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Marc Torka 
 
I. Wissenschaftliche Sozialisation als theoretische, praktische und in-

stitutionelle Herausforderung 
 
1. Sozialisation in die Wissenschaft: Problemzusammenhang eines Lehrfor-

schungsprojekts 
 
Seit mehreren Jahren findet eine öffentliche Debatte über die Situation des wis-
senschaftlichen Nachwuchses statt. In dieser stehen neben den prekären Bedin-
gungen wissenschaftlicher Karrieren vor allem die Qualifikationsanforderungen, 
Ausbildungsprogramme und Organisationsweisen des Promovierens im Zentrum. 
Unter wissenschaftspolitischen Imperativen sollen mehr Promotionen entstehen, 
das Promovieren schneller, berechenbarer und exzellenter werden als bisher. Das 
Zauberwort hierfür ist die strukturierte Promotion. Das Promovieren soll von ei-
ner höchst individuellen Angelegenheit zwischen einzelnen Promovierenden und 
ihren Doktorvätern bzw. Doktormüttern in einen kontrollierten Prozess überführt 
werden.1 Dementsprechend beobachten wir heute, dass spezielle Organisationen 
für die Doktorandenausbildung aus dem Boden schießen. In großen Graduierten-
schulen, thematisch zentrierten Graduiertenkollegs und vergleichbaren Dokto-
randenprogrammen, werden gemeinsame Bedingungen und Verfahren für die 
Auswahl, die inhaltliche Ausbildung und die Betreuung von Promovierenden for-
muliert, um ein „Promovieren nach Plan“ (Korff/Roman 2013) zu ermöglichen.  
 
Weniger Aufmerksamkeit widmet diese Debatte hingegen der klassischen soziolo-
gischen Sichtweise, dass das Promovieren mehr ist als eine weitere Qualifikation 
zum Wissens- und Titelerwerb, da es sich hierbei um die zentrale Sozialisations-
phase des wissenschaftlichen Nachwuchses handelt. „[S]ocialization is that process 
by which individuals acquire the values, attitudes, norms, knowledge and skills 
needed to perform their roles acceptably in the group or groups in which they are, 
or seek to be, members [...]. The end product of the socialization process is the in-
corporation of group values and norms into the individual’s self-image“ (Bragg 
1976: 14). Sozialisation bedeutet im Unterschied zum additiven Lernen immer eine 
Transformation der gesamten Person in ihren bisherigen Denk- und Handlungs-
weisen und ist deshalb strukturell krisenhaft – also unplanbar. Während der Pro-
motionsphase gelingt oder scheitert ein Übergang vom Studierenden zum jungen 
wissenschaftlichen Kollegen unabhängig davon, ob sie dann ihren Weg fortsetzen 
und sich Wissenschaft zum Beruf machen oder nicht. Diese soziale Geburt von Wis-
senschaftlern erfolgt weniger in standardisierten Lehrprogrammen, als in der 
praktischen Auseinandersetzung mit diversen Sozialisationsinstanzen. Denn Wis-
senschaft kann man nur begrenzt lehren; um sie sich anzueignen, muss man sie 
praktisch erfahren und einüben. Hierzu gehören die eher beiläufige Enkulturation 

                                                 
1 Da es sich nicht um einen Beitrag zu genderspezifischen Aspekten des Promovierens handelt, werden im Fol-
genden stets beide Genera adressiert und beliebig zwischen ihnen gewechselt. 



 

2 
 

in ein disziplinspezifisches Milieu im Ganggespräch mit Kollegen verschiedener 
Erfahrungsstufe, das Einüben wissenschaftlicher Kommunikation und Kritik in 
gemeinsamen Veranstaltungen, das individuelle und direkt auf die eigene Doktor-
arbeit bezogene Betreuungsgespräch und die (oft einsame) Auseinandersetzung 
mit den jeweiligen Erkenntnisobjekten in gleichem Maße. Deshalb ist Sozialisation 
immer auch Selbstsozialisation beim „learning on the job“. Sozialisationsprozesse 
haben die Eigenschaft, dass sie verborgen, verteilt und auf verschiedenen Ebenen 
ablaufen und untrennbar mit den handelnden Personen und ihrer Lebensge-
schichte verbunden sind. Diese Komplexität ist neben der einleitend angesproche-
nen Überbetonung organisatorischer Maßnahmen sicher ein weiterer Grund dafür, 
warum weder im öffentlichen, im wissenschaftspolitischen noch im Diskurs der 
Wissenschafts- und Hochschulforschung heute noch von der Sozialisation in die 
Wissenschaft, sondern allenfalls von Qualifikationsstandards, Organisation und 
Qualitätssicherung der Promotion die Rede ist (Wissenschaftsrat 2011). 
 
„Learning on the job“ war auch das Ziel des Lehrforschungsprojektes2 „Sozialisati-
on in die Wissenschaft. Ausbildung und Betreuung von Promovierenden“, dessen 
Ergebnisse das vorliegende Diskussionspapier präsentiert und reflektiert. Es be-
schäftigt sich in doppelter Hinsicht mit dem vernachlässigten Thema der wissen-
schaftlichen Sozialisation. Neben dem Erkenntnisgewinn zu dieser Thematik war 
ein weiteres Ziel der Lehrforschung, zur Sozialisation von Studierenden in die 
Wissenschaft beizutragen. 
 
Die zentralen Forschungsfragen waren, wie Promovierende in verschiedenen Dis-
ziplinen sozialisiert werden, wie die Betreuungspraxis dort empirisch strukturiert 
ist und welche Rolle dabei Organisationen der Graduiertenausbildung spielen. Der 
disziplinäre Vergleich von Sozialisationsweisen ist überraschender Weise bis heu-
te ein „Blind Spot“ der Wissenschaftsforschung, auf den bereits in den 80er Jahren 
hingewiesen wurde:  
 
„This failure to study socialization is a striking contrast with the sociology of work 
and occupations, which has always focused on novices and learners alongside its re-
search on qualified and experienced practitioners. The lack of research on learning 
environments and socialization by sociologists of science is odd, given the emphasis 
in the sociology of science on the production and reproduction of knowledge.“ (Dela-
mont 1987) 
 
Die Lehrforschung zielte deshalb darauf ab, empirische Daten über die Sozialisati-
onsweisen in unterschiedlichen Disziplinen zu erheben und in explorativen Fall-
studien darzustellen. Studierende waren dazu aufgefordert, neues Wissen zu er-
                                                 
