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Zusammenfassung 
Promotionsprogramme in Deutschland werden zuneh-
mend als pädagogische Räume gerahmt. Dies wird anhand 
der Begrifflichkeiten beteiligter Akteur*innen im empi-
rischen Material gezeigt. Herausgearbeitet wird ein fami-
liales Modell von Nähe und Abhängigkeit sowie eines von 
Schule. Funktionsträger*innen und Promovierende bewe-
gen sich dabei durchaus in unterschiedlichen Begriffswel-
ten, worin sich eine Modernisierung der Promotionskul-
tur sowie eine Ablösung vom Meister-Schüler-Verhältnis 
zeigen könnte. Zugleich wird ein Fehlen angemessener Be-
grifflichkeit deutlich.
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1. Einleitung 

Dieser Beitrag setzt sich mit der pädagogi-
schen Rahmung durch im Deutschen ver-
wendete Begrifflichkeiten unterschiedlicher 
Akteur*innen in der Promotionsförderung 
auseinander. Sowohl im Diskurs um die 
(strukturierte) Promotionsförderung als 
auch in alltäglichen Gesprächen mit Betreu-
ungspersonen, Funktionsträger*innen im 
akademischen Kontext, wie Koordinator*in-
nen von Promotionsprogrammen, Vizepräsi-
dent*innen für Forschung und wissenschaft-
lichem Nachwuchs oder Vertreter*innen der 
Fachkulturen, aber auch mit Promovieren-
den fällt auf, dass es – im Deutschen – an der 
Phase angemessenen Begrifflichkeiten fehlt 
und traditionelle Bezeichnungen wie ‚Dok-
torvater‘, ‚Doktormutter‘ und ‚Nachwuchs‘ 
etc. immer noch sehr geläufig und einge-
spielt sind. Dieser Eindruck lässt sich auch 
anhand von empirischem Datenmaterial aus 
Forschungsprojekten und Danksagungen aus 
Dissertationen, die für diesen Beitrag als Da-
tengrundlage herangezogen werden, weiter 
untermauern. Im Mittelpunkt der folgenden 
Überlegungen steht zum einen der Befund, 
dass die Promotionsphase sowie strukturierte 
Promotionsprogramme durch in ihrem Zu-
sammenhang verwendete Begrifflichkeiten 
als ‚pädagogische Räume‘ ausgestaltet wer-

den, und zum anderen die leitende Frage, mit 
welchen pädagogischen Begrifflichkeiten in 
der Rhetorik der beteiligten Akteur*innen 
dies genauer geschieht. Dabei wird herausge-
arbeitet, dass diese pädagogischen Rahmun-
gen sich sowohl an einem diffusen Modell fa-
milialer Nähe und Abhängigkeit orientieren 
als auch zunehmend, im Kontext von Pro-
motionsprogrammen, an einem Modell von 
Schule. Zunächst wird dafür ein Einblick in 
die allgemeine Rahmung durch den öffent-
lichen Diskurs, die historische Entwicklung 
und ein kurzer Blick in der Ratgeberliteratur 
gewählt (2), um dies anschließend auf Basis 
der Beschreibung der empirischen Daten-
grundlage und anhand von empirischem Ma-
terial zu belegen (3) und im Fazit zu reflek-
tieren (4). 

2. Der öffentliche Diskurs, die 
historische Entwicklung und der 
Talk in der Ratgeberliteratur 

Seit wann der Begriff des so genannten ‚Dok-
torvaters‘ – inzwischen findet man immerhin 
auch die weibliche Form der ‚Doktormutter‘ 
(Gunzenhäuser & Haas 2006, S. 28) – ver-
wendet wird, „ist selbst Wissenschaftshisto-
rikern nicht bekannt, in einschlägigen Lexika 
ist der Begriff nicht zu finden. Es ist aber an-
zunehmen, dass er sich im Laufe des 19. oder 
frühen 20. Jahrhunderts eingebürgert hat, als 
Professor und Doktorand noch ein exklusives 
Verhältnis hatten“ (Volkert 2013, o. S.). Dass 
dies zugleich ein mann-männliches war in einer 
Zeit, in der Frauen äußerst selten zur Promoti-
on zugelassen wurden, war gewissermaßen eine 
implizite Selbstverständlichkeit. Die Bezeich-
nung des ‚Doktorvaters‘ findet sich zudem 
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ausschließlich im deutschen Wissenschaftssys-
tem. In anderen Ländern werden Begrifflich-
keiten verwendet wie z. B. ‚Supervisor‘ im eng-
lischsprachigen Raum, ‚Relatore/Relatrice del 
dottorato‘ in Italien oder ‚directeur de thèse‘ 
in Frankreich, die mehr auf die Tätigkeit bzw. 
die Aufgabe der Betreuungsperson fokussie-
ren. Gerade die französische Bezeichnung mit 
ihrer Akzentuierung einer klaren Hierarchie 
macht die Differenz zum familialen Nähe-Mo-
dell deutlich. Die Bezeichnung in Deutschland 
lässt hingegen „an ein besonderes Vertrauens-
verhältnis denken und gaukelt familiäre Nähe 
vor, wo vielleicht nur einseitiges Interesse be-
steht“ (Volkert 2013, o. S.). Auf einer ganz ähn-
lichen Ebene bewegen sich die Einschätzungen 
zum Begriff ‚Nachwuchswissenschaftler*in‘ 
oder ‚wissenschaftlicher Nachwuchs‘. Diese 
Bezeichnung fasst eine sehr heterogene Grup-
pe von Personen zusammen, die sich auf ganz 
unterschiedlichen Stufen der wissenschaftli-
chen Qualifikation befinden. Auch diese Be-
zeichnung ist einer Begriffswelt entlehnt, die 
auf Familienähnlichkeit und damit zugleich 
auf Intimität und Abhängigkeit im Generatio-
nenverhältnis verweist. Zudem impliziert der 
Begriff ‚Nachwuchs‘ einen einseitigen Prozess, 
denn über die Zeugung oder Produktion von 
Nachwuchs entscheidet dieser nicht mit. Karo-
lin Döring (2017) konstatiert zu der geführten 
Debatte um die verwendeten Begrifflichkeiten, 
dass es arbeitsrechtlich keinen Grund gibt, ge-
standene Wissenschaftler*innen mit dem Be-
griff ‚Nachwuchs‘ zu bezeichnen und fragt, wo 
der Nachwuchs denn hinwächst – angesichts 
des Umstands, dass es nicht genug Professu-
ren gibt, in die sie hineinwachsen könnten. 
Aktuell stehen die Forderungen im Raum mit 
einer neuen Begrifflichkeit auch die Unter-

