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Geleitwort

Spätestens seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 
(UN-BRK) durch die Bundesrepublik Deutschland ist grundsätzlich un‐
umstritten, dass auch hierzulande Studierende mit Behinderungen ge‐
mäß Artikel 24 ein Recht auf chancengleiche, gleichberechtigte und dis‐
kriminierungsfreie Teilhabe an Hochschulbildung haben. So finden sich 
in allen Hochschulgesetzen der Bundesländer Regelungen, die auf die 
Belange von Studierenden mit Behinderungen Bezug nehmen. Darüber 
hinaus haben einzelne Bundesländer wie NRW und Sachsen längerfris‐
tige Förderprogramme aufgelegt, die darauf abzielen, an den Hoch‐
schulen Maßnahmen zur Verbesserung der Situation von Studierenden 
mit Behinderungen zu initiieren. Viele Hochschulen haben in den letz‐
ten Jahren neue Beratungs- und Unterstützungsangebote für Studie‐
rende mit Behinderungen aufgebaut bzw. bestehende Angebote deut‐
lich erweitert. Bemühungen zum Abbau von Barrieren sind vielerorts 
erkennbar, von barrierefreien Verhältnissen bleiben die Hochschulen 
aber noch weit entfernt.

Der Dortmunder Arbeitsansatz, wie er von DoBuS praktiziert wird, ba‐
siert auf Grundlagen, die Schlüsselkonzepten der UN-BRK ähneln, zeit‐
lich aber deutlich früher entwickelt wurden. Behinderung stellt nach 
diesem Verständnis keine der Person innewohnende Eigenschaft dar, 
sondern entsteht durch die Wechselwirkungen zwischen individuellen 
Beeinträchtigungen und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren. 
Folgerichtig setzt der Dortmunder Arbeitsansatz sowohl auf der Ebene 
der individuellen Studiensituation als auch auf der Ebene des Systems 
Hochschule an. In der Terminologie der UN-BRK würde man von Bar‐
rierefreiheit und angemessenen Vorkehrungen sprechen. Danach sind 
sowohl Barrieren in der baulichen ebenso wie in der digitalen Umwelt 
als auch Barrieren in den Köpfen abzubauen, um die gleichberechtigte 
Teilhabe von Menschen mit Behinderungen zu ermöglichen. Kann im 
Einzelfall die Barrierefreiheit nicht gewährleistet werden, so sind an‐
gemessene Vorkehrungen zu treffen. Angemessene Vorkehrungen sind 
spezifische personenbezogene Hilfsmaßnahmen im Einzelfall, um Bar‐
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rieren überwinden und an der Gesellschaft teilhaben zu können. Wer‐
den sie verweigert, so stellt dies gemäß Artikel 5 Absatz 3 UN-BRK eine 
Diskriminierung dar.

Die in diesem Buch dokumentierten Projekte setzen folgerichtig auf 
beiden Ebenen an: anlassbezogene Unterstützungsangebote im Einzel‐
fall und Schaffung von barrierefreien und inklusionsorientierten Hoch‐
schulstrukturen. Es ist beeindruckend zu sehen, wie in Dortmund aus 
der Beratung oder den Unterstützungsaktivitäten gewonnene Erkennt‐
nisse über Barrieren in Aktivitäten zur Veränderung der Strukturen 
überführt werden.

Ein wichtiges Arbeitsprinzip von DoBuS stellt auch das Peer-Coun‐
seling dar, wie es zum Beispiel im von Alexandra Franz beschriebe‐
nen Mentoring-Programm unter dem schönen Titel „Früh anfangen statt 
länger bleiben“ zum Ausdruck kommt. Die von der IBS begleitete Stu‐
die „best-2“ hat gezeigt, dass sich Studierende besonders in der Stu‐
dieneingangsphase mehr Unterstützung wünschen. In diese Lücke sto‐
ßen Mentoring-Angebote. Die Evaluationsergebnisse des Programms 
zeigen, dass sowohl Mentor* innen als auch Mentees vom Peer-Ansatz 
profitieren und Studienzeitverlängerungen durch frühzeitige Unterstüt‐
zung vermieden werden können. Interessant ist auch die Empfehlung, 
Mentoring-Formate nicht nur in der Studieneingangsphase, sondern im 
gesamten Studienverlauf anzubieten.

Ein „Dauerbrenner“ stellt das Thema Studienassistenz dar. Wir be‐
obachten seit geraumer Zeit, dass langwierige und bürokratische Ver‐
waltungsverfahren den Zugang zu Studienassistenz erschweren. Studie‐
rende werden abgeschreckt und greifen stattdessen auf individuelle 
Lösungsstrategien oder familiäre Unterstützung zurück. Hier setzt das 
im Beitrag von Birgit Drolshagen dargestellte Projekt „Selbstbestimmt 
studieren mit Studienassistenz“ an. Es ermöglicht Studierenden, Stu‐
dienassistenz zu erproben, ohne sich um die Finanzierung kümmern 
oder Personalverantwortung übernehmen zu müssen. So kann der Weg 
zu Studienassistenz geebnet werden. Dass, trotz positiver Erfahrun‐
gen, eine anschließende Beantragung teilweise nicht erfolgte, zeigt, wie 
wichtig der Abbau bürokratischer Hürden bei den Kostenträgern bleibt.