2 Die zweisemestrige Lehrforschung wurde im Winter- und Sommersemester 2013/2014 am Institut für Sozial-
wissenschaften der Humboldt-Universität zu Berlin vom Herausgeber angeboten. Sie war thematisch an das von 
der Deutschen Forschungsgemeinschaft gefördert und von Kai-Olaf Maiwald und Marc Torka durchgeführte For-
schungsprojekt „Professionelle Promotionsbetreuung. Jenseits von »Meister« und »Lehrling«?“ (MA 2093/4-1) 
angegliedert. Da dort die Betreuungspraxis der Sozialwissenschaften und der Physik im Zentrum stehen, sollten 
im Lehrforschungsprojekt weitere Disziplinen in den Blick genommen werden.   
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zeugen anstatt, wie in normalen Seminaren üblich, vorhandenes Wissen zu erler-
nen, zu rezipieren und zu reproduzieren. Hierbei waren sie erstmalig mit der un-
sicheren Praxis der (qualitativen) Sozialforschung konfrontiert. Sich in diese ein-
zuüben und einen praktischen Umgang mit der strukturellen Unsicherheit von 
Erkenntnisprozessen zu finden, war das sozialisatorische Ziel der Lehrforschung. In 
der Entwicklung und Durchführung eines eigenen Forschungsprojekts sind Stu-
dierende mit elementaren Problemen konfrontiert, die man über Bücher alleine 
nicht lernen kann. Eine Fragestellung entwickeln und konkretisieren, geeignete 
Fälle auswählen und den Feldzugang bahnen, auf Fremde zu gehen, sie im Alltag 
stören, ihnen interessante Informationen entlocken, und diese mit viel Geduld in 
einen mehrfach überarbeiteten empirischen Beitrag überführen: all das sind Her-
ausforderungen, die den Einsatz der ganzen Person des (werdenden) Sozialfor-
schers erfordern. Die Studierenden konnten sich an diesen Implikationen der so-
zialwissenschaftlichen Forschungspraxis austesten und dabei praktisch erfahren, 
ob dies eine für sie passende und vielleicht zukünftig erstrebenswerte berufliche 
Tätigkeit sein könnte. Ihre hier versammelten Studien sind bewusst nicht unter 
dezidierter Anleitung entstanden und auch in ihrer jetzigen Form nicht völlig von 
diesen basalen Lernprozessen befreit. Sie tragen – mal mehr und mal weniger – 
Züge des Ringens nach Prägnanz und Konsistenz in sich. 
 
Eine letzte Dimension ist schließlich die Frage, inwiefern unter den gegebenen 
Studienbedingungen Lehrforschungen als eine wesentliche Sozialisationsinstanz in 
sozialwissenschaftlichen Studiengängen institutionalisiert werden können, in 
denen angehenden Sozialwissenschaftlern die Möglichkeit gegeben wird, sich 
praktisch in den Unwägbarkeiten der Forschung zu erproben. Auch für das Prob-
lem, wie man heterogene Studierende für eine begrenzte Zeit dazu bringen kann, 
sich in Teams zu organisieren und sich gemeinsam auf eine Sache einzulassen, 
bietet das Lehrforschungsprojekt Anschauungsmaterial. Im Folgenden werde ich 
kurz in die sachlichen, sozialisatorischen und institutionellen Problemzusammen-
hänge der Lehrforschung einführen, bevor die in diesem Diskussionspapier ver-
sammelten Studien von Studierenden der Sozialwissenschaft und Wissenschafts-
forschung entfaltet werden.  
 
 
2. Disziplinäre Sozialisation 
 
Im wissenschaftssoziologischen Diskurs über die Einheit und Differenz der Wis-
senschaft ist es fraglich geworden, ob Wissenschaft heute noch als ein kollektives 
Unterfangen betrachtet werden kann und welche Prinzipien zu einer Einheitsbil-
dung beitragen könnten (Stichweh 2007). Aus differenzierungstheoretischer Sicht 
ist deshalb auch zweifelhaft, ob die gegenwärtige Suche nach verallgemeinerbaren 
Standards des Promovierens von Erfolg gekrönt sein kann. Denn im evolutionären 
Prozess disziplinärer Differenzierung zerfällt „die“ Wissenschaft unaufhörlich in 
unzählige Disziplinen (Stichweh 1994), Wissenskulturen (Knorr Cetina 2002), wis-
senschaftliche Produktionsgemeinschaften (Gläser 2006) oder disparate „academic 
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tribes“ (Becher/Trawler 2001). Deshalb stellte der Wissenschafts- und Hochschul-
forscher Burton Clark bereits 1989 die Frage, ob und ggf. wie die fragmentierte 
akademische Profession integriert werden könne. Er bezweifelte, dass ein „agree-
ment on core values“ oder inhaltlich gleichartige Sozialisationsbedingungen das 
Problem lösen werden, da „Integration [...] no longer comes primarily from simila-
rity in function and common socialization“ (Clark 1989: 7, 4). Sozialisation, Identi-
tätsbildung und Karrieren finden schließlich nicht in gemeinsamen Ausbildungs-
gängen, sondern in höchst disparaten Submilieus, Organisationen und Fachgebie-
ten statt. In heterogenen Laboren, Forschungsgruppen, Forschungsbereichen ein-
zelner Professorinnen oder sogar ganz ohne Einbindung, eignen sich Promovie-
rende lokal gültige kulturelle Normen, das explizite und implizite Wissen, die The-
orien, Methoden und Techniken für ihre Spezialthemen und eine für Außenste-
hende oftmals unverständliche Sprache an. Mit einer Vereinheitlichung ist also 
keinesfalls über Wissensinhalte, sondern allenfalls über abstrakte Konstruktions-
prinzipen von Disziplinen zu rechnen. Dazu gehört zum Beispiel, dass (Sub-
)Disziplinen füreinander Umwelten bilden von denen man sich abgrenzt, damit 
man sich an der eigenen Innenwelt orientieren kann (Stichweh 1994), es zumin-
dest zwischen artverwandten Disziplinen einen „cultural overlap“ (Clark 1989: 7) 
gibt, zwischen der jeweiligen „intellectual and social organization of the sciences“ 
(Whitley 1984) ein inhärenter Zusammenhang besteht oder in den zumeist sehr 
kleinen wissenschaftlichen Produktionsgemeinschaften die Überzeugung vertre-
ten wird, dass wissenschaftlicher Fortschritt am besten über verteilte Initiativen 
von einzelnen Wissenschaftlern erfolgt (Gläser 2006).   
 
Wenn sich die Sozialisation von Wissenschaftlern in kleinen voneinander abge-
trennten Sozialwelten vollzieht, dann stellt sich die Frage, wie Promovierende in 
die Lage versetzt werden, eine „eigene, selbsta ̈ndige und originäre Forschungsleis-
tung, die zum Erkenntnisfortschritt im jeweiligen Fach beiträgt“ (Wissenschaftsrat 
2011) hervorzubringen. Dafür muss schließlich über den bekannten Wissensstand 
und gängigen Arbeitsmethoden hinausgegangen werden. Die Antwort kann nur 
sein, dass Promovieren wie jedes andere wissenschaftliche Arbeiten immer nur 
exemplarisches Lernen des Allgemeinen am je besonderen Fall bedeuten kann. Mit 
der Arbeit an einem individuellen Promotionsthema eignet man sich deshalb we-
niger einen allgemein gültigen Wissenskorpus, sondern das für wissenschaftliches 
Arbeiten notwendige Gebrauchswissen („tacit knowledge“) an, das sich dann zu 
einem wissenschaftlichen Habitus formieren kann (Franzmann 2012). Mit dem 
Doktortitel erlangt man folglich primär den Nachweis, für das wissenschaftliche 
Arbeiten befähigt zu sein. Weil das Promovieren eine praktische Einübung in die 
wissenschaftliche Tätigkeit ist, erfolgt die Sozialisation insbesondere über Prozes-
se des „tacit learning“ am spezifischen Gegenstand sehr verschiedener wissen-
schaftlicher Milieus. Dieses umfasst zum Beispiel die Fähigkeit mit Unsicherheiten 
der Forschung umzugehen (Delamont 2001), wissenschaftliches Publizieren und 
Überzeugen einüben, Sprache und Argumentationsweisen passend zu verwenden, 
explizite und implizite Normen erkennen und achten (Parry 2007), zwischen Tra-
dition und Neuerung gewichten (Kuhn 1977), verschiedenen Elementen des For-
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schungsprozesses (z.B. wissenschaftliche Instrumente, empirische Details, theore-
tische Abstraktion) fallspezifisch miteinander zu verbinden (Franzmann 2012) o-
der einen angemessenen Umgang mit Kollegen zu pflegen.  
 