schiedlichkeiten der promovierenden und 
promovierten Wissenschaftler*innen nicht als 
Schwäche, sondern als Stärke hervorzuheben, 
denn schließlich befähigt schon die Master-
arbeit zum eigenständigen wissenschaftlichen 
Arbeiten, warum sollte man also in der Promo-
tions-, Postdoc- und Berufungsphase wieder 
einen Schritt zurückgehen, der Abhängigkeit 
und Unselbständigkeit signalisiert und insti-
tutionalisiert. Auch aktuelle Promotionsratge-
ber bedienen sich gern der Begrifflichkeit aus 
dem familialen Nahraum, meist in männlicher 
Form. Die Analogie setzt sich außerdem in der 
Problematisierung des Verhältnisses fort, denn 
„es ist fast immer eine Geschichte, die von 
Liebe und Enttäuschung, ernüchternder Er-
kenntnis und Ablösung geprägt ist“ (Knigge- 
Illner 2015, S. 50) und Doktorväter und -müt-
ter sind „nur noch sehr selten wirklich gute 
‚Allein erziehende Eltern‘“ (Gunzenhäuser & 
Haas 2006, S. 28). Dies führt bis zu der ab-
schließenden Erkenntnis „Doktorväter und 
Doktormütter [seien] auch nur Menschen“ 
(Gunzenhäuser & Haas 2006, S. 28).
Aus bildungshistorischer Perspektive haben 
sich Universitäten aus dem lateinischen uni-
versitas magistrorum et scolarium entwickelt, 
die bei Wilhelm von Humboldt (1969[1810]) 
zur Gemeinschaft der Lehrenden und Ler-
nenden wurden. Mit seiner Betonung, dass 
an der Universität die Lehrenden und Ler-
nenden gemeinsam der Wissenschaft ver-
pflichtet seien, unterstrich Humboldt die 
Differenz zur Schule. Jene beschrieb er 1810 
bei Gründung der Berliner Universität, indem 
er Unterschiede in den Beziehungsverhältnis-
sen herausarbeitete: „Das Verhältnis zwischen 
Lehrer und Schüler wird daher durchaus ein 
anderes als vorher. Der erstere ist nicht für die 
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letzteren, beide sind für die Wissenschaft da“ 
(Humboldt 1969[1810], S. 256). Diese Ge-
meinsamkeit wird durch das Verständnis der 
Promotion als Meister-Schüler-Verhältnis, wie 
die Individualpromotion lange gerahmt wur-
de (Baader & Schröer 2013), jedoch durchaus 
noch einmal anders akzentuiert. Denn bei 
dem Meister-Schüler-Verhältnis handelt es 
sich um eine Beziehungsstruktur, in der eine 
Hierarchie und ein Gefälle betont werden, in 
der Macht und Abhängigkeit vorherrschend 
sind und in der das Verhältnis als „offene 
oder verhüllte Übung in Machtbeziehungen“ 
(Steiner 2004, S. 12) verstanden werden kann. 
Dieses vorwiegend männliche Modell kann 
auf die Ausbildung in Werkstätten oder auch 
auf die klassische abendländische Tradition 
von ‚Jesus und seinen Jüngern‘ zurückgeführt 
werden. Mit der Verwendung der begriff-
lichen Rahmung des ‚Doktorvaters‘ kam die 
Spur der Familiarität bzw. Familialisierung 
hinzu. Tatsächlich fanden Doktoranden-
kolloquien durchaus teilweise im Privathaus 
und den privaten Räumen der ‚Doktorväter‘ 
statt, während deren Ehefrauen für das leib-
liche Wohl der Doktoranden sorgten. Die 
Familialisierung des deutschen Promotions-
modells bleibt jedoch auch nach der Einfüh-
rung der – stark am angloamerikanischen 
Modell der Promotionsausbildung orientier-
ten – strukturierten Promotionsförderung 
bestehen. Dies zeigt die weiterhin genutzte 
Rahmung der ‚relevanten‘ betreuenden Per-
sonen als ‚Doktorvater/-mutter‘. Abhängig-
keitsverhältnisse existieren auch in diesem 
Promotionsmodell (Korff & Roman 2013, 
S. 174–176), werden sogar durch die Teambe-
treuung auf weitere Hochschullehrende und 
die Peer-Group auf einen größeren Personen-

