sind (Fricke 1989).

Die Reflexion dieser Problematik steht disziplinin-
tern wie -extern auf Sparflamme: „Die Vielfalt der
wissenschaftlichen Sprachformen über Erziehung
erzeugt derzeit nur noch selten den Ruf nach seman-
tischer Vereinheitlichung, Strenge und Reduktion“
(Terhart 1999, S. 157). Stattdessen wird mit Weiter-
entwicklung von Sprache Unverständlichkeit gerecht-
fertigt, wenn auch frei von wirklicher Argumenta-
tion: „Die Erziehungswissenschaft selbst tut inso-
fern gut daran, ihren wissenschaftlichen Diskurs
immanent weiterzuentwickeln, wobei sie ... durch-
aus unverständlich und esoterisch sein kann, ja
muß.“ (ebd., S.158).

▲ Die Erziehungswissenschaft orientiert sich stark
an wissenschaftlichen Sprach- und Textkonventio-
nen und an Fachsprachen anderer Disziplinen,was
Unverständlichkeit nach sich zieht
Die Wissenschaft kennt eine Reihe sprachlicher und
textlicher Regeln: die Sprach- und Textkonventionen.
Sie fristen ein meist unreflektiertes Dasein, werden
nur über praktische Anwendung – Nachahmung –
erschlossen  und nur im Falle eines Verstoßes und
dessen sozialer Sanktionierung bewusst (Jakobs
1999). Zu ihnen gehört der wissenschaftliche Stil
mit seinen Merkmalen (Abstraktheit, Informations-
fülle, fehlende Expressivität und Emotionalität, kom-
plexe syntaktische Konstruktionen, Hypotaxen, Pas-
sivkonstruktionen, Unpersönlichkeit, Nominalität,
Fehlen von Bildhaftigkeit, unpersönliche und passi-
vische Formen des Verbs (Hoffmann 1987). Zustande
kommen sie durch den Versuch, systematisch zu
schreiben: Wer systematisch schreibt, wendet sich
automatisch dem Gegenstand zu und verliert den
Leser und die Leserin aus dem Blick. Gleiches gilt
für die „stilistischen Tabus“– Ich-, Metaphern- und
Erzähltabu – die fast mit Absolutheitsanspruch in
der Wissenschaft vorherrschen, zumindest in Europa
(Kretzenbacher 1995).

Alle Textkonventionen behindern – unabhängig vom
Inhalt – das Schreiben verständlicher Texte, weil sie
gängige Ergebnisse der Verständlichkeitsforschung
– etwa von Flesch, Langer u.a., Früh – konterkarie-

ren. Aufgrund ihres wissenschaftlichen Anspruchs
orientiert sich die Erziehungswissenschaft an ihnen,
obwohl es ihrem Gegenstand und Charakter wider-
spricht: „Offensichtlich überwiegt ...das Bestreben,
...Kennmarken der Wissenschaftlichkeit vorzuwei-
sen, gegenüber dem anderen Ziel, sich einem Publi-
kum von einiger sozialer Breite und Bedeutung ver-
ständlich zu machen“ (Flitner 1977, S. 6). Das funk-
tioniert sogar: Der akademische Status, der Autoren
verständlicher Texte zugesprochen wird, ist niedriger
als bei Autoren weniger verständlicher Versionen
(Deppert 2001, S. 326 ff.). Zudem muss sich die erzie-
hungswissenschaftliche Fachsprache von Umgangs-
sprache und Populärdarstellungen abheben, „um
die Gegenstände, über die jedermann spricht, auf
eine Weise abzugrenzen und zu präzisieren, welche
eine Verwechslung mit Alltagsgesprächen aus-
schließt“ (Flitner 1977, S. 4). Denn die Fachbegriffe
der Pädagogik sind allgegenwärtig, ja alltäglich.