Welche impliziten Sozialisationsprozesse in verschiedenen Disziplinen auftreten, 
wie diese in die Alltagsorganisation eingebettet sind und ob diese hinsichtlich 
ihrer Typik (nicht ihrer Inhalte!) vielleicht doch vergleichbar sein könnten, ist 
überraschender Weise wenig erforscht. Anregungen findet man aber in Fallstudien 
über die Sozialisationsbedingungen einzelner Wissenschafts- und Professionskul-
turen (Kendall et al. 1957; Knorr-Cetina 2002; Traweek 1988), in Modellen des aka-
demischen Sozialisationsprozesses (Gardner, Mendoza 2010; Tierney, Rhoads 1994; 
Weidman et al. 2001) sowie in Berichten über disziplinspezifische Organisations-
weisen der Doktorandenausbildung (Golde, Walker 2006). Um disziplinspezifische 
Besonderheiten des Promovierens in den Blick zu bekommen, sollten in der Lehr-
forschung Fallstudien in möglichst kontrastreichen Forschungskulturen angefer-
tigt werden. Um dies zu gewährleisten, orientierte sich die Fallauswahl und Bil-
dung von Forschungsteams zunächst an den geläufigen Unterscheidungen von 
groben Disziplingruppen. 
 
Abb. 1: Disziplinenheuristik und Fälle 
 
 
Naturwissenschaft 
„Promovieren im Team“ 
Fälle: Mikrobiologie (Physik) 
Programm: International Max Planck 
Research School (IMPRS) 
 

 
Geisteswissenschaft 
„alleine Promovieren“ 
Fälle: (Kulturwissenschaften) 
Programm: Exzellenzcluster 

 
Sozialwissenschaft 
„alleine Promovieren“ 
Fälle: Ökonomie (Soziologie, Politik-
wissenschaft) 
Programm: Graduiertenschule 
 

 
Professionen 
„Promovieren im Beruf“ 
Fälle: Medizin, Ingenieurwissenschaft 
(Jura) 
Programm: ohne 

 
So nahmen wir an, dass Promovierende in den Naturwissenschaften in sozialer 
und intellektueller Hinsicht sehr viel stärker in kollektive Teams und übergrei-
fende Forschungsprogramme eingebettet sind als dies in den stark individuali-
sierten Einzelforschungen der Geistes- und Sozialwissenschaften der Fall ist. Zu-
dem sind wir davon ausgegangen, dass in manchen Disziplingruppen sich Promo-
vierende und Betreuende stärker an einer außerwissenschaftlichen Berufstätig-
keit orientieren könnten. Deshalb haben wir die Gruppe der praktischen Professi-
onen hinzugenommen, die markante Unterschiede in den Promotionsweisen auf-
weisen. In Professionen wird typischerweise bereits während des Studiums (z.B. in 
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der Medizin), parallel zu einer praktischen Berufstätigkeit (Jura) oder im Grenzbe-
reich zwischen Institut und industriellen Entwicklungstätigkeiten (z.B. in den In-
genieurwissenschaften) promoviert. Eine wissenschaftliche Karriere wird in die-
sen Feldern nicht unbedingt angestrebt und führt in der Wissenschaftspolitik zu 
dem Vorwurf, dass dort eher eine machbare Status- statt anspruchsvolle For-
schungspromotion im Zentrum stehe und revidiert werden müsse (Wissenschafts-
rat 2011). Wichtig war zudem, dass Fälle mit verschiedenen Organisationsweisen 
des Promovierens gewählt wurden, damit das Veränderungspotential der gegen-
wärtig zu beobachtenden institutionellen Neuerungen eingeschätzt werden kann. 
Die Dynamik von Lehrforschungen hatte leider zur Folge, dass das Team „Geistes-
wissenschaft“ sich erst reduzierte und schließlich auflöste, so dass aus diesem Be-
reich keine Fallstudie vorliegt (vgl. hierzu 4.).  
 
Die Bildung von Disziplingruppen und die Zuordnung von Fällen haben primär den 
heuristischen Wert, mögliche Differenzen zwischen den Promotionskontexten im 
Blick zu behalten. Hierfür waren neben der einschlägigen Literatur zur Unter-
scheidung von natur-, geistes- und sozialwissenschaftlicher Wissenschaftskultu-
ren (Snow 1959, Lepenies 1985) disziplinvergleichende Statistiken zum Promovie-
ren hilfreich (vgl. Abb. 2). Denn bereits das Verhältnis zwischen strukturierter 
bzw. formal organisierter und disziplinärer Promotion zeigt, dass über alle Diszip-
linen hinweg fachspezifisch eingebürgerte Sozialisationsprozesse überwiegen, 
wenn (bislang) insgesamt nur ca. 8 % der Doktorandinnen in eigens entwickelten, 
strukturierten Promotionsprogrammen promovieren und diese ohnehin meist 
Metastrukturen bereits vorhandener Organisationsweisen sind. Entscheidender 
dürfte deshalb sein, inwiefern Promovierende im Rahmen einer „internen Promo-
tion“ in Alltagsstrukturen des Institutsbetriebs eingebettet oder maßgeblich auf 
sich Alleine gestellt sind, weil sie extern promovieren. Man könnte beispielsweise 
vermuten, dass mit der Kontakthäufigkeit und -intensität zwischen Betreuenden 
und Promovierenden die Chancen steigen, systematisch in die Denk- und Hand-
lungsweisen von Promovierenden zu intervenieren. Andererseits wäre aber auch 
denkbar, dass mit der Einbettung in gemeinsame Arbeitsstrukturen die explizite 
Diskussion des eigenen Promotionsthemas eher in den Hintergrund tritt. Hin-
sichtlich der Integration in kollektive Arbeitsabläufe unterscheiden sich die Na-
tur- und Technikwissenschaften deutlich von den Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten, wenn man den Anteil an externen Promotionen als Indikator verwendet.    
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Abb. 2: Promovierende nach Promotionsarten und ausgewählten Fächergruppen im 
Wintersemester 2010/2011, in % (Statistisches Bundesamt 2012: 23)     

 

 
 