Die Zahl der Studierenden mit psychischen Erkrankungen hat in den 
letzten Jahren deutlich zugenommen. Auch das Thema Neurodiversi‐
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tät gewinnt an Bedeutung. Peer-Gruppen für Studierende mit psychi‐
schen Erkrankungen oder ADHS können durch gegenseitige Unterstüt‐
zung einen wichtigen Beitrag zum Studienerfolg leisten und kommen 
in einer wachsenden Zahl von Hochschulen zum Einsatz. Der Beitrag 
von Claudia Schmidt gibt zahlreiche konzeptionelle Anregungen zur Ge‐
staltung solcher Gruppenangebote. Der genannte Personenkreis unter‐
bricht auch häufiger das Studium und weist behinderungsbedingt län‐
gere Studienzeiten auf. Wie bei Unterbrechungen des Studiums der Kon‐
takt zur Hochschule gehalten und der Wiedereinstieg durch individuelle 
Studienpläne gestaltet werden kann, zeigt der Beitrag von Laura Bühner 
in diesem Band. Damit widmet sich DoBuS einem sehr aktuellen Thema, 
das viele Beauftragte und Berater* innen für Studierende mit Behinde‐
rungen in den Hochschulen umtreibt.

Der Beitrag von Nadine Finke-Micheel und Andrea Hellbusch zeigt, 
dass erhebliche Hürden nicht nur für Studieninteressierte und Stu‐
dierende, sondern auch für den wissenschaftlichen Nachwuchs mit 
Behinderungen bestehen. Im Rahmen des mittlerweile ausgelaufenen 
Forschungsprojekts „PROMI – Promotion inklusive“ wurden nicht nur 
45 zusätzliche Promotionsstellen bundesweit finanziert, darunter auch 
an der TU Dortmund, sondern auch zahlreiche strukturelle Barrieren 
identifiziert, die dem gleichberechtigten Zugang zur wissenschaftlichen 
Qualifizierung im Wege stehen. Hier setzt der Aktionsplan der TU Dort‐
mund an, indem der Zugang zu studentischen und wissenschaftlichen 
Hilfskraftstellen – oft der Einstieg in eine Wissenschaftskarriere – er‐
leichtert und alle Angebote des Graduiertenzentrums barrierefrei an‐
geboten werden sollen. Ein Schlüssel zu mehr Teilhabe ist die Schaf‐
fung von zusätzlichen wissenschaftlichen Mitarbeitendenstellen für Ab‐
solvent* innen mit Behinderungen, denn nur Stellen ermöglichen den 
vollen Zugang zu Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsleben wie techni‐
sche Hilfsmittel oder Arbeitsassistenz. Die Übertragung des „Bielefelder 
Modells“, das eine hochschulweite Umlage zur Finanzierung zusätzlicher 
Stellenanteile für wissenschaftliche Mitarbeitende mit Behinderungen 
vorsieht, auf die TU Dortmund ist Teil des Aktionsplans, aber noch in der 
Diskussion. Es wäre ein großer Fortschritt, wenn die Umsetzung gelingen 
würde!
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Neben Unterstützungsangeboten im Einzelfall kommt der Schaffung 
von barrierefreien Verhältnissen an den Hochschulen eine Schlüssel‐
rolle zu. Neben der baulichen und digitalen Infrastruktur gehört dazu 
auch eine barrierefreie Hochschuldidaktik. Die Sensibilisierung von 
Lehrenden, der Abbau von Verunsicherungen im Umgang mit Studie‐
renden mit Behinderungen und die Vermittlung didaktischer und me‐
thodischer Kompetenzen sind dabei wichtig. Für die Qualifizierung von 
Lehrenden sind in den letzten Jahren an einigen Hochschulen Angebote 
entstanden, wie beispielsweise das Themenzertifikat „Inklusive Hoch‐
schullehre“ an der Universität Augsburg. Während sich die inhaltliche 
Ausgestaltung der Weiterbildungsmodule zum Teil unterscheidet, ist 
den Ansätzen das Bemühen gemeinsam, diese in die allgemeinen hoch‐
schuldidaktischen Weiterbildungsprogramme zu integrieren. Die im Bei‐
trag von Carsten Bender und Vera Jahnsen entwickelten fünf Prinzi‐
pien für die Gestaltung inklusiver hochschuldidaktischer Angebote sind 
Praktiker* innen ans Herz gelegt, die an neuen Angeboten arbeiten oder 
bestehende weiterentwickeln wollen.