kreis ausgeweitet (Korff 2015, S.  176–181). 
Das Eltern-Kind-Modell ist nicht mehr indi-
viduell-exklusiv und wird ergänzt um weitere 
Elternteile und Geschwister. Hinzu kommt 
das Moment oder der Vorwurf der „Verschu-
lung“ (Hauss & Kaulisch 2012, S. 176) der 
Promotionsphase durch die Einführung der 
formalen Komponente einer Kursphase, eines 
Lehrplans oder Curriculums. 
Die Verschulung der Promotionsphase in 
strukturierten Programmen, die ja gerade 
das individualisierte Meister-Schüler-Verhält-
nis ablösen sollten, unterläuft der Idee nach 
das Humboldt’sche Verständnis der Ausein-
andersetzung mit der Wissenschaft auf Au-
genhöhe und der Differenzmarkierung zur 
Schule (Humboldt 1969[1810]). Sollte sich 
die Vermutung empirisch belegen lassen, dass 
es insbesondere weibliche Personen sind, die 
sich in institutionalisierten Funktionen an 
den Universitäten in den Graduiertenzent-
ren, als Vizepräsident*innen oder auch in den 
Gleichstellungsstellen um den so genannten 
wissenschaftlichen Nachwuchs kümmern, 
dann könnte – in Anlehnung an die The-
se der ‚Feminisierung des Bildungssystems‘ 
(Rieske 2011) – das Promovieren in Pro-
grammen, wie Graduiertenkollegs, Graduier-
tenschulen oder Promotionsstudiengängen, 
im Abgleich zur historischen Perspektive als 
‚feminisiertes Modell‘ der Promotion be-
zeichnet werden. Schließlich war das Argu-
ment der Geschlechtergerechtigkeit auch ein 
Argument bei der Einführung der struktu-
rierten Promotion (Korff & Roman 2013, 
S. 181). Die Forschungsergebnisse zeigen, 
dass die strukturierte Promotion insgesamt 
pädagogisch gerahmter (z. B. durch die Ein-
führung einer verpflichtenden Kursphase) 
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und begleiteter (z. B. durch die Einführung 
der Teambetreuung und des Promovierens in 
Gemeinschaft, in einer Peer-Group) verläuft 
(Korff & Roman 2013, S. 107–115; Korff 
2015, S. 173–176; Baader & Korff 2017, 
S.  341). Diese Entwicklung deckt sich mit 
einer Tendenz zur Pädagogisierung der Uni-
versität insgesamt, wie Carola Groppe (2016) 
sie diagnostiziert hat. Über die strukturierte 
Promotionsförderung wird die Promotions-
phase jedoch nicht nur stärker pädagogisch 
begleitet, sondern die Promotionsphase wird 
auch räumlich und zeitlich begrenzt(er) (z. B. 
durch gemeinsam genutzte Räumlichkeiten 
und Stipendien mit einer Laufzeit von drei 
Jahren) gestaltet (Korff 2015, S. 31–38). 
Gleichzeitig werden die Promovierenden in 
den strukturierten Programmen – im Gegen-
satz zur Individualpromotion – durch Aus-
wahlverfahren, (Stipendien-)Verträge, Betreu-
ungsvereinbarungen, Anwesenheitspflichten 
und verpflichtende zusätzliche Tätigkeiten 
stärker an die Organisation Universität ge-
bunden (Baader & Schröer 2013, S. VII).

Während also die Individualpromotion auf 
einem individualisierten Meister-Schüler-
Verhältnis beruht(e), bringt die strukturierte 
Promotion eine Verschulung mit sich, durch 
die Promotionsprogramme verstärkt als insti-
tutionalisierte ‚pädagogische Räume‘ ausge-
staltet werden. Dies wird in dem Beitrag ent-
lang der verwendeten Begrifflichkeiten der 
beteiligten Akteur*innen und anhand der ty-
pischen Rituale, wie z. B. die Danksagung in 
den Dissertationsschriften, aufgeschlüsselt. 

3. Datengrundlage, Analyse  
und Ergebnisse

Die Grundlage, um der Frage nach der Aus-
gestaltung der Promotionsphase und der 
Promotionsprogramme als ‚pädagogische 
Räume‘ nachzugehen, bilden: 
(1) Empirische Daten aus dem BMBF-ge-

förderten Forschungsprojekt ‚Chancen-
gleichheit in der strukturierten Promoti-
onsförderung an deutschen Hochschulen 
– Gender und Diversity‘ (2009–2012). 
Ziel des Projektes war es, auf der Basis 
eines Mixed-Method-Designs bundesweit 
Formen der strukturierten Promotions-
förderung zu identifizieren und Erkennt-
nisse hinsichtlich der Chancengleichheit 
dieser Strukturen zu untersuchen (Korff 
& Roman 2013). Grundlage, der im vor-
liegenden Beitrag diskutierten Ergebnisse, 
bilden Daten aus 24 deutschlandweiten 
und fächerübergreifenden Gruppendis-
kussionen mit insgesamt 122 Promovie-
renden (Frauen n = 79; Männer n = 38; 
fehlende Angaben n = 5) aus struktu-
rierten Promotionsprogrammen und 27 
Expert*innen-Interviews (Frauen n = 17; 
Männer n = 10) mit Mitarbeiter*innen 
von Hochschulen und wissenschaftli-
chen Forschungseinrichtungen, deren 
Aufgabenbereich sich aufgrund ihrer Po-
sitionen und Funktionen auf den Bereich 
des strukturierten Promovierens bezieht, 
die selbst aber nicht (zwingend) direkt in 
die Umsetzung einzelner Programme in-
volviert waren.1 

1 Hierunter fallen z. B. Koordinator*innen von Graduiertenkollegs oder Promotionsstudiengängen, Vizepräsi-
dent*innen bzw. Prorektor*innen für Forschung und Wissenschaftsentwicklung, Forschungsreferent*innen, 
Gleichstellungsbeauftragte etc.
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(2) Empirische Daten aus dem Forschungspro-
jekt ‚Bewertungspraktiken in Lehr- und 
Lernsettings der Promotionsbetreuung‘ 
(2018–2021) gefördert vom Niedersäch-
sischen Ministerium für Wissenschaft und 
Kultur. Das Ziel des Forschungsprojekts 
war es, die Bewertungspraktiken in den 
unterschiedlichen Lern- und Lehrsettings 
der Promotionsbetreuung zu untersuchen 
und somit den Prozess des Forschen-Ler-
nens während der Promotionszeit besser 
zu verstehen (Böhringer, Felde, Korff & 
Maack 2022). Dazu wurde sich in der 
Studie mit konkreten Betreuungsinterak-
tionssituationen auseinandergesetzt. Die 
Datengrundlage des Projekts bildeten 25 
Videoaufnahmen von Einzel- und Grup-
penbetreuungssettings, die in acht verschie-
denen Programmen in zwei Bundesländern 
(Niedersachsen n = 21; Nordrhein-West-
fahlen n = 4) vom Projektteam erhoben 
wurden.