Die stark unterschiedliche Promotionsintensität, d.h. das Verhältnis zwischen den 
qua Studienabschluss Promotionsberechtigten und den fünf Jahre3 später Promo-
vierten, ist ein weiterer interessanter Indikator für den disziplinären Vergleich 
(vgl. Abb. 3). Aus ihm lässt sich entnehmen, inwieweit das Promovieren überhaupt 
eine Sondermotivation benötigt und eine herausgehobene Entscheidung darstellt 
oder umgekehrt eher den Normalerwartungen des Feldes entspricht. In manchen 
Fächern gehört die Promotion schon fast zum Regelstudium und stellt noch keine 
Entscheidung für eine erst anschließend beginnende wissenschaftliche Karriere 
dar. Das ist insbesondere in manchen Naturwissenschaften und besonders ausge-
prägt in der Medizin der Fall. Promoviert wird bereits während des Studiums ne-
benbei, oder Promovierende werden als Masterstudierende in laufende For-
schungsprogramme integriert, arbeiten in Forschungsteams mit und sind damit in 
ihrem beruflichen Alltag den gesamten Ansprüchen des Wissenschaftssystems 
bereits frühzeitig ausgesetzt. Neben der eigenen Doktorarbeit tragen Promovie-
rende der Naturwissenschaften zu kollektiven Publikationen, zur Lehre und zur 
Einübung von Masterstudierenden in das jeweilige Experiment bei. Je mehr das 
Promovieren zum Studium dazu gehört, desto weniger kann man annehmen, dass 
mit dem Entschluss zu promovieren bereits ein ausgeprägter Wunsch einhergehen 
muss, in der Wissenschaft zu bleiben und Wissenschaft zu betreiben. Vielmehr ist 
die Promotionsphase eine Experimentierphase, in der Promovierende und Betreu-
ende herausfinden können, ob die jeweilige Person zur Wissenschaft passt oder 
vielleicht besser einen anderen Weg einschlagen sollte.  
                                                 
3 Die Promotionsintensität ist eine theoretische Maßeinheit, die insbesondere von den in unterschiedlichen 
Studien angenommenen Promotionszeiten abhängt, zu denen es ebenfalls keine verlässlichen Informationen gibt. 
Siehe hierzu Kapitel II. 
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Abb. 3: Promotionsintensität in ausgewählten Fachbereichen (Hauss et al. 2012: 26) 
 

  
 
Die Promotionsintensität alleine gibt natürlich keine Auskunft darüber, inwieweit 
das Promovieren wissenschaftlich motiviert ist und als erster Schritt einer wis-
senschaftlichen Karriere gelten kann. Die Orientierung an den Anforderungen der 
jeweiligen Wissenschaft kann stark und weniger ausgeprägt, nur für eine kurze 
Phase oder auch langfristig bedeutsam sein. Hierfür dürften die zukünftigen Ar-
beitsmarktchancen der Promovierenden eine wichtige Rolle spielen. Der berufli-
che Verbleib unterscheidet sich stark zwischen den Disziplinen (siehe Abb. 4). So 
ist für Chemiker und Biologen im Unterschied zu Medizinern und Juristen eine 
forschungsnahe Beschäftigung sehr wahrscheinlich und es ist schon deshalb rati-
onal, sich der Wissenschaft langfristig zu öffnen.  
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Abb. 4: Beruflicher Verbleib von Promovierenden 
 

 
 
Aus solchen statistischen Differenzen kann man bereits entnehmen, dass sich das 
Feld der Promovierenden und die Arten der Betreuung disziplinär stark unter-
scheiden können. Die Teilnehmer der Lehrforschung mussten deshalb ihre eigene 
Erfahrungswelt überschreiten und sich zunächst ein Grundverständnis für das 
jeweilige Feld aneignen, das sie beforschen wollten. Dafür wurden Teams von 2 bis 
3 Studierenden gebildet, die auf der Grundlage von Texten über die jeweilige 
Fachkultur, Statistiken und Selbstbeschreibungen disziplinäre Besonderheiten 
herausarbeiten sollten. Ein weiteres Team hatte stärkere Forschungsinteressen in 
der quantitativen Sozialforschung und übernahm die Aufgabe, grundsätzliche 
Rahmendaten zum Promovieren in unterschiedlichen Disziplinen und mögliche 
Bedingungen für das Scheitern oder Gelingen einer Promotion aufzuarbeiten (Ka-
pitel II).     
 
Innerhalb der oben genannten drei verbleibenden Disziplingruppen konnten ins-
gesamt vier Fachkulturen bearbeitet werden. Für die „Naturwissenschaft“ wurde 
mit der Mikrobiologie eine klassische Laborwissenschaft gewählt, die durch eine 
hohe Promotionsintensität, eine starke Einbindung in die alltäglichen Arbeits-
strukturen und eine hohe Wahrscheinlichkeit zu einem forschungsnahen Verbleib 
gekennzeichnet ist. Für die „Sozialwissenschaften“ wurden die Wirtschaftswissen-
schaften gewählt. Sie sind durch eine vergleichsweise geringe Promotionsintensi-
tät, eine lockerere Anbindung an Lehrstühle und durch einen facettenreichen au-
ßerakademischen Arbeitsmarkt charakterisiert. In der Gruppe der Professionen 
stehen sich die Mediziner und Ingenieure gegenüber, die sich insbesondere in der 
Promotionsintensität, weniger aber in der Anbindung an die Betreuenden und 
dem starken außerakademischen Arbeitsmarkt unterscheiden. 
       
Da die Lehrforschung im Rahmen eines Forschungsprojekts stattfand (vgl. FN 2), 
lagen bereits erste Erkenntnisse über (Sub-) Disziplinen der Physik als Vergleichs-
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folie vor.4 Die Physik ist eine intern sehr differenzierte klassische Naturwissen-
schaft mit ganz verschiedenen Formen der Alltagsorganisation. So ist die theoreti-
sche Physik sehr individuell um einen Professor organisiert und ist in dieser Hin-
sicht mit den Sozialwissenschaften vergleichbar. Die ebenfalls zur Physik zählen-
de Astronomie ist hingegen eine Beobachtungswissenschaft, die zwar kollektiv 
Massendaten mithilfe von wissenschaftlichen Großgeräten sammelt (z.B. Hubble-
Teleskop), die dann aber in Datenpakete aufgeteilt und von einzelnen Promovie-
renden individuell ausgewertet werden. Die experimentelle Physik ist hingegen 
durchweg ein kollektives Unterfangen. Dort steht die gemeinsame Arbeit an ei-
nem über mehrere Generationen laufenden Experiment im Zentrum, weshalb hier 
die kollektive Arbeitsgruppensitzung und nicht das individuelle Betreuungsge-
spräch die primäre Betreuungsform ist. Im Vergleich dazu war es für die Lehrfor-
schung attraktiv, die Sozialisationsprozesse in einem Labor der Mikrobiologie zu 
analysieren, die als individualisiert gilt: „Deren Organisation kann durch zwei 
Prinzipien erläutert werden: Erstens sind Einzelforscher die Struktureinheit der 
entsprechenden Laboratorien, es handelt sich also um individualisierte Einheiten; 
zweitens konstituiert das Gesamtlabor selbst ebenfalls eine solche Einheit, die auf 
den Laborleiter bzw. die Laborleiterin zentriert ist“ (Knorr Cetina 2002: 302). In 
unserem ersten Fall werden die Spannungen gezeigt, die zwischen den auf das 
Forschungsprogramm des Laborleiters hin konzipierten Projekten und Publikatio-
nen einerseits und den individuellen Doktorarbeiten andererseits entstehen.  
 