Die meisten Schwierigkeiten entstehen für Studierende mit Behinde‐
rungen durch fehlende Gestaltungsspielräume bei der Organisation des 
Studiums, durch zeitliche und formale Vorgaben der Studien- und Prü‐
fungsordnungen. Ein Aspekt, der gerne übersehen wird: Insbesondere 
Studierende mit psychischen Erkrankungen oder ADHS berichten über 
Schwierigkeiten, die sie im Bereich des sozialen Miteinanders und der 
Kommunikation an der Hochschule haben. Hemmungen und Kontakt‐
ängste können einerseits Teil der Beeinträchtigung sein, andererseits 
resultieren Schwierigkeiten auch aus Fehlzeiten und krankheitsbeding‐
ten Studienunterbrechungen. Schwierigkeiten entstehen bei der Einbin‐
dung in formelle und informelle Lerngruppen, die für den Studienerfolg 
von großer Bedeutung sind. Die Barrieren bei Gruppenarbeiten können 
je nach Beeinträchtigung sehr unterschiedlich sein, wie der Beitrag von 
Annegret Haage zeigt. Gefordert sind hier auch die Lehrenden, die viel 
dazu beitragen können, dass Gruppenarbeit gelingt. Und Hochschulen 
müssen durch Angebote wie Tutorien und barrierefreie digitale Medien 
die Kollaboration fördern.

Videos spielen in der Lehre eine wachsende Bedeutung. Erfreulich ist 
deshalb, dass DoBuS die Angebote des Umsetzungsdienstes um Audio‐
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deskription und Untertitelung erweitern konnte. Der zeitliche Aufwand 
für die Umsetzung sollte jedoch – wie Finnja Lüttmann, Leevke Wilkens 
und Christian Bühler in ihrem Beitrag verdeutlichen – nicht unterschätzt 
werden. Es ist zu hoffen, dass das Angebot auch auf andere Hochschulen 
ausgeweitet werden kann.

Die in diesem Band vorgestellten Projekte sind eine Fundgrube für 
Praktiker* innen und bieten viele Anregungen zur Weiterentwicklung von 
Angeboten und Strukturen an den einzelnen Hochschulen. Die IBS wird 
die eigenen Vernetzungstreffen und Tagungen nutzen, um die in diesem 
Band dargelegten Erkenntnisse bekannt zu machen und den hochschul‐
übergreifenden Austausch anzuregen.

Berlin im Mai 2023

Jens Kaffenberger
Leiter der Informations- und Beratungsstelle Studium und Behinderung 
(IBS) beim Deutschen Studierendenwerk





I 
Einleitung in den Sammelband





Inklusive Strukturen und spezifische Angebote 
für Studierende mit Behinderungen 

Carsten Bender, Laura Bühner & Birgit Drolshagen 

1 DoBuS – der Bereich Behinderung und Studium 
an der TU Dortmund

Die Arbeit des Bereichs Behinderung und Studium (DoBuS) verfolgt das 
Ziel, chancengleiche Studienbedingungen für Studierende mit Behinde‐
rungen und chronischen Erkrankungen zu schaffen. DoBuS unterstützt 
und berät Studierende, Studieninteressierte und Absolvent* innen mit 
Behinderungen sowie alle Beschäftigten bzw. Lehrenden, Gremien und 
Organe der Technischen Universität Dortmund (TU Dortmund) hinsicht‐
lich aller Fragen rund um das Thema Studium mit Behinderung. Zentrale 
Arbeitsfelder sind die „Beratung“ sowie der Bereich „Barrierefreie Me‐
dien und Assistive Technologie“. Als Teil des Zentrums für Hochschul‐
bildung – einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung der TU Dort‐
mund – führt DoBuS neben den Dienstleistungsaufgaben in den genann‐
ten Arbeitsfeldern auch Forschungsprojekte durch.

Viele der DoBuS-Mitarbeitenden verfügen über eigene Behinde‐
rungserfahrung und haben akademische Abschlüsse in den Bereichen 
Pädagogik, Rehabilitationswissenschaften, Psychologie, Kultur- und So‐
zialwissenschaften und Journalistik. Darüber hinaus besitzen einige Mit‐
arbeitende Zusatzqualifikationen auf dem Gebiet des Peer-Counselings, 
der systemischen Beratung und Therapie sowie des Coachings. Zum 
Team zählen neben den dauerhaft beschäftigten Mitarbeitenden immer 
wieder Projektmitarbeitende sowie studentische und wissenschaftliche 
Hilfskräfte.

Grundlage für die Arbeit im interdisziplinären Team ist ein von allen 
geteiltes Behinderungs- und Professionsverständnis sowie ein über‐
fachlicher Arbeitsansatz, der bei den Bedarfen von Studierenden mit 
Behinderungen und chronischen Erkrankungen ansetzt und, neben der 
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individuellen Unterstützung einzelner Studierender, auch auf eine Wei‐
terentwicklung von Strukturen der Hochschule abzielt. Im Folgenden 
werden dieses Grundverständnis sowie der Arbeitsansatz und die spezi‐
fischen Angebote, die auf Grundlage dieses Arbeitsansatzes entwickelt 
wurden, ausgeführt.