(3) Danksagungen in Dissertationen der 
letzten zehn Jahre aus dem Bereich der 
Geistes- und Sozialwissenschaften. Diese 
können als ritualisierte Praktiken bezeich-
net werden, in denen die akademische 
Familie und das Betreuungsverhältnis 
zwischen Doktoreltern und Promovier-
ten nach erfolgreichem Abschluss der aka-
demischen Öffentlichkeit vorgestellt und 
präsentiert werden. Zugleich spiegelt sich 
darin ein Verständnis von Wissenschaft 
als Gabe, wie es das Universitäts- und 
Wissenschaftsverständnis lange charak-
terisierte (Münch 2011, S. 37–44). Aus 
der Perspektive des Gabentausches wird 
die Aufnahme in die Gemeinschaft der 
Lehrenden und Lernenden als Geschenk 

bezeichnet, das durch die Promotion er-
widert werde (Münch 2011, S. 40). Bei 
diesem auf Reziprozität basierenden Prin-
zip besteht das Geschenk der Betreuenden 
in der Begleitung und der Vermittlung 
bei der Initiation in die akademische Ge-
meinschaft. Die Graduierten „erwidern 
das Geschenk der wegweisenden Betreu-
ung mit lesenswerten und die Erkenntnis 
erweiternden Diplomarbeiten und Dis-
sertationen“ (Münch 2011, S. 43). Die 
Danksagung bezieht sich auf die Gabe der 
Begleitung bei der Aufnahme in die aka-
demische Gemeinschaft, die wiederum 
das Publikum für die Danksagung bildet.

Bei der Darstellung der Ergebnisse ist zu-
nächst zu beachten, dass die Materialien aus 
den Forschungsprojekten, wie die Grup-
pendiskussionen, Expert*innen-Interviews, 
Videoaufzeichnungen der Betreuungssitua-
tionen und Danksagungen aus Dissertation, 
zusammenfassend betrachtet wurden. Auf 
diese Weisen haben sich – in Anlehnung an 
die Konzepte und Ideen der Grounded Theo-
ry mit den verschiedenen Stufen des offenen, 
axialen und selektiven Kodierens (Strauss & 
Corbin 1996, S. 43–148) – die beiden Kate-
gorien ‚Promovieren als Sozialisation in die 
akademische Familie‘ und ‚Promotionspro-
gramme als pädagogische Räume‘ material-
übergreifend herauskristallisiert.

3.1 Promovieren als Sozialisation in die 
akademische Familie
Auf der Ebene der Expert*innen findet sich die 
Verwendung der Kategorie ‚Familiarisierung 
in der Promotionsphase‘ sehr häufig im Ma-
terial, insbesondere beim Sprechen über das 
Promovieren als Tätigkeit bzw. Geschehen. 
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Das folgende Beispiel zeigt die Spur der Fami-
lialisierung durch die Verwendung von Begriff-
lichkeiten wie Vater und Mutter: 

„Jetzt ist es natürlich so, die zweite Person ist 
ja meistens jemand, der mit dem Doktor-
vater oder -mutter kann. Sage ich jetzt mal. 
Also es ist jetzt kein Wildfremder, der da-
rin herumstochert, aber ich habe zumindest 
als Doktorand die Möglichkeit, zu jemand 
anderes zu gehen, mir mal einen Rat einzu-
holen, mich zu besprechen, wie auch immer.“
(Expert*innen-Interview Nr. 1, Zeilen 
102–110)

Neben der Verwendung der Begrifflichkeit 
des männlichen oder weiblichen Elternteils 
als Betreuungspersonen des gesamten Pro-
motionsprozesses wird in diesem Zitat auch 
die Beziehung unter den ‚Elternteilen‘ be-
schrieben. Die Zweitbetreuung ist „natür-
lich“ eine Person mit der die Erstbetreuung 
„kann“ und die „kein Wildfremder“ ist. Dies 
ruft die Assoziation einer heilen, aber auch in 
sich abgeschlossenen Familie hervor, die der 
Realität sicherlich nicht immer entspricht. 
Für die Promovierenden hat dies bei der Su-
che nach Betreuungspersonen durchaus eine 
große, vielleicht sogar strategische, Bedeu-
tung. Wer kann mit wem, wie gut und wie be-
einflusst das im positiven oder negativen die 
Bewertung der Arbeit?
Die Promovierenden greifen das Konzept der 
Familialisierung in den Gruppendiskussio-
nen oder in den Betreuungssettings nur sehr 
selten auf und dennoch kommt es vor. Dies 
verdeutlicht, dass auch unter den Promovie-
renden passende alternative Begrifflichkeiten 

fehlen. Allerdings wird deutlich, an welcher 
Stelle dies der Fall ist:

„Du würdest es ja dann beschreiben, wo du 
welche Anleihen hergenommen hast. […] 
Also wenn du jetzt sagst: (.)2 Ich habe ir-
gendwann axial kodiert. Und sagst: Das 
hast du aus der Grounded Theory genom-
men. (.) Und andere hast du vielleicht, weil 
du manches theoriebasiert machst eher bei 
(Mayring?) genommen. Also das ist ja […] 
(.) dann die Frage der Darstellung. […] Und 
natürlich auch immer, (.) (behindert?) auch 
den Doktorvater, die Doktormutter, dass 
finde ich eben an solchen Stellen auch wich-
tig, (.) weil die müssen das mittragen.“
(Videoaufnahme Nr. 2, Zeile 802–824)

Beim Sprechen über die Promotion als 
materiales schriftliches Objekt (Böhringer 
et al. 2022) spielen pädagogische Begriff-
lichkeiten keine große Rolle, weil der Inhalt 
der Promotion – Theorien, Methoden und 
empirisches Material – im Vordergrund ste-
hen. Erst beim Reden über das Promovieren 
an sich, als Tätigkeit bzw. Geschehen, und 
den damit verbundenen Regeln, Rollen 
und Beziehungen, fallen die entsprechen-
den Begrifflichkeiten. Wie das Zitat zeigt, in 
dem ein*e promovierende*r Teilnehmer*in 
während eines Kolloquiums darauf hin-
weist, dass gewisse Entscheidungen von den 
‚Doktoreltern‘ mitgetragen werden müssen. 
Torka und Maiwald (2015) sprechen hier 
von ‚paradoxalen Doppelbezügen‘: Eine 
„Grundspannung der gleichzeitigen Unter-
stellung von Autonomie und Betreuungsbe-
dürftigkeit“ (Torka & Maiwald 2015, S. 121) 

2 Erklärung zur Notation in den Zitaten: Pause (.), Auslassung durch Autor*in […], unklare Begriffe (unklar?), er-
gänzende Erklärungen durch Autor*in [Bezeichnung], Wörter in Großbuchstaben wurden in der Aussprache 
betont, Überschneidungen durch gleichzeitiges Sprechen // //.
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in der Praxis der Promotionsbetreuung. 
Einerseits sollen die Promovierenden auto-
nom zu einer Forschungsmethode kommen, 
die Wahl müssen die Betreuungspersonen 
aber „mittragen“, weil die Promovierenden 
(immer) noch keine ‚fertigen‘ Forschenden 
sind und der Betreuung bedürfen. 
Promovierende greifen vor allem in ihren 
Danksagungen die Familialisierung auf. In 
der Rhetorik der Danksagungen bei Dis-
sertationen wird das Konzept der ‚akademi-
schen Familie‘ sogar noch erweitert und die 
Annahme aus der Einleitung, dass Doktor-
väter und Doktormütter „nur noch sehr sel-
ten wirklich gute ‚Allein erziehende Eltern‘“ 
(Gunzenhäuser & Haas 2006, S. 28) sind, 
empirisch belegt: 

„Für die intensive Beratung und Begleitung, 
die Ratschläge und Kritik während der 
Vorbereitung auf die Datenerhebung, der 
Durchführung, der Analyse und die wohl-
wollende kritische Reflexion meiner Texte 
danke ich meinen Doktoreltern Prof. [Nach-
name] und Prof. [Nachname].“
(Danksagung Nr. 1, Zeilen 1–4)
„Mein besonderer Dank gilt meiner Dok-
tormutter Frau Prof. [Nachname] für 
meine wissenschaftliche Förderung und 
die Erweiterung meines soziologischen Ho-
rizontes um erziehungswissenschaftliche 
Fragestellungen. Meiner Zweitbetreuerin, 
Frau Prof. [Nachname], danke ich eben-
falls sehr herzlich für ihre dauerhafte Un-
terstützung, ihre Offenheit und ihr Interes-
se. Bei Herrn Prof. [Nachname] bedanke 
ich mich für die kurz entschlossene Bereit-
schaft, als Drittprüfer an meiner Disputa-
tion mitzuwirken.“ 
(Danksagung Nr. 2, Zeilen 1–6)

In diesem Beispiel wird neben der Doktor-
mutter einer Zweitbetreuerin sowie einem 
Drittprüfer gedankt. Die Erstbetreuerin wird 
durch die Bezeichnung „Doktormutter“ her-
vorgehoben und damit in ein familialisiertes 
Näheverhältnis eingerückt, welches sie von 
den anderen Betreuenden unterscheidet. 
Ein weiteres Beispiel für die Familialisierung 
aus den Expert*innen-Interviews stellt das 
verbindende, unterstützende (Struktur)Ele-
ment zwischen ‚Eltern‘ und ‚Nachwuchs‘ 
in der strukturierten Promotionsförderung 
dar. Es ist ebenfalls der Sprachwelt der ‚aka-
demischen Familie‘ entlehnt und bildet ein 
weiteres Moment von Entmündigung und 
Abhängigkeit ab: „das administrativ akade-
mische Kindermädchen“.

„Also das Nachwuchsbüro wurde vor jetzt 
knapp zweieinhalb Jahren eingerichtet 
hier an der [Universität]. Wir sind so ein 
bisschen, wie soll ich das sagen, also das 
administrativ akademische Kindermäd-
chen (etwas lachend) für den ganzen Be-
reich hier. Das heißt, Fokus ist eigentlich 
von Absolventinnen und Absolventen bis 
in die Postdoc-Phase.“
(Expert*innen-Interview Nr. 5, Zeile 
14–18)

Abschließend möchten wir noch aufzeigen, 
wie sich das familiale Modell in der struktu-
rierten Promotion ausgeweitet hat. Das fol-
gende Zitat verdeutlicht, wie die Peer-Group 
handelt, wenn jemand ihre Gruppe bzw. 
‚Familie‘ verlassen will. Es sind die grenzüber-
schreitenden Handlungen, die deutlich ma-
chen, dass Promotion in einem Programm 
mehr ist als ‚nur‘ ein individuelles Projekt: 