Die Wirtschaftswissenschaften in der zweiten Fallstudie sind eine interessante Er-
gänzung zu den im Forschungsprojekt erhobenen sozialwissenschaftlichen Diszip-
linen der Soziologie und Politikwissenschaft. Sie zeichnen sich „durch einen Wand-
lungsprozess eines multiparadigmatischen, heterarchischen Zustandes hin zu ei-
nem monoparadigmatischen, stark integrierten“ Unterfangen aus, das in instituti-
oneller Hinsicht eine „ausgeprägte Zentrum-Peripherie-Differenzierung zur Folge 
hatte, die in dieser Form in keiner anderen geistes- und sozialwissenschaftlichen 
Disziplin zu finden ist“ (Pahl 2012: 7). Konkret haben wir es in der Fallstudie mit 
einer wirtschaftswissenschaftlichen Graduiertenschule zu tun, die über ein kolle-
giales Netzwerk eine solche lokale Zentrumsbildung betreibt. Es dient insbesonde-
re der Personalrekrutierung und erfolgt über die frühzeitige Anbindung von Stu-
dierenden und Promovierenden. Im Netzwerk selbst kommt es nur bedingt zur 
Vereinheitlichung; Professorinnen und Professoren bieten weiterhin ihre je be-
sondere Expertise in Lehrveranstaltungen an, die Betreuung ist Sache des jeweili-
gen Betreuers und sie zielt keineswegs auf Konformität, sondern Selbständigkeit 
der Promovierenden.  
 
Für die Gruppe der Professionen werden je eine Fallstudie aus der Medizin und den 
Ingenieurwissenschaften vorgestellt. Promovierende dieser Fächer haben nicht 
unbedingt eine wissenschaftliche Karriere, sondern typischerweise eine prakti-

                                                 
4 In Abb. 1 sind diese in Klammern angegeben. Erste Ergebnisse sind in Torka 2014 und Torka/Maiwald 2014 
publiziert.  
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sche Berufstätigkeit im Sinn. Wie in vielen anderen Disziplinen wird auch in die-
sen Fächern bereits während des Studiums die Möglichkeit zur Partizipation an 
bereits eingerichteten Forschungsprojekten gegeben. An diesen können sich Stu-
dierende und Promovierende bewähren. Obwohl die Forschungsprojekte stark 
vorstrukturiert sind, bisweilen Arbeitspakete und deren Durchführung vordefi-
nieren, bedeutet Bewährung aber immer, dass Studierende und Promovierende 
unter Beweis stellen müssen, ob sie selbständig arbeiten können. Im ersten Fall 
eines Promovierenden der Ingenieurswissenschaften, der über Hilfskraftstellen 
allmählich in den Forschungsbereich eines Professors herangeführt wird, trifft die 
Forderung nach Selbstständigkeit auf einen günstigen Nährboden in Form einer 
positiven Haltung gegenüber Offenheit. Im zweiten Fall einer bereits im Studium 
promovierenden Medizinstudentin gelingt die Ablösung von einem stark vor-
strukturierten Studiengang nicht. Sie begegnet der Forschungssituation mit einer 
geradezu schülerhaften Haltung, in der jegliche Offenheit und Selbständigkeit auf 
Ablehnung stößt und in Kritik an der fehlenden Betreuung mündet. 
 
Als ein die Fälle übergreifendes Phänomen ist uns aufgefallen, dass in allen – sehr 
verschieden organisierten – Disziplinen die intellektuelle Selbständigkeit von 
Promovierenden ebenso wichtig ist wie ihre Ausrichtung auf das Forschungspro-
gramm der Betreuenden. Hieraus entsteht eine strukturelle Spannung zwischen 
Autonomie und Kontrolle in der Promotionsbetreuung. Bevor die einzelnen Fall-
studien präsentiert werden, wende ich mich noch den beiden Dimensionen von 
Sozialisation in die Wissenschaft zu, die über die Bearbeitung einer Forschungs-
frage hinausreichen und Lehrforschung als eine Sozialisationsinstanz für die Stu-
dierenden und das sozialwissenschaftliche Studium betrachten.  
 
 
3. Sozialisation als Einübung in die Praxis der Sozialforschung 
 
Die Sozialisation des Nachwuchses war nicht nur der analytische Gegenstand, son-
dern auch ein praktisches Ziel der Lehrforschung. Die Studierenden waren zum 
ersten Mal dazu herausgefordert, sich praktisch in Sozialforschung zu üben und 
sich an ihren besonderen Anforderungen zu bewähren. Wie jede Forschung ist 
auch die qualitative Sozialforschung durch zahlreiche Unwägbarkeiten und „un-
clear technologies“ (Musselin 2007) gekennzeichnet. Sie verfügt zwar über Regeln, 
diese müssen aber immer fallspezifisch angepasst und verwendet werden und 
sind deshalb keine Erkenntnistechnologien, deren Erfolg ohne Zutun der Personen 
gesichert wäre. Deshalb ist auch eine strikte Anleitung nicht möglich und nicht 
geboten, wenn Studierende an die konstitutive Unsicherheit von Forschung her-
angeführt werden sollen. Vielmehr müssen sie ihre Eignungen und Widerstände 
hinsichtlich der strukturellen Unsicherheiten von Forschung anhand eines realen 
Forschungsprojekts praktisch erfahren und ausloten. Als Lehrender kann man mit 
der Begleitung studentischer Projekte nicht nur interessante Daten und Fragen für 
die eigene Forschung generieren, sondern zudem einen tieferen Einblick in die 
spezifischen Problemlagen von Studierenden erlangen und wenn möglich auf Hal-
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tungsänderungen hinwirken. Es war bewusst nicht das Ziel, Studierende mit star-
ken theoretischen, methodischen oder inhaltlichen Vorstrukturierungen an „der 
Hand zu halten“ oder mit „Überbetreuung“ (Zitate aus dem Feld) dem Zwang zu 
entziehen, Forschungsentscheidungen selbständig treffen und begründen zu müs-
sen. Stattdessen sollten die Teilnehmenden im Rahmen eines vorgegebenen 
Grundthemas („Promovieren in verschiedenen Disziplinen“) und einer groben Ein-
teilung („Disziplingruppen“, vgl. Abb. 1) möglichst selbständig Forschungsteams 
bilden, Fälle auswählen, Forschungsfelder öffnen, Daten erheben und auswerten, 
Fragen entwickeln und schließlich in Einzelstudien und der hier vorliegenden ge-
meinsamen Publikation darstellen. Dieser Entscheidungszwang stellte eine be-
wusste Überforderung von Studierenden dar, die als autonom Forschende agieren 
sollten, ohne es bereits zu sein. Dementsprechend variierte auch die Rolle des Leh-
renden im Prozess vom inhaltlichen Experten über den praktischen Tippgeber, 
Antreiber, Motivator, Gruppentherapeut, Kritiker bis zum Redakteur naturgemäß 
sehr heterogener Arbeiten. An jeder Stelle des Projektverlaufs traten charakteris-
tische Herausforderungen und Problemlagen zu tage, zu deren Lösung die Studie-
renden aufgefordert waren. 
 