Natürlich hat jede Wissenschaft das Recht auf wis-
senschaftlichen Diskurs innerhalb ihrer Disziplin, be-
vor Forschungsergebnisse publiziert werden. Doch
diese Argumentation wankt: Sie mag in den Natur-
wissenschaften schlüssig erscheinen, weil diese ei-
nen Grad an Genauigkeit und Gültigkeit erreichen,
der eine Abstufung in hypothetische und (einiger-
maßen) gesicherte Erkenntnisse erlaubt. Die Geistes-
und Sozialwissenschaften – vor allem nicht empi-
risch arbeitende – weisen diesen Grad nicht auf und
haben darum Schwierigkeiten, die Teilung in wissen-
schaftsinternen und -externen Diskurs praktisch um-
zusetzen: Wann sind schon geisteswissenschaftliche
Theorien so gesichert, dass man sie in der Öffent-
lichkeit publik machen kann? Oder: Warum sollen
Nicht-Geisteswissenschaftler nicht das Recht haben,
gemeinsam mit Vertretern und Vertreterinnen dieser
Wissenschaften über unausgereifte Theoriegebäude
zu diskutieren? Andererseits: Wie sonst als sprach-
lich sollen Geisteswissenschaften fachinterne Dis-
kurse von öffentlichen abgrenzen, da alle Texte für
alle zugänglich sind? Ihnen bleibt nur die „künst-
liche“ sprachliche Variante: sich unverständlich aus-
zudrücken, damit der Laie nicht mehr versteht.

Fooken konstatiert, dass die Erziehungswissenschaft
unter Wörtermangel leidet. Immer wieder wandern
Wörter aus in die Umgangssprache, führt die Alltäg-
lichkeit der Wörter zu Problemen. Obendrein sind zu
wenig Wörter im Verhältnis zur Menge der Gegen-
stände menschlicher Erfahrung im Fachsprachen-
pool vorhanden. Dies macht eine andauernde Er-
weiterung des Wortschatzes notwendig, die durch
Zusammensetzung, Ableitung, Bedeutungserweite-
rung und die metaphorische Verwendung oder Um-
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deutung gängiger Wörter realisiert wird (Fooken
1989). Diese Bestrebungen sind durchaus sinnvoll,
immerhin ist ein „Fremdwort ... leichter in Grenzen
zu halten als das deutsche Alltagswort“(Flitner, S.4).
Doch fördern sie vermeindliches Verstehen und füh-
ren zu Unsicherheiten, die dadurch potenziert wer-
den, dass die Mehrzahl der Sprachimporte ausge-
rechnet aus der Soziologie stammt (Luhmann 1991b),
die selbst ein schlechtes Wissenschaftsdeutsch
spricht, von Jargon durchzogen ist – imgrunde also
dieselben Sprachprobleme wie die Erziehungswis-
senschaft hat (Lepenies 1986, Randow 1992). Bleibt
die psychologische Dimension: Sozialpsychologen
und -psychologinnen sprechen von Herstellung
sozialer Identität, wenn die Zugehörigkeit zu einer
Gruppe mit Aufwertung der Eigengruppe und Dis-
kriminierung der anderen Gruppe einhergeht
(Stroebe u.a. 1996) – vielleicht ist die sprachliche
Abgrenzung von Vertretern und Vertreterinnen an-
derer Disziplinen oder Laien, die Unverständlichkeit
in Kauf nimmt, auch als Herstellen von Fachidenti-
tät zu verstehen.

▲ Die Erwartungen der Leserschaft erziehungs-
wissenschaftlicher Texte sind überzogen
Mit dem Gegenstand der Erziehungswissenschaft,
„mit Generationsproblemen oder Partnerbeziehun-
gen, mit Schulfragen oder Erziehungsschwierigkei-
ten, hat ja beinahe jedermann zu tun“ (Flitner 1977,
S. 4). Daraus folgt gesteigertes öffentliches Interesse,
woraus sich Erwartungen ableiten: „Gerade Päda-
gogen sind angehalten, sich in ihren Publikationen
verständlich und exakt auszudrücken. Das muß
allerdings auch für die Selbstdarstellung der Päda-
gogik in der Öffentlichkeit gelten“ (Pöggeler 1987,
S.70). Man darf vermuten, dass diese diffusen Erwar-
tungen – die auch lähmen können – mit dem Gegen-
standsbereich der Didaktik zu tun haben, denn die
ist auf Verständlichkeit angewiesen.