„Ich habe jetzt zwei Fälle erlebt, zum Bei-
spiel, die hier jetzt auch abbrechen wollten, 



66 Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

eigentlich, und die jetzt, also, mit denen 
ich geredet hatte, und die gesagt haben, im 
Normalfall hätten sie auch abgebrochen, 
also hätten sie, was weiß ich, frei promo-
viert oder so. Dann hätten sie abgebrochen. 
Aber ich und jetzt auch andere Leute ha-
ben SO lange auf diese Person halt eingere-
det, auf diese zwei Personen eingeredet und 
gesagt – und teilweise auch ein bisschen 
schlechtes Gewissen gemacht: ,Guck mal, 
du wirst jetzt ausgewählt von‘, weiß nicht, 
wie vielen Leuten (zu einem?) Fach, ,280 
Leute haben sich beworben, und jeder wür-
de dafür (.) also, mit dir tauschen wollen, 
und das ist auch ein bisschen unfair, die 
geben dir das Stipendium‘ und so weiter. 
,Komm, lass uns doch noch mal dein Pro-
posal bearbeiten‘, oder ,lass uns doch mal 
hierfür eine Lösung finden‘ oder so. Und (.) 
und bei einer Person ist es noch nicht defini-
tiv, ob sie jetzt vielleicht doch abbricht oder 
nicht, aber sie hat gesagt so: ,Ohne diese 
Unterstützung von mehreren hätte sie de-
finitiv schon abgebrochen‘. Und sie ist auch 
schon nach Hause gegangen, und dann (.) 
ist dann doch wieder zurückgekommen, 
solche Sachen. Weil aber, was weiß ich, weil 
wir die angerufen haben, und gesagt haben 
,Jetzt komm endlich wieder zurück‘, und 
solche Sachen. Also (.), und ich kann mir 
das, zum Beispiel bei mir, auch vorstellen, 
dass – ich hatte halt auch öfters, wo ich halt 
einfach keine Lust mehr hatte, aber es gab 
immer wieder Leute, hier in diesem Um-
feld, die gesagt haben ,Nee, also (.) wir un-
terstützen dich jetzt dabei.‘ Und ich glau-
be, wenn man alleine promoviert (.), da 
gibt man viel einfacher auf, also ich meine, 
da hat man auch kein schlechtes Gewissen 

dann. Da redet keiner einem ein. (.)“ 
(Gruppendiskussion Nr. 6, Zeile 55–76)

Zum einen wird hier die Rolle der Mitpro-
movierenden deutlich, die das Ganze (hier 
im Positiven) zusammenhält und sogar ver-
hindert, dass Promotionen abgebrochen wer-
den. Bemerkenswert ist dabei das Angebot, 
gemeinsam das „Proposal zu bearbeiten“, 
denn dieses ist der Vorstellung eines dyadi-
schen Modells entgegengesetzt und versteht 
das individuelle Promotionsprojekt als Teil 
eines gemeinsamen Projekts der Gruppe, das 
dann auch zu den entsprechenden Anstren-
gungen führt, die promovierende Person in 
der Gruppe zu halten und sie nicht zu entlas-
sen oder zu verlieren. Dies entspricht zugleich 
einer Tendenz, wonach die strukturierte Pro-
motion ein/das Moment der wachsenden 
Wettbewerbsförmigkeit der Universitäten ist 
(Baader & Schröer 2013, S. VI–IX). Es sind 
jedoch auch andersherum Szenarien denk-
bar, in denen die Gruppe durch Spannun-
gen oder Konkurrenzdruck, für eben solche 
Abbrüche sorgt (Korff 2015, S. 180; Franz 
2018, S. 111–115). Dennoch suggeriert der 
starke Aufforderungscharakter („Jetzt komm 
endlich wieder zurück“), das „schlechte Ge-
wissen machen“ und das Angebot „wir unter-
stützen dich jetzt dabei“ für eine Eingebun-
denheit in derartige Promotionsprogramme. 
Obwohl man nicht zusammen an einem Pro-
jekt arbeitet, fungieren sie als Team, fast als 
Geschwister in der ‚akademischen Familie‘. 
Als strukturiert Promovierende*r kann man 
sich seine ‚Familie‘ nicht aussuchen. Den-
noch vertreten sie gemeinsame Werte und 
sind bzw. fühlen einander verpflichtet. Es soll 
keinem*r leichtgemacht werden, den Schoß 
der ‚akademischen Familie‘ zu verlassen.
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3.2 Promotionsprogramme als  
pädagogische Räume
Neben dem Konzept der ‚Sozialisation in die 
akademische Familie‘ lässt sich ein ebenso 
starkes weiteres Konzept im Material nach-
weisen: das Konzept der ‚Promotionspro-
gramme als pädagogische Räume‘. Dieses 
Konzept ist auch durch eine Differenzlinie 
gekennzeichnet, die sich zwischen der Di-
mension der Fremd- und Selbstwahrneh-
mung bzw. der Beschreibung der Außen- 
und Innenwahrnehmung bewegt. Beginnen 
möchten wir hier mit der Begrifflichkeit 
‚Graduiertenschule‘, welche in der Außen-
wahrnehmung für Irritationen sorgt. Ein*e 
Expert*in entgegnet dazu folgendes: 

„Jetzt zur internen Struktur. Natürlich und 
das ist vielleicht auch ein Missverständnis 
das durch diesen komischen Namen Gra-
duierentenschule irgendwie erzeugt wird, 
ich werde oft gefragt, ‚wo habt ihr denn euer 
Schulgebäude oder sitzen die da in Klassen 
oder so?‘, das ist natürlich Unfug.“
(Expert*innen-Interview Nr. 2, Zeilen 
150–153)