Das Einlassen auf einen Fall: Die Lehrforschung sah Einzelfallanalysen im Team vor 
und stellte die Studierenden vor ein grundsätzliches Selektions- und Konzentrati-
onsproblem. In der qualitativen Sozialforschung kann man bekanntlich nur sehr 
kleine Ausschnitte der sozialen Wirklichkeit detailliert betrachten. Mit dem Zwang 
zur Konzentration auf einen Fall stellte sich für die Studierenden die Frage, ob 
nicht vielleicht andere Fälle viel interessanter sein könnten. Auch der übliche me-
thodische Hinweis, dass es zunächst nur darauf ankäme, hypothetisch kontrastrei-
che Fälle zu verfolgen, linderte das Entscheidungsproblem nicht wirklich. Denn 
hierfür bedarf es bereits der ungefähren Feldkenntnis, soziologischen Ahnung, des 
Mutes zur Hypothesenbildung oder der Gewissheit, dass letztlich jeder Fall typolo-
gisch interessante und verallgemeinerbare Besonderheiten aufweisen wird. Das 
sind alles Voraussetzungen, die Studierende nicht von Beginn an mitbringen kön-
nen. Entsprechend fiel es ihnen schwer, zwischen und innerhalb der Disziplin-
gruppen (siehe Abb. 1) Auffälligkeiten von Disziplinen und ihren Promotionswei-
sen zu entdecken und nachzuvollziehen. Ebenso unsicher waren sie darin, sich auf 
solche Fallbesonderheiten einzulassen und von diesen aus zu generalisieren, ob-
wohl ihre Übertragbarkeit auf andere Fälle ungewiss ist. Diese Ungewissheiten 
hatten zur Folge, dass sich eine Gruppe von Studierenden bereits von Beginn an 
der quantitativen sozialwissenschaftlichen Praxis und der Gewinnung von Über-
blicksdaten zugewandt hat, um schließlich bei der Konstruktion eines eigenen Er-
hebungsdesigns auf ganz ähnliche Unwägbarkeiten im Forschungsprozess zu sto-
ßen (vgl. Kapitel II.). In den anderen Gruppen nahm die Entscheidung für einen Fall 
einige Zeit in Anspruch oder wurde oftmals im Vagen gelassen. An der unaufheb-
baren Unsicherheit der Hypothesenbildung und Generalisierung sowie dem hier-
für notwendigen Mut, haben sich die Studierenden bis in das Fazit ihrer Arbeiten 
hinein abgearbeitet. 
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Die Teambildung: Die Bildung eines Forschungsteams setzt voraus, dass sich ein 
gemeinsames Forschungsinteresse, eine geteilte Perspektive auf den Forschungs-
gegenstand und eine tragfähige Arbeitsteilung etabliert. Dies stellt vor allem in 
der individualistischen und multiparadigmatischen Sozialwissenschaft generell 
ein „Gruppierungsproblem“ (Neidhardt 1983) dar, welches sich bei Studierenden 
dieser Disziplingruppe nochmals verstärkt. Sie unterscheiden stark in ihren Inte-
ressen, Perspektiven, theoretischen und sozialen Herkünften, in ihrem Engage-
ment, ihren bislang erworbenen Kompetenzen und beruflichen Zukunftsorientie-
rungen. Zudem unterliegen diese Differenzen einem Egalitätsgebot unter Studie-
renden, das Führung, interne Koordination und Kritik im Team erschwert. Hieraus 
resultierten auch in dieser Lehrforschung strukturelle Probleme, die von dem 
Verdacht der „Trittbrettfahrerei“, über die Frustration, mehr als andere zu tun 
oder keine verlässlichen Absprachen treffen zu können, bis zur Unsicherheit rei-
chen, ob man der Arbeit der anderen vertrauen kann und ggf. dazu berechtigt ist, 
an der Gruppe und ihrer Arbeit Kritik zu üben, also Verantwortung und Führung 
zu übernehmen. Dies sind typische soziale Konfliktlagen, die entstehen, sobald 
Wissenschaft zu einem kooperativen und damit auf Vertrauen fußenden Unterfan-
gen wird. Sie zeigen an, wie notwendig und gleichzeitig voraussetzungsvoll es ist, 
eine Vorstellung von Kollegialität unter Studierenden zu entwickeln, die Kritik 
einfordert und zulässt, um die gemeinsame Sache zu verbessern.    
    
Die Feldöffnung: Sozialforschung bedeutet vor allem, sich in fremde Sozialwelten 
zu begeben und deren Regeln zu verstehen. Hierfür bedarf es grundsätzlicher Fä-
higkeiten, die Studierende nur mehr oder weniger mitbringen und erst ausgebil-
det werden müssen. An erster Stelle steht die Bereitschaft, auf Fremde zu zugehen, 
sich auf der Suche nach einem Zugang zu deren Welt nicht abschütteln zu lassen 
(Breidenstein et al. 2013: 50ff.) und andere vom eigenen Vorhaben zu überzeugen. 
Die Frustration, dass ein Feld nicht zugänglich ist und man flexibel genug bleiben 
muss, ein anderes zu wählen, haben viele der Studierenden erlebt. Sie haben bis-
weilen von Experten erfahren müssen, dass die Erhebung von Promotionsabbre-
chern kaum möglich ist und waren deshalb gezwungen, ihr Design zu ändern (Ka-
pitel II.). Bei einer anderen Gruppe reagierte das Feld auf ihre schriftliche Anfrage 
erst gar nicht. Bei den Studierenden mündete dies in einer Frustration, weil sich 
der „Aufgeben-Gedanke doch stark aufdrängen würde, wenn das Gespräch nächste 
Woche wieder erfolglos verliefe“. Viele der Studierenden haben deshalb den Weg 
gewählt, über Bekannte das Forschungsfeld zu öffnen. Andere haben sich nicht 
getraut, über den Bekanntenkreis hinaus auf die Suche nach weiteren Informan-
ten zu gehen. Einmal im Feld angekommen, gilt es, die Position des Fremdseins 
auszuhalten. Dazu gehört es, den Untersuchten das eigene Thema in einfacher 
Weise schmackhaft oder zumindest verständlich zu machen, das Gefühl des Stö-
rens und Beobachtens auszuhalten und durch beharrliches dran bleiben, in für die 
Forschung interessante Situationen (z.B. Betreuungsinteraktionen) vorzudringen. 
So musste die Arbeitsgruppe zur naturwissenschaftlichen Promotion ihr Vorhaben 
in englischer Sprache vor den Institutsangehörigen vorstellen, bevor sie Zugang 
erhielten oder das unangenehme Gefühl über sich ergehen lassen, wenn sie den 
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Promovierenden bei ihren Labortätigkeiten auf Schritt und Tritt folgten. In diesen 
Situationen sind Studierende als ganze Personen gefragt und sie verlangen ihnen 
ab, zum Wohl der Forschung bisherige persönliche Grenzen auszudehnen oder an-
sonsten den Erfolg der Forschung zu verhindern.  
  