Die Erkenntnisse der Verständlichkeitsforschung zei-
gen, dass eine genaue Adressierung Voraussetzung
verständlicher Texte ist. Das bedeutet – zusammen
mit den oben bereits erläuterten fachsprachlichen
Schwierigkeiten der Erziehungswissenschaft – dass
Erwartungen von Vertretern und Vertreterinnen an-
derer Professionen oder der Umgangssprache nicht
(immer) erfüllt werden können. Hinzu kommt die
fehlende Differenzierung in der Literatur zwischen
Fach- und Sachbuch: Ein Fachbuch ist für Fachleute
in Ausbildung und Berufspraxis gedacht; ein Sach-
buch auch für interessierte Laien zugänglich und
lesbar (Müller 2001). Dies für Fachbücher zu erwar-
ten, ist ein Denkfehler, da dem fachinterne Sprach-
besonderheiten entgegenstehen.

Plath erhielt in einer Studie zu Leseverhalten und
Leseerwartungen von Lehrern und Lehrerinnen über-
raschende Ergebnisse: Ein Großteil der Befragten war
der Ansicht, dass Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler ihre Tätigkeit für hochwertiger halten und
für ihresgleichen schreiben. Lehrer und Lehrerinnen
lesen zwar viel (Zeitungen), Plaths Ergebnisse deu-
ten aber auf wenig intensive Beschäftigung mit be-
rufsbezogener Literatur hin. Schließlich fand die
Autorin folgende Merkmale nützlicher pädagogisch-
psychologischer Texte: Verständlichkeit der Darstel-
lung, Nachvollziehbarkeit des Inhalts, Ermöglichung
eines Praxisbezugs, leichter Umgang mit dem Text
(Plath 1998). Völlig zurecht sieht Plath „Handlungs-
bedarf“, vor allem aus der Tatsache resultierend, dass
Lehrer und Lehrerinnen nicht nur meinen, Wissen-
schaftler schreiben Texte für ihresgleichen, sondern
diese Texte auch noch als komplex und nicht praxis-
relevant einschätzen.

Überraschend ist dieses Ergebnis, weil Lehrerinnen
und Lehrer aus der völlig richtigen Feststellung – wis-
senschaftlicher schreiben für ihresgleichen (= fach-
interne Kommunikation) – falsche Schlüsse ziehen:
Sie folgern, Wissenschaftler und Wissenschaftlerin-
nen seien arrogant und erwarten, dass sie ihre Texte
nach den Wünschen der Lehrerschaft gestalten. Die-
se Erwartung ist in puncto Praxisbezug überzogen.
Hier gilt es – auch für den Schreiber – zu differen-
zieren, was der Wissenschaftler will: Will er fachin-
tern eine Theorie zur Diskussion stellen oder Ergeb-
nisse seiner Forschungen auch dem Praktiker, der
Praktikerin zugänglich machen? Eine Anpassung an
die Wünsche lesender Lehrerinnen und Lehrer in den
Rubriken Verständlichkeit, Nachvollziehbarkeit und
Handlichkeit kann man gewiss erwarten, jedoch nur,
wenn sich die Lesenden auf das zu erwartende ab-
strakte Niveau wissenschaftlicher Publikationen
einzustellen bereit sind.

▲ Die Qualifikationen schreibender Erziehungs-
wissenschaftler sind mangelhaft
Pädagogische Fachtexte werden hauptsächlich von
Erziehungswissenschaftlern und -wissenschaftlerin-
nen mit hoher Qualifikation und Erfahrungen in For-
schung und Lehre geschrieben (Fiedler 1991) Bei
Zeitschriften existiert eine größtenteils exklusive
Bindung weniger Autoren und Autorinnen – eine
kleine Gruppe von „Vielschreibenden“– während
fast zwei Drittel des Autorenbestandes nur einmal
publizieren. Viele Texte werden also von weniger
routinierten Schreibenden produziert. Etliche Zeit-
schriften veröffentlichen nur Beiträge, die eigene
Forschungsergebnisse darstellen. Da dies meist
Dissertationen sind und danach oft keine nennens-
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werte wissenschaftliche Arbeit folgt oder eine län-
gere Pause eintritt, erklärt sich die große Zahl an
„Einwegschreibenden“(Keiner 1999).