2 Grundverständnis und Methoden der Arbeit

2.1 Menschenbild, Behinderungsverständnis und professionelle 
Haltung

Grundlegend für die Arbeit von DoBuS ist ein Professionsverständnis, 
welches im Sinne einer konsequenten Nutzendenorientierung an den 
Bedarfen des Individuums ansetzt und zugleich auf dem Verständnis ba‐
siert, dass Behinderung keineswegs eine der Person innewohnende Ei‐
genschaft ist, sondern vielmehr eine Situation beschreibt, in der mate‐
rielle, soziale oder einstellungsbezogene Kontextbedingungen die Teil‐
habe am gesellschaftlichen Leben beeinträchtigen (WHO, 2005). Studie‐
rende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen sind im Sinne 
der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) Menschenrechtsträger, 
die gemäß Artikel 24 Absatz 5 Anspruch auf die Teilhabe an hochschuli‐
scher Bildung haben (VN, 2008). Dies verpflichtet die Hochschulen und 
ihre Angehörigen, Bedingungen herzustellen, die diese gleichberech‐
tigte Teilhabe an allen Bereichen des Studiums ermöglichen. Um dies 
zu erreichen, sieht sich DoBuS in seiner Arbeit der Parteilichkeit für die 
Studierenden verpflichtet.

Die Studierenden werden als eigenständige und eigenverantwortli‐
che Persönlichkeiten gesehen und in ihrer Verschiedenartigkeit respek‐
tiert. Die Wertschätzung der Verschiedenheit der Studierenden schlägt 
sich nicht zuletzt im Grundsatz der Arbeit von DoBuS nieder, dass 
jede*jeder Studierende unabhängig von der Art und Schwere der Behin‐
derung das gewünschte Studienfach, an der gewünschten Hochschule 
studieren können sollte. Beratung und Unterstützung zielen darauf ab, 
im Sinne des Empowermentansatzes die Ressourcen und Resilienzen 
der Studierenden zu erkennen und zu stärken. Bei der Beratung und 
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Unterstützung, die grundsätzlich auf Freiwilligkeit beruhen, stehen im 
Sinne einer konsequenten Nutzendenorientierung die Anliegen und In‐
teressen der Studierenden im Vordergrund. Gemeinsam wird die Situa‐
tion des*der Studierenden analysiert und reflektiert. Darauf aufbauend 
werden die Studierenden dabei unterstützt, aktiv und eigenverantwort‐
lich Lösungen zu finden und umzusetzen. Dabei kann ein Teil der Mitar‐
beitenden auf eigene Behinderungserfahrung zurückgreifen und diese 
im Sinne der doppelten Expert* innenschaft (Bender & Janhsen, 2022; 
Drolshagen, 2012), bzw. orientiert am Konzept des Peer-Counselings, 
einbringen.

Gemäß dem an der ICF orientierten Behinderungsverständnis wer‐
den bei der Analyse von Problemsituationen und der Entwicklung 
von Lösungsansätzen die materiellen, sozialen und einstellungsbezo‐
genen Kontextbedingungen in den Blick genommen, welche, in Wech‐
selwirkung mit körperlichen oder psychischen Beeinträchtigungen, eine 
gleichberechtigte Teilhabe an der Hochschulbildung behindern. Daher 
wird in der Beratung und Unterstützung nicht nur die jeweilige Problem‐
konstellation, sondern ebenfalls die Zuständigkeit zur Problemlösung 
sehr genau analysiert und deren Lösung eingefordert. Die Studieren‐
den werden in diesem Zusammenhang als Expert* innen in eigener Sa‐
che verstanden, d. h. sie können am besten darüber Auskunft geben, 
in welcher Weise sie im Studium behindert werden. Auch können sie 
am besten einschätzen, ob und welche Maßnahmen geeignet sind, um 
erlebte Barrieren zu beseitigen.

2.2 Der Dortmunder Arbeitsansatz

Die Arbeitsweise von DoBuS zeichnet sich durch den Dortmunder Ar‐
beitsansatz aus. Dieser von DoBuS entwickelte Arbeitsansatz ist eine 
praxisorientierte Methode und ein prototypischer Weg, wie die Annä‐
herung an das Ziel inklusiver Hochschulen schrittweise realisiert wer‐
den kann. Kennzeichnend für diesen Arbeitsansatz ist, dass er sowohl 
auf der Ebene der individuellen Studiensituation einzelner Studieren‐
der mit Behinderungen und chronischer Erkrankungen als auch auf 
der Ebene des Systems Hochschule ansetzt (Drolshagen, Klein, Rothen‐
berg & Tillmann, 2002). Seine über die Entwicklung von Einzelfalllösun‐
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Abbildung 1: Der Dortmunder Arbeitsansatz 

gen hinausgehende Perspektive (Drolshagen & Klein, 2016) stellt sicher, 
dass zusätzlich zur Entwicklung angemessener Vorkehrungen im Einzel‐
fall schrittweise auch barrierefreie Strukturen aufgebaut werden, die 
langfristig zu einer Reduzierung individueller Bedarfe und individuell 
notwendiger Anpassungen beitragen.