Die Datenerhebung und –auswertung: Die Studierenden waren jeweils besonderen 
Forschungssituationen ausgesetzt, auf die hin die Regeln der sozialwissenschaftli-
chen Datenerhebung und –auswertung oftmals spontan angepasst werden muss-
ten. Mühsam vorbereitete Interviewleitfäden oder ganze methodische Zugänge 
(z.B. die Beobachtung von Sozialisationsprozessen im einsamen Laboralltag) muss-
ten aufgegeben werden, weil sie situativ nicht zum Erfolg führten. So entstand 
bisweilen das unangenehme Gefühl, dass (sozialwissenschaftliche) Forschung 
mehr unsicheres Handwerk, denn sichere Technologie ist. Bei der Erhebung galt 
es, alles was möglich war einzusammeln und zum Beispiel anstelle der aus Sicher-
heits- und Geheimhaltungsgründen ausgeschlossenen Feldforschung in einem 
Entwicklungslaboratorium ein Interview mit dem Leiter zu führen. Für die Aus-
wertung bestand dann das doppelte Problem, aus dem gesamten Datenpool nur 
wenige Daten für die Analyse zu selektieren, um dann allgemeine methodische 
Faustregeln an diesem speziellen Gegenstand umzusetzen. Die Bewältigung der 
Spannung zwischen vorhandenem und analysierbarem Material oder zwischen 
Regel und ihrer Verwendung im konkreten Fall ist letztlich eine Kunstpraxis, für 
die es Erfahrung benötigt, die Studierende naturgemäß noch nicht haben können. 
Das machte abermals die Unsicherheit der Forschung erlebbar: „Also die theoreti-
sche Idee hinter der Methode meine ich verstanden zu haben, aber das Verfahren 
selbst, was ich nun mit meinem Text und später mit meinen Randbemerkungen 
mache, das weiß ich einfach nicht... Krisenhafte Forschung!“ (Mail einer Studentin). 
 
Das gemeinsame Publizieren: Die genannten Unsicherheiten sind bis in die gemein-
same Publikation hinein sichtbar. Sie verlangte den Studierenden ab, sich über 
eine Gesamtform des Textes zu einigen, die einzelnen Teile aneinander anzupas-
sen, sich wechselseitig zu korrigieren, Texte in ihrem gesamten Genre (Publikati-
on statt Hausarbeit, Endbericht oder Bewertung) zu verändern und ggf. in mehre-
ren Schritten vollständig zu überarbeiten. Diese Übung in Geduld-, Kritik- und 
Überarbeitungsbereitschaft im Team auch nach dem offiziellen Ende der Lehrver-
anstaltung, haben nicht alle Studierende über sich ergehen lassen. Manche waren 
deshalb bei der Publikation nicht mehr dabei, andere Textteile wurden vom Her-
ausgeber bei der Endredaktion gestrichen, umgeschrieben oder wenigstens 
sprachlich geglättet, so dass die Autorenschaft bisweilen verschwimmt. Dieses bei 
Redaktionsprozessen unübliche Vorgehen war u.a. nötig, weil die Zeit bis zum 
Auseinanderlaufen des Teams knapp wurde, sachlich notwendige Änderungen 
nicht erfolgten oder die Intervention in den Text Anderer unter Studierenden als 
ein schwieriges Unterfangen mit ungewissem Erfolg galt. Ein Teilnehmer drückte 
diese Zurückhaltung wie folgt aus: „ich würde mir nicht anmaßen wollen in sei-
nem Werk unautorisierte Veränderungen vorzunehmen und möglicherweise In-
tentionen oder Fakten falsch wiederzugeben.“   
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Die Begutachtung: Besonders lehrreich war es schließlich, Studierende mit Begut-
achtungsprozessen zu konfrontieren.5 Ihre Arbeiten wurden diesmal von der 
Fachgemeinschaft und nicht nur vom Leiter der Lehrforschung eingeschätzt. Da 
die Kommentare in eine ganz ähnliche Richtung zielten, besteht zumindest die 
Hoffnung, dass die während der Lehrforschung geäußerte (positive oder negative) 
Kritik an den Arbeitsweisen der Studierenden mehr Nachdruck erhält und lang-
fristig ihre Selbsteinschätzung ändern könnte. Dafür dürfte die Faustregel gelten: 
Je stärker in die Arbeiten interveniert wurde, desto größer ist der Bedarf an sich 
selbst zu zweifeln und zu arbeiten.    
 
Gerade bei der Begutachtung wurde nochmals deutlich, wie schwierig es für Stu-
dierende ist, mit (von Zeitschriftenherausgebern gerne unterbundenen) bisweilen 
harschen Gutachterkommentaren („Aua“, „bitte nicht!“, „Katastrophensatz“) umzu-
gehen, sie sachlich zu wenden und nicht als einen persönlichen Angriff zu verste-
hen (Hirschauer 2005). Stattdessen stößt man bisweilen auf Entrüstung, wenn es 
beispielsweise heißt: „Empathische Menschen gehen meiner Auffassung nach so 
scharf und knapp nicht miteinander um. Selbst wenn etwas weniger gut gelungen 
ist, steckt doch oft Mühe und Zeit dahinter“. Eine andere Form des Umgangs mit 
Textkritik ist es, sie gänzlich zu ignorieren, weil die Zeit, die Lust oder die Fähig-
keit hierzu fehlt. Ein solches Verhalten wird nicht nur der Mühe von Gutachterin-
nen nicht gerecht und schadet der Qualität des Textes, sondern markierte bereits 
im berühmten Diktum Max Webers, dass eine wesentliche Voraussetzung für den 
inneren Beruf zur Wissenschaft fehlen könnte: „Und wer also nicht die Fähigkeit 
besitzt, sich einmal sozusagen Scheuklappen anzuziehen und sich hineinzustei-
gern in die Vorstellung, dass das Schicksal seiner Seele davon abhängt: ob er die-
se, gerade diese Konjektur an dieser Stelle dieser Handschrift richtig macht, der 
bleibe der Wissenschaft nur ja fern“ (Weber 1919: 12).     
    