Plath (1998) vermutet, dass die unzureichende Be-
rücksichtigung des Handwerks Schreiben während
des Studiums und danach ein Grund für die Mängel
erziehungswissenschaftlicher Texte ist. Wie und wo
aber lernen Pädagogen und Pädagoginnen das
Schreiben? Die erste Frage ist schnell beantwortet:
Schreiben ist ein Handwerk und man lernt es durch
Tun – indem man schreibt (Müller 2001). Das Wo ist
komplizierter: Expliziter Inhalt des pädagogischen
Studiums ist Schreiben jedenfalls nicht. Man erwar-
tet wohl, dass Studierende zu schreiben gelernt ha-
ben – in der Schule. Stattdessen haben Studierende
große Schwierigkeiten beim Bearbeiten schultypi-
scher Schreibaufgaben (Sucharowski 1999). Auch
Schreibblockaden (Kruse 2000) und -ängste (Müller
2001) spielen eine Rolle. Beides wird gefördert, weil
das geistes- und sozialwissenschaftliche Studium
oft auf Lesen und kritisches Destruieren mehr Wert
legt als auf produktives Weiterentwickeln des Ge-
schriebenen (Becker 2000, Müller 2001). Vorhan-
dene Projekte zum Thema Schreiben an Hochschu-
len sind vom Interesse der Studierenden abhängig,
weil sie auf freiwilliger Basis stattfinden; Lehr- und
Anleitungsbücher zum wissenschaftlichen Schreiben
– einige sind von Pädagogen geschrieben (Müller
2001, Rost 1999) – helfen ebenfalls hinsichtlich der
handwerklichen Seite wenig weiter.

Angesichts dieser Situation ist es unverständlich,
dass in den Empfehlungen für ein Kerncurriculum
Erziehungswissenschaft, herausgegeben von der
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft
(http://dgfe-aktuell.uni-duisburg.de/bildpol/KC_HF_
EW.htm, aufgerufen am 6. März 2009), das Schrei-
ben und Schreibenlernen nicht exlizit thematisiert
ist. Nur eine Verpflichtung aller Studierenden, sich
dieses Handwerk anzueignen, wird dazu führen,
dass jener Großteil, der sich ohne entsprechende,
schulisch vermittelte Schreibkenntnisse und ohne
rechte Motivation an der Universität durchmogelt,
erreicht wird und seine Fertigkeiten verbessert.

Da Studierende trotz dieses Dilemmas schreiben
müssen, kommt nur zweierlei in Frage: Lernen am
Modell beziehungsweise durch Versuch und Irrtum:
„...ob es jemand gut lernt, das hängt nicht zuletzt
von zwei Faktoren ab: davon, ob er Lehrer findet,
die sich die Mühe machen, ihn oft genug zu korri-
gieren, und davon, wie lange er sich einem solchen
Korrekturprozeß aussetzen kann und mag“(Binne-
berg 1993, S. 8). Für den Versuch – dafür, dass über-

haupt geschrieben wird – sind die Studierenden zu-
ständig, allerdings muss es Schreibanlässe geben.
Für das Feststellen des Irrtums ist der wissenschaft-
liche Lehrer verantwortlich, der in Dialog mit dem
Schreiber zu treten und mit ihm über dessen Texte
zu sprechen hat (Binneberg 1993) – doch wie oft
fehlt dies aus Zeitnot, Unwissen oder Ignoranz? Ähn-
lich ist es beim Lernen am Modell, das oft unbewusst
geschieht und mit unreflektierter Übernahme von
Konventionen einhergeht.