Ausgangspunkt der Arbeit von DoBuS ist die Beratung und Unter‐
stützung Einzelner bei der Realisierung ihres Studiums. Dies umfasst 
bedarfs- und anlassbezogen die Entwicklung individueller Lösungen, 
die den jeweiligen Studierenden einen erfolgreichen Umgang mit den 
Barrieren ermöglichen, auf die sie treffen. Hierzu gehören sowohl die 
Unterstützung bei der individuellen Kompensation der jeweiligen Be‐
einträchtigung, zum Beispiel durch den Einsatz von Gebärdensprachdol‐
metschenden oder Studienassistenz, als auch die Unterstützung dabei, 
bedarfsgerechte, angemessene Vorkehrungen und Nachteilsausgleiche, 
zum Beispiel eine Zeitverlängerung bei Klausuren, einzufordern.

Die aufgetretenen Bedarfe und entwickelten Einzelfalllösungen wer‐
den bei DoBuS in einem zweiten Schritt systematisch erfasst und dahin‐
gehend analysiert, ob allgemeine Rahmenbedingungen (z. B. Studien- 
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und Prüfungsordnungen) oder Strukturen (z. B. nicht barrierefreie bau‐
liche oder technische Infrastruktur) zur Benachteiligung und Exklusion 
geführt haben. Die Ergebnisse dieser Analyse lassen ggf. Handlungsbe‐
darfe erkennen, allgemeine Hochschulstrukturen im Hinblick auf ihre 
Nutzbarkeit für Studierende mit Behinderungen und chronischen Er‐
krankungen zu modifizieren oder spezifische Angebote zur Unterstüt‐
zung der Studierenden, zum Beispiel einen Umsetzungsdienst zur Adap‐
tion von Studienmaterialien, zu entwickeln und dauerhaft in die Hoch‐
schulstruktur zu implementieren. Diese Implementierung erfolgt in en‐
ger Kooperation mit den Akteur* innen des Disability Mainstreamings 
und Diversity Managements. Insbesondere in der Verzahnung des nut‐
zendenorientiert und somit anlassbezogen ansetzenden Dortmunder 
Arbeitsansatzes mit dem anlassunabhängig und somit überindividuell 
agierenden Diversity Management wird es möglich, auf hochschulstruk‐
tureller Ebene Veränderungen zu bewirken, bei denen von vornherein 
sichergestellt ist, dass sie an den Bedarfen der Zielgruppe der Studie‐
renden mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen ausgerich‐
tet sind (Drolshagen & Klein, 2016; Rothenberg, Welzel & Zimmermann, 
2015).

3 Arbeitsfelder und Aufgaben

3.1 Spezifische Angebote

Basierend auf dem oben dargestellten Arbeitsansatz wurden bei DoBuS 
in den vergangenen Jahrzehnten eine Reihe von spezifischen Angeboten 
entwickelt. Dies sind Angebote, die sich speziell an Studieninteressierte, 
Studierende und Absolvent* innen mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen richten und Aufgaben wahrnehmen, die von den allge‐
meinen Angeboten der Hochschule nicht abgedeckt werden. Im Folgen‐
den werden die schon seit vielen Jahren bestehenden spezifischen An‐
gebote skizziert, die in den letzten Jahren neu entwickelten Angebote 
werden ausführlich in Teil II dieses Buches vorgestellt.
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3.1.1 Beratung

Eine der zentralen Tätigkeiten von DoBuS ist die Beratung von Studienin‐
teressierten, Studierenden und Absolvent* innen. Zu Fragen rund um den 
Studieneinstieg werden Studieninteressierte u. a. im Rahmen von Einzel‐
beratung unterstützt. Dies reicht von Fragen der Beantragung von Nach‐
teilsausgleichen bei der Bewerbung um einen Studienplatz, über barrie‐
refreie Wohnmöglichkeiten, bis hin zur Finanzierung des behinderungsbe‐
dingten Mehrbedarfs an Assistiver Technologie oder Studienassistenz. Ein 
dreitägiges Schnupperstudium für Studieninteressierte mit Behinderun‐
gen und chronischen Erkrankungen sowie ein Mentoring-Programm (siehe 
Franz in diesem Band) sind weitere Angebote, die den Studieneinstieg 
fokussieren. Sie können ergänzend zur Einzelberatung genutzt werden.

Im Mittelpunkt der Beratung am Ende des Studiums stehen u. a. for‐
male Fragen zu Bewerbungsverfahren, zur Selbstdarstellung im Verfah‐
ren, zu Beantragung und Einsatz von Arbeitsassistenz und zu Rechten 
von schwerbehinderten Menschen im Arbeitsleben. Kontakte zu öffent‐
lichen Stellen, die bei der Arbeitssuche unterstützen, werden herge‐
stellt. Ein jährlich angebotener Absolvierendentag für Studierende der 
Abschlusssemester ergänzt die Einzelberatung.