Das Ziel des gesamten Prozesses war letztlich, Studierende diesen verschiedenen 
sachlichen und sozialen Problemlagen auszusetzen, anstatt ihnen Lösungen vorzu-
geben, damit sie Erfahrungen in der unsicheren Praxis des Forschens sammeln 
können. Diese Krisenerfahrung und die Notwendigkeit mit Unsicherheiten leben 
lernen zu müssen, war für die teilnehmenden Studierenden – und ich würde be-
haupten, wäre für alle Studierendende und Lehrende der Sozialwissenschaften – 
lehrreich. Bestenfalls wissen die Studierenden jetzt besser, worauf sie sich in der 
Wissenschaft einlassen müssen, welche Eigenschaften sie sich aneignen oder an-
deren Berufsziele sie erwägen sollten.  Zu den hier skizzierten sachlichen Prob-
lemlagen traten allerdings auch solche der Studienorganisation hinzu. Abschlie-
ßend soll deshalb darüber reflektiert werden, welche Bedingungen erfüllt sein 

                                                 
5 Der Dank an die Gutachter erfolgt in diesem Fall nicht nur obligatorisch. Sie haben mit ihren Vorschlägen und 
Kritiken nicht nur zur Verbesserung dieses in vielen Aspekten besonderen Diskussionspapiers beigetragen. Ohne 
sie wäre es nicht möglich gewesen, den Studierenden die sozialisatorischen Herausforderungen des Gutachterwe-
sens auszusetzen und in den Blick zu nehmen. Die Gutachter haben somit am Experiment dieser Lehrforschung 
aktiv teilgenommen.   
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müssten, damit Lehrforschung ein wichtiges Element des sozialwissenschaftlichen 
Studiums sein könnte. 
 
 
4. Lehrforschung als Element des sozialwissenschaftlichen Studiums 
 
Nicht nur die praktizierenden Professionen unterscheiden bei der Ausbildung ih-
res Nachwuchses zwischen einer theoretischen und berufspraktischen Phase. Was 
dort als praktisches Jahr oder Referendariat fest institutionalisiert ist, kennen die 
Disziplinen der Wissenschaft in unterschiedlicher und weniger expliziter Form. 
Sie haben verschiedene Wege ausgebildet, um (manche) Studierende an die jewei-
lige Forschungspraxis heranzuführen. Neben Laborpraktika, der Mitarbeit an lau-
fenden Forschungsprojekten als Projekthilfskraft oder Masterstudent zur Anferti-
gung einer Abschlussarbeit gehören hierzu auch Veranstaltungen, die als For-
schungspraktikum, Projektmodul oder eben Lehrforschung bezeichnet werden. 
Diese Veranstaltungsformen sind – wie im vorherigen Kapitel skizziert – zentral 
für die Sozialisation von Studierenden in die Wissenschaft, fügen sich aber nicht 
bruchlos in den üblichen Studienverlauf ein: Sie benötigen seitens der Studieren-
den mehr Zeit (zumeist zwei Semester) und die Konzentration auf eine Sache – sie 
müssten daher auch mit vergleichsweise vielen ECTS-Punkten entlohnt werden – 
und bedürfen in der Kollegenschaft eigentlich einer umfassenderen Vorbereitung. 
Das alles ist in der Realität der Studiengänge aber nicht immer gegeben, so dass 
die Lehrforschung leicht zu Überlastungen von Studierenden und Lehrenden füh-
ren kann. Die unzureichende Einbettung der Lehrforschung beginnt mit den diffe-
renten Ansprüchen verschiedener Studiengänge an das Praktikum. So stellte sich 
im Fall der hier vorgestellten Lehrforschung erst nach dem ersten Semester her-
aus, dass der zentrale zweite Teil, die Feldforschung, in einem Studiengang doch 
nicht anerkannt werden würde. Die Folge war das Auseinanderbrechen des für die 
Geisteswissenschaften vorgesehenen Forschungsteams, wodurch auch eine Lücke 
im Forschungsdesign des Lehrforschungsvorhabens entstand. Ein weiteres grund-
sätzliches Problem liegt darin,  dass die intensive Beschäftigung mit einem Gegen-
stand im Studienverlauf für gewöhnlich nur im Rahmen eines „echten“ Berufs-
praktikums in einem Unternehmen oder einer Institution vorgesehen ist. Aber 
auch die Lehrforschung erfordert einen zeitlichen Freiraum, den sie allerdings 
nicht durch Anwesenheit kontrollieren kann. Denn die Lehrforschung ist systema-
tisch durch Eigeninitiative und selbstständiges wissenschaftliches Arbeiten im 
Feld geprägt. Ohne eine tatsächliche (Selbst-)Entlastung von anderen Seminartä-
tigkeiten, können Studierende sich kaum hinreichend auf eine Feldforschung und 
eine intensive Auseinandersetzung im Team einlassen. Dies führt zu Spannungen 
im Team, weil eine verlässliche Terminplanung erschwert ist, zu einer Teilnahme-
rationalität in gemeinsamen Treffen gemäß dem Kalkül „Wie oft kann ich fehlen, 
um andere Veranstaltungen parallel zu erledigen?“ und zu einer im Vergleich zum 
oben angerissenen Bedarf recht geringen Inanspruchnahme von Betreuung. Zeitli-
che Flexibilität ist in der Lehrforschung aber schon deshalb wichtig, weil der not-
wendige Zeitbedarf bei der Einübung in die Forschungspraxis kaum absehbar ist. 
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Das Forschungsfeld kann sich sperren, die Datenerhebung verzögern und die Ver-
wendung von verschiedenen Forschungsmethoden ist schon deshalb unkalkulier-
bar, weil sie im Studium kaum praktisch eingeübt wird und in der Lehrforschung 
nur bedingt nachgeholt werden kann. Die Wahrnehmung, dass die Forschungszeit 
zu knapp und zerrissen war, hatten alle Teilnehmer der Lehrforschung. Eine Be-
schleunigung durch eine stärkere Vorstrukturierung, die Vorwegnahme der kon-
kreten Forschungsfrage oder die Verteilung der Teilnehmer auf vorgegebene Fälle, 
zu denen vielleicht der Zugang bereits gebahnt oder die Daten bereits erhoben 
wurden, wäre sicherlich möglich gewesen. Der Preis für diese Einsparung ist al-
lerdings, dass die Studierenden sich weder ein Thema zu eigen machen können 
und von den sozialisatorisch bedeutsamen Entscheidungs- und Begründungskri-
sen des Forschungsprozesses entbunden werden.    
 
Ihren Wert für die Sozialisation in die Wissenschaft könnte die Lehrforschung 
m. E. am besten entfalten, wenn dafür ein (mindestens einsemestriger) Freiraum 
institutionalisiert werden und die Kollegenschaft sich in der Methodenausbildung 
stärker koordinieren würde, so dass idealerweise an die theoretische Erläuterung 
von Methoden ihre praktische Einübung an einem gemeinsamen Gegenstand an-
schließt. Statt eines gemeinsamen Diskussionspapiers könnten auch individuelle 
Qualifikationsarbeiten angefertigt werden.    
 
Nachdem die wichtigen thematischen Zusammenhänge und Unwägbarkeiten der 
Lehrforschung „Sozialisation in die Wissenschaft. Ausbildung und Betreuung von 
Promovierenden“ vorgestellt wurden, werden im Folgenden fünf Studien entfaltet. 
Zunächst werden aus der Perspektive typischer Determinanten des Abbrechens, 
Unterbrechens oder Verzögerns einer Promotion einige typische Herausforderun-
gen des Promovieren beleuchtet  (II.). Dann richten wir die Aufmerksamkeit auf 
vier unterschiedliche Promotionskulturen in der Molekularbiologie (III.), der Öko-
nomie (IV.) und den Professionen der Ingenieure und Mediziner (V.). 
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