Das Zitat verdeutlicht, welche Assoziationen 
mit der Wahl einer bestimmten Begrifflich-
keit abgerufen werden. Schule als pädagogi-
sche Begrifflichkeit bezieht sich auf eine In-
stitution, die einen Bildungsauftrag hat und 
in der es vor allem eine klare Rollentrennung 
zwischen Lehrenden und Lernenden gibt, 
wobei die einen für ihre Tätigkeit des Lehrens 
und der Vermittlung von Wissen und Kön-
nen bezahlt werden, während die Lernenden, 
unter Umständen sogar im Rahmen von 
Schulpflicht, Zertifikate erwerben, die, wie 
im Falle des Abiturs, auch als Reifezeugnisse 
bezeichnet werden. Auf der Ebene der Be-

grifflichkeiten wird der viel kritisierten Ver-
schulung der Promotionsphase ein Nährbo-
den geboten. Auch die folgenden Aussagen 
weisen auf ein Spannungsverhältnis zwischen 
Fremdwahrnehmung und Selbstwahrneh-
mung und damit auch auf die Schieflage in 
der Begrifflichkeit hin. 

„B1: Aber das ist lustig, das ist so die Selbst-
wahrnehmung, und wenn ich mit meinen 
Freunden spreche, die alle fest im Berufsle-
ben, also im RICHTIGEN Berufsleben ste-
hen, sagen ‚Du gehst doch schon wieder zur 
Schule‘. Also, für die ist die Wahrnehmung 
einfach noch (.), ‚die Ausbildungsphase‘ ist 
da einfach viel prominenter, in der Außen-
wahrnehmung.
B2: Ja, weil, du sagst auch, also – ich sage 
jetzt ‚Ich muss arbeiten‘, und nicht ‚Ich 
muss lernen‘. 
B3: Ja, ich gehe ja auch ins Büro, und nicht 
irgendwie ins Klassenzimmer.“ 
(Gruppendiskussion Nr. 6, Zeilen 1166–
1176)

Wie die Promovierenden hingegen das Pro-
movieren in Programmen beschreiben, zei-
gen die folgenden Zitate aus den Gruppen-
diskussionen. In Anlehnung an das Konzept 
„Schule“ werden die Promotionsprogramme 
als Arbeits- und Lernumwelt dargestellt, in 
der die Graduiertenkollegs mehr sind als ein-
fache Räume:

„[…], ich fühle mich sehr wohl, dass ich 
irgendwie einen Ort habe, an dem ich ar-
beite, und Leute, mit denen ich zum Mit-
tagessen gehe. Also das gibt mir irgendwie 
so (.) Rhythmus, und Struktur, und ein 
Netzwerk, und Leute, die (mir?) irgend-
wie spiegeln und sagen ‚[Personenname], 
jetzt lies doch mal wieder für Freitag‘, oder 
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‚Ah, super hast du gelesen‘, so, dass man 
irgendwie ein Gegenüber hat und ein biss-
chen strukturierten Alltag. Das hilft mir, 
glaube ich, sehr. Also, ich könnte, also, ich 
glaube, wenn ICH SELBER irgendwie so 
richtig, also sagen wir mal, nicht mal am 
Lehrstuhl, sondern einfach extern promo-
vieren würde und zu Hause sitzen würde 
(.) – das würde nichts werden.“
(Gruppendiskussion Nr. 6, Zeile 28–36) 

Der Ort bietet eine Rundumversorgung. 
Es gibt „Rhythmus und Struktur und ein 
Netzwerk und Leute“, die einen spiegeln, an-
erkennen und mit denen man Mittagessen 
gehen kann. Damit beschreibt die Person 
wesentliche Basismerkmale der Lernumwelt 
in der Promotionsphase (de Vogel, Brandt 
& Jaksztat 2017). Das Lernumwelt-Konzept 
ist „nicht auf die schulischen Bildungskon-
texte begrenzt“ (Wieland 2010, S. 85, zitiert 
nach de Vogel et al. 2017, S. 26), sondern 
„beschreibt grundsätzlich alle Interaktionen 
einer Person mit ihrer materiellen und so-
zialen Umwelt, aus der sie etwas lernen kann“ 
(Wieland 2010, S. 85, zitiert nach de Vogel et 
al. 2017, S. 26). Und was Promovierende in 
der Promotionsphase in dieser Umgebung 
lernen, zeigt das anschließende Beispiel: 

„B5: Ich finde es hat auch was mit Erfah-
rungshorizont zu tun. […] Während, (.), 
wenn man in dem Ganzen noch nicht so drin 
ist, ist es glaube ich wieder gut, so ein Anstoß 
zu haben und viele Sachen zu lernen. Aber, 
(.) für mich waren viele Sachen auch redun-
dant und eher //Zeitverschwendung//
B4: //Was meinst du denn mit// mit Sachen 
lernen? 
B5: Ja so was wie/ also ich meine, ich habe 
vorher in einem DFG-Projekt gearbeitet, 

ich habe vorher an einem Institut gearbei-
tet. Ich war schon auf Konferenzen und so 
weiter (.) Ich habe auch meine Kontakte (.) 
und ich glaube es geht vielen von uns so. Die 
nehmen auch so viel Zeit in Anspruch. Oder 
die anderen Aktivitäten, Veröffentlichun-
gen, Konferenzen oder was auch immer. 
Dass (.) man manchmal denkt "wieso muss 
ich jetzt auch noch da und dahingehen?". (.) 
Ich glaube aber andere Leute, die ganz neu 
von der Uni überhaupt anfangen, zu pro-
movieren, für die ist das total super. (.) also 
weil ich ja auch noch weiß, als ich am In-
stitut angefangen habe, stand ich auch noch 
davor und dachte ‚wie jetzt?‘. Und (Calls?) 
und wie funktioniert denn das überhaupt 
alles so?“
(Gruppendiskussion Nr. 8, Zeile 622–
648)