Im Laufe eines Studiums können für Studierende mit Behinderungen 
und chronischen Erkrankungen vielfältige Fragen und Schwierigkeiten 
auftreten. Im Rahmen der Beratung bietet DoBuS den Studierenden ein 
niedrigschwelliges Beratungs- und Unterstützungsangebot, das es ihnen 
ermöglichen soll, trotz ihrer Beeinträchtigung und den erlebten Barrie‐
ren erfolgreich zu studieren. Je nach individueller Beeinträchtigung, An‐
forderungen im Studiengang und Lebenssituation können hierbei ganz 
unterschiedliche Themen besprochen werden. Das Spektrum reicht von 
Fragen der Beantragung von Nachteilsausgleichen für Studium und Prü‐
fungen, über Fragen der individuellen Studienverlaufsplanung, der Su‐
che von Peer-Kontakten und der Finanzierung des behinderungsbeding‐
ten Studienmehrbedarfs, bis hin zu Fragen des Einsatzes geeigneter be‐
hinderungsspezifischer Arbeitstechniken oder des Umgangs mit sozialen 
und psychischen Belastungssituationen im Studium.

Ergänzt wird die Einzelberatung durch beeinträchtigungs- oder the‐
menspezifische Gruppenangebote (siehe Bühner sowie Schmidt in die‐
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sem Band) und Workshops (siehe Drolshagen in diesem Band). Diese 
werden immer dann initiiert, wenn in der Einzelberatung deutlich wird, 
dass zu bestimmten Themen eine vertiefte Auseinandersetzung mit 
Peers sinnvoll sein könnte.

3.1.2 Barrierefreie Medien und Assistive Technologie

Für Studierende mit Behinderungen können Assistive Technologien 
einen wichtigen Beitrag für ein erfolgreiches Studium leisten. Das Spek‐
trum an Assistiver Technologie bzw. Software sowie die möglichen Ein‐
satzfelder im Studium sind groß. DoBuS berät Studierende hinsichtlich 
der Chancen und Grenzen des Einsatzes Assistiver Technologie, schult 
sie in der effizienten Nutzung und stellt im Arbeitsraum und Hilfsmittel‐
pool den Studierenden verschiedenste Hilfsmittel zur Verfügung, um an 
der Universität ohne Barrieren digital arbeiten und Klausuren schreiben 
zu können.

Mit dem Angebot eines studentischen Medien- und Arbeitsraumes 
trägt DoBuS dazu bei, an der TU Dortmund chancengleiche Lern-, Ar‐
beits- und Prüfungsbedingungen für Studierende mit Behinderungen 
und chronischen Erkrankungen zu schaffen. Zielgruppe sind alle Stu‐
dierenden, die die allgemeinen studentischen Arbeitsräume nicht nut‐
zen können, da sie aufgrund ihrer Beeinträchtigung spezifische Ar‐
beitstechniken oder assistive Technologie einsetzen. Zur Ausstattung 
des Raumes gehören insbesondere elektronische und konventionelle 
Hilfsmittel für Studierende mit Sehbeeinträchtigung oder Blindheit, mit 
Hörbeeinträchtigungen oder motorischen Beeinträchtigungen. Portable 
Hilfsmittel bilden den Hilfsmittelpool und können u. a. von Studieren‐
den mit Behinderungen kurzzeitig entliehen werden, um eine bedarfs‐
gerechte Teilhabe an Lehrveranstaltungen zu ermöglichen. Sowohl der 
Arbeitsraum als auch die portablen Hilfsmittel können von Studieren‐
den auch bei der Anfertigung von Klausuren genutzt werden, sofern ein 
entsprechender Nachteilsausgleich bewilligt wurde.

Um sicherzustellen, dass die Studierenden die Bedienung der assis‐
tiven Technologie in Verbindung mit der im Studium eingesetzten Soft‐
ware sowie den digitalen Lernumgebungen effizient beherrschen, wer‐
den Einzelschulungen angeboten. Ziel ist es, Studierende mit Behinde‐
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rungen, aufbauend auf den während der Schulzeit erworbenen Medien‐
kompetenzen, bei der Neu- oder Weiterentwicklung effizienter Arbeits‐
techniken zu unterstützen (Drolshagen & Klein, 2019). Diese Schulungen 
werden in der Regel im Sinne des Peer-Counselings von behinderungs‐
erfahrenen Mitarbeitenden, die selbst assistive Technologien einsetzen, 
durchgeführt.

Wenn Studierende mit Behinderungen im Studium mit Studien- bzw. 
Lernmaterialien arbeiten müssen, die nicht barrierefrei sind, setzt Do‐
BuS diese, im Sinne angemessener Vorkehrungen, entsprechend der in‐
dividuellen Bedarfe der Studierenden um. Dieses Dienstleistungsange‐
bot umfasst die Adaption von Prüfungs- und Studienmaterialien (Text‐
dokumente, Präsentationen) sowie die Untertitelung und Audiodeskrip‐
tion von in der Lehre eingesetzten Videos (siehe Lüttmann, Wilkens & 
Bühler in diesem Band) und die bedarfsgerechte Aufbereitung von Gra‐
fiken und Abbildungen. Prüfungsmaterialien können dann umgesetzt 
werden, wenn dies zuvor als Nachteilsausgleich anerkannt wurde. Das 
Umsetzungs-Angebot fokussiert insbesondere die Bedarfe von Studie‐
renden mit Sehbeeinträchtigung und Blindheit.