Zuletzt ein Blick auf das Modell des Schreibens von
Bereiter und Scardamalia (Günther 1993), die das
Vorgehen von Schreibanfängern und -anfängerinnen
mit dem geübter Schreibenden verglichen. Während
Letztere die Fähigkeit hatten, ihr Wissen im Produk-
tionsprozess zielorientiert zu transformieren (know-
ledge transforming) und im Planungsprozess reflek-
tierten, verfügten Anfänger und Anfängerinnen
nicht über diese Fähigkeit. Sie gaben ihr Wissen nur
wieder (knowledge telling), entwickelten keine über
die Schreibaufgabe hinausgehenden Ziele, die mit
dem Text erreicht werden sollten, und antizipierten
potenzielle Leser und Leserinnen nicht. Letzteres
genügt nicht in einer Wissenschaft, die überzeugen
will, es könnte jedoch eine Erklärung für unverständ-
liche Texte sein. Hinzu kommt, dass die erziehungs-
wissenschaftliche Fachsprache eine große Nähe zur
Sprache der Philosophie aufweist und darum oft die
Strategie des Flow-Schreibens zu finden sein dürfte,
also aus dem Bauch heraus, assoziativ geschrieben
wird (Ortner 2000, Müller 2001). Dieses Phänomen
lässt sich in Adornos Schriften gut nachverfolgen:
Er argumentiert oft, ohne sich nachvollziehbar um
Gliederung und Struktur (und damit um die Lesen-
den) zu bemühen. Damit zusammen hängt ein wei-
teres Problem: die vernachlässigte Phase der Über-
arbeitung in vielen wissenschaftlichen Schreibprozes-
sen, die sich wiederum auf Mängel in der Schreib-
ausbildung zurückführen lässt (Becker 2000). Flitner
dazu: „Es gibt doch wohl kaum eine Gruppe von
Wissenschaften, die ebenso wie die Psychologie, die
Pädagogik, die Sozialwissenschaften im deutschen
Sprachgebiet ...die Mühe sprachlicher und stilisti-
scher Arbeit an ihren Texten gescheut oder vernach-
lässigt haben“(Flitner 1977, S. 5).

Anmerkungen
1 Stellvertretend dieses Zitat: „Soll das resolutiv-kompositive
Verfahren statthaben, muß mit einer Privation, mit dem Nichts
begonnen werden, das ist die völlige Auflösung, die Annihila-
tion, die Voraussetzung für die Restitution ist“ (Schmitz 1982,
S. 15).
2 Gemeint sind geisteswissenschaftliche Pädagogik, empi-
risch-analytische Pädagogik und kritische Erziehungswissen-
schaft (dazu Terhart 1992).
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Zusammenfassung
Der Artikel untersucht, wie in Studiengängen der
Sozialen Arbeit nach der Einführung der Bachelor-
und Masterstudiengänge subjektorientierte Bildungs-
prozesse der Studierenden durch Supervision unter-
stützt werden können. Anknüpfend an den aktuellen
Bildungsdiskurs wird Supervision als non-formeller
Lernort, der durch das Reflektieren des Handelns
und der Haltungen der angehenden Fachkräfte die
Herausbildung eines professionellen Habitus unter-
stützt, verstanden. Dafür werden die methodischen
Besonderheiten der Ausbildungssupervision und die
Bedeutung der relevanten Kontexte Studierende,
Hochschule und Praxis/Praktikum erörtert und Vor-
schläge für die intensivere Nutzung von Supervision
im Studium gemacht
Abstract
This article examines how after the introduction of
Bachelor and Master degree courses, supervision
can help students of Social Work to improve their
skills in client-orientation. Following the current
discourse on education, supervision is understood
as an informal place of learning where the develop-
ment of a professional conduct is supported by re-
flecting the ways of acting preferred by the future
experts as well as the attitudes they assume. So this
discussion will focus both on the methodological
aspects of educational supervision and on the sig-
nificance of the relevant context as related to stu-
dents, universities and practice or practical trainings.
Moreover, suggestions are made for a more intense
application of supervision in academic education.
Schlüsselwörter
Supervision – Studium – Soziale Arbeit – Curricula
– Hochschule – Praktikum – Professionalisierung –
Handlungskompetenz

Einleitung
Die Umstellung von Diplomstudiengängen der So-
zialen Arbeit auf Bachelor-/Masterstudiengänge ist
weitgehend abgeschlossen. Neben der zeitlichen
Verkürzung des Studiums, der Modularisierung der
Studieninhalte und der Einführung des Creditssys-
tems betreffen die Veränderungen das Verhältnis
von theoretischem und praktischem Lernen. Die
Reduzierung der Studiendauer und der mindestens
gleichbleibende Umfang der Studieninhalte führen
leicht zu einer Verringerung der Erfahrungs- und
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