Der Aussage nach, geht es im Wesentlichen 
um die Vermittlung von wissenschaftlichen 
Tätigkeiten, mit denen die Promovierenden 
während der Promotionsphase (zusätzlich) 
konfrontiert werden: Kontakte knüpfen, Bei-
träge veröffentlichen und an Konferenzen teil-
nehmen („Und (Calls?) und wie funktioniert 
denn das überhaupt alles so?“). Es geht nicht 
um inhaltliche, methodische oder theoretische 
Fertigkeiten. Gleichzeitig wird eine Differenz-
linie anhand des „Erfahrungshorizonts“ gezo-
gen und unterschieden zwischen fortgeschrit-
tenen Promovierenden – die bereits Erfahrung 
mit den Anforderungen im wissenschaftli-
chen Feld haben – und den Änfänger*innen, 
„die ganz neu“ von der Universität kommen. 
Ein Spannungsfeld, welches im positiven zu 
geteilten Unterstützungsressourcen und im 
negativen zu einem Wissensvorsprung in Kon-
kurrenzsituationen führen kann. 
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4. Resümee: Pädagogische 
Rahmung durch Begrifflichkeiten 
in der Promotionsphase

Festgehalten werden kann, dass man sich mit 
der Strukturierung der Promotionsphase von 
einem männlichen Meister-Schüler-Modell, 
bei dem die Doktormutter nur die Ablei-
tung des Doktorvaters war, wegbewegt. Der 
Doktorvater war dabei als akademischer Er-
satzvater in einem grundsätzlich patriarchal 
codierten Familienmodell mann-männlicher 
Genealogie (Vater–Sohn) konzipiert. Der 
Meister galt hier als die Autorität in einem 
hierarchisch angelegten Verhältnis. Mit der 
Strukturierung geht es über in ein Schul-
Modell, in dem es mehrere Lehrende und 
Mitschüler*innen gibt, die neben den Be-
treuungspersonen unter Umständen auch 
noch ein gemeinsames, institutionalisiertes 
„akademisches Kindermädchen“ als weite-
re Aufsichtsperson haben. Die Autoritäten 
verteilen sich und die Peergroup übernimmt 
ebenfalls eine Kontrollfunktion. Zudem 
existiert in der verschulten Form unter Um-
ständen ein Curriculum. Gleichwohl bleiben 
auch im verschulten Kontext die Bezeich-
nungen der Doktormutter oder des Doktor-
vaters erhalten. Die pädagogische Rahmung 
von Betreuungsmodellen bleibt in der Pro-
motionsphase jedoch insgesamt vage und dif-
fus. In ihrer Diffusität ist sie zwischen fami-
lialisierter Schule (keine Wildfremden) und 
verschulter Familie (gemeinsam das Proposal 
zu bearbeiten) angesiedelt.
Außerdem ist zwischen Fremd- und Selbst-
wahrnehmung bzgl. der Frage, ‚was ist Pro-
movieren eigentlich?‘ zu unterscheiden. In 
diesem Zusammenhang lässt sich ebenfalls 

feststellen, dass die Expert*innen und die Pro-
movierenden sich durchaus in unterschiedli-
chen Begriffswelten bewegen. Während sich 
die Expert*innen in der Sprachwelt der aka-
demischen ‚Familie‘ und ‚Schule‘ aufhalten, 
sind es die Promovierenden, die sich nicht als 
‚Nachwuchs‘ bezeichnen, sondern Begriffe 
verwenden wie ‚Doktoranden‘ oder ‚Promo-
vierende‘. Weniger die ‚Doktorväter/-mütter‘ 
werden genannt als die (Erst-/Zweit-)Betreu-
ungspersonen. ‚Promovieren‘ wird eher als 
Beschreibung der Tätigkeit genutzt, während 
‚Doktorand*in‘ den Status bzw. die Personen-
gruppe bezeichnet. Darin könnte sich eine 
Modernisierung der Promotionskultur sowie 
eine weitere Ablösung vom Meister-Schüler-
Verhältnis widerspiegeln. 
Insgesamt spielt die Frage nach der Betreu-
ung, nach Vereinbarungen und der Qualität 
der Betreuung eine wachsende Rolle, was 
auch auf eine stärkere Pädagogisierung die-
ser Prozesse verweist. Diese Tendenz passt 
durchaus zur ‚pädagogisierten Universität‘ 
(Groppe 2016). Eine weiterhin große For-
schungslücke bilden die Betreuungsrela-
tionen zwischen den Doktorand*innen und 
den Betreuungspersonen. Analysen und Ty-
pisierungen verschiedener Formen von Be-
treuungsverhältnissen könnten Wissen über 
die Modi ihrer Gestaltung generieren, die der 
Diffusität von akademischer Elternschaft, 
familialisierter Schule und unreflektierten 
Modellen des Gabentausches entgegenarbei-
ten und durch die Beschreibung der Relatio-
nen, Rollen und Aufgaben auch zu einer an-
gemesseneren eingespielten Begrifflichkeit, 
etwa Supervisor*in anstelle von Betreuer*in, 
oder Early Researchers statt Nachwuchs, 
führen könnte. Wenn mehr Wissen über die-
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se Formen der akademischen Beziehungen 
vorläge, dann wären möglicherweise auch die 
typischen Spannungsverhältnisse, die oben 
angesprochenen Paradoxien sowie die Kon-
flikte für beide Seiten besser zu reflektieren 
und zu bearbeiten. 
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