Weitere Zielgruppen sind Studierende mit Hörbeeinträchtigungen 
oder Studierende mit Neurodiversität, die bei der Arbeit mit Texten und 
Abbildungen auf Probleme treffen (so genannte Lesebehinderung). Das 
Umsetzungsangebot – aber auch alle weiteren spezifischen Angebote 
von DoBuS – verstehen sich als subsidiär, d. h. sie kommen nur dann 
zum Tragen, wenn Studierende mit Behinderungen bei der Nutzung der 
allgemeinen Angebote auf Barrieren treffen. So wäre es zum Beispiel 
selbstredend zu begrüßen, wenn alle Studienmaterialien von vornhe‐
rein barrierefrei sind und sich gar kein Bedarf für eine Umsetzung durch 
DoBuS ergeben würde.

3.2 Barrierefreie und inklusive Strukturen

Neben den spezifischen Angeboten in den Bereichen Beratung sowie 
Barrierefreie Medien und Assistive Technologien, besteht ein zweiter 
Arbeitsschwerpunkt von DoBuS darin, alle Akteure, Einrichtungen und 
Gremien bzw. Organe der Universität dabei zu unterstützen, in ihrer 
Arbeit möglichst von Anfang an die Situation von Studierenden mit Be‐
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hinderungen mitzudenken und potenzielle Formen von Diskriminierung 
und Benachteiligung zu vermeiden, indem barrierefreie und inklusive 
Angebote auf- und bestehende Barrieren und Exklusionsmechanismen 
abgebaut werden.

Um diese Aufgabe wahrzunehmen, ist DoBuS in viele Prozesse und 
Maßnahmen zur Barrierefreiheit der TU Dortmund systematisch einge‐
bunden. Hier zeigt sich die Verzahnung der Arbeit von DoBuS mit dem 
Disability Mainstreaming-Prozess an der TU Dortmund. In den letzten 
Jahren wurden Themen der Barrierefreiheit beispielsweise eingebracht 
bei Bau- und Modernisierungsvorhaben, bei der Modernisierung der 
IT-Ausstattung der Hörsäle, bei der Entwicklung der Campus App, bei 
der Einführung des Campus-Management-Systems sowie bei der Ent‐
wicklung einer taktilen und auditiven Campus-Information.

Um das Disability Mainstreaming an der TU Dortmund noch syste‐
matischer und konsequenter voranzutreiben, ist seit dem Jahr 2019 an 
der TU Dortmund der Aktionsplan „Eine Hochschule für Alle“ etabliert. 
Mit diesem Instrument wird das Ziel verfolgt, im Sinne der UN-BRK, ge‐
meinsam mit allen Akteuren der Hochschule die TU Dortmund zu einem 
Ort zu entwickeln, an dem inklusiv gelehrt, geforscht, gearbeitet und 
gelebt wird. Gemeinsam mit der Stabstelle Chancengleichheit, Familie 
und Vielfalt, koordiniert und evaluiert DoBuS die Maßnahmen des Akti‐
onsplans (siehe Fincke-Micheel & Hellbusch in diesem Band).

Über diese Unterstützung des Disability Mainstreamings in den ge‐
nannten Gremien hinaus, berät DoBuS anlassbezogen alle Angehöri‐
gen der Hochschule hinsichtlich konkreter Fragen zu einer inklusiven 
und barrierefreien Hochschule. Zusätzlich zu dieser Einzelberatung bie‐
tet DoBuS regelmäßig Workshops an, die Hochschulmitarbeitende aus 
Lehre, Technik und Verwaltung befähigen, ihre Angebote für Studie‐
rende barrierefrei zu gestalten. Hierzu gehören beispielsweise Work‐
shops zur barrierefreien Gestaltung von Dokumenten und Formularen. 
Im Zentrum der Weiterbildungsangebote für Lehrende stehen sowohl 
die Sensibilisierung für die spezifischen Lern- und Studiensituationen 
von Studierenden mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen 
als auch die Qualifizierung der Lehrenden im Hinblick auf ihr me‐
thodisch didaktisches Repertoire zur Gestaltung inklusionsorientierter 
Lehre. Ziel hierbei ist es, Lehrende zu befähigen, möglichst proaktiv bar‐
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rierearme Lehr-Lern-Situationen zu gestalten. So werden zum Beispiel 
Workshops zur inklusionsorientierten Gestaltung von Lehrveranstaltun‐
gen, zum diskriminierungsfreien Prüfen, zur Gestaltung von barriere‐
freien PowerPoint-Präsentationen und Studienmaterialien angeboten. 
Alle von DoBuS durchgeführten Weiterbildungsangebote sind Teil des 
allgemeinen Angebots der hochschuldidaktischen und innerbetriebli‐
chen Weiterbildung, d. h. sie erweitern bzw. vertiefen das Angebot dieser 
Einrichtungen hinsichtlich des Themenfeldes Behinderung und Studium 
(siehe Bender & Janhsen in diesem Band).

4 Ausblick auf den Sammelband

Da sich die Hochschule sowie die gesellschaftlichen Rahmenbedingun‐
gen eines Studiums (mit Behinderungen) stetig verändern, nimmt Do‐
BuS auf der Basis des Dortmunder Arbeitsansatzes fortlaufend in den 
Blick, ob die spezifischen Angebote und barrierefreien bzw. inklusiven 
Strukturen hinreichend sind, um, entsprechend der UN-BRK, ein chan‐
cengleiches und gleichberechtigtes Studium zu gewährleisten. Zeigt sich 
der Bedarf, spezifische Angebote oder Hochschulstrukturen weiterzuent‐
wickeln, hat DoBuS, als Teil einer zentralen wissenschaftlichen Einrich‐
tung der TU Dortmund, die Möglichkeit, diese Weiterentwicklungen im 
Rahmen von eigenen Entwicklungs- und Forschungsprojekten voranzu‐
treiben oder sich an hochschulübergreifenden Projekten zu beteiligen. 
Entsprechend der nutzendenorientierten Arbeitsweise sind die durch die 
Beratung aufgedeckten und systematisch analysierten Bedarfe von Stu‐
dierenden mit Behinderungen ein wesentlicher Ansatzpunkt bei der Pro‐
jektenwicklung. Zudem ist auch bei der Projektdurchführung die Beteili‐
gung von Studierenden (z. B. in Form von Einzel- oder Gruppeninterviews) 
ein wichtiger Bestandteil (siehe Drolshagen sowie Haage in diesem Band). 
Die Projekte adressieren sowohl den Übergang Schule / Hochschule, die 
Phase des Studiums als auch den Übergang Hochschule / Berufstätigkeit. 
Im Rahmen von Projekten werden a) neue Angebote und Dienstleistun‐
gen entwickelt, durchgeführt, evaluiert und ggf. als spezifische Angebote 
verstetigt oder es wird b) daran mitgewirkt, gemeinsam mit anderen 
Akteuren neue Konzepte oder Strukturen im Kontext von Studium und 
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Lehre an der TU Dortmund von vornherein inklusiv bzw. barrierefrei zu 
entwickeln. Da die Projekte und die daraus erwachsenen spezifischen 
Angebote bzw. barrierefreien Strukturen auch für andere Hochschulen 
modellhaften Charakter besitzen können, ist die Verbreitung der Projekt‐
idee und Projektergebnisse ein wichtiger Bestandteil der Projektarbeit. 
Das vorliegende Buch ist das Resultat dieser Arbeit.

Das Buch ist gegliedert in Projekte, die die Entwicklung spezifischer 
Angebote fokussieren (Teil II), und Projekte, die auf Veränderungen 
der allgemeinen Hochschulstruktur abzielen (Teil III). Die im zweiten 
Teil des Buches zusammengestellten Beiträge von Laura Bühner, Birgit 
Drolshagen, Alexandra Franz, Finnja Lüttmann, Leevke Wilkens & Chris‐
tian Bühler sowie Claudia Schmidt zeigen wie spezifische Angebote ent‐
wickelt und in das Angebot von DoBuS implementiert werden. Carsten 
Bender & Vera Janhsen, Nadine Finke-Micheel & Andrea Hellbusch sowie 
Annegret Haage geben im dritten Teil des Buches mit ihren Beiträgen 
einen Einblick, wie auf unterschiedlichen Ebenen hochschulstrukturelle 
Maßnahmen Barrierefreiheit erwirken können.

Wir danken allen Autor* innen, dass sie mit Ihren Artikeln zum Ge‐
lingen dieses Buches beigetragen und die Vielfalt der Arbeit von Do‐
BuS bzw. der TU Dortmund erkennbar gemacht haben. Sehr gefreut hat 
uns das überaus wertschätzende Geleitwort von Jens Kaffenberger, dem 
Leiter der Informations- und Beratungsstelle Studium und Behinderung 
beim Deutschen Studierendenwerk. Zudem danken wir Dorothea Hayh 
für ihre sehr geduldige und äußerst sorgfältige Unterstützung beim Kor‐
rigieren und Formatieren der Texte! Illustriert wird das Studium mit und 
ohne Behinderung auf dem Campus der TU Dortmund auf zwei Foto‐
doppelseiten. Gedankt sei an dieser Stelle allen Personen, die bei der 
Entstehung der Fotos beteiligt waren, sowohl vor als auch hinter der 
Kamera. Ermöglicht hat die Publikation dieses Buches das Preisgeld 
des Arbeitgeberpreises für Bildung, den die TU Dortmund für ihr „über‐
zeugendes Konzept zur sorgfältigen, nachhaltigen und erfolgreichen In‐
klusion von jungen Menschen mit Behinderung oder Beeinträchtigung“ 
erhalten hat.

Dortmund im Mai 2023, die Herausgeber* innen
Carsten Bender, Laura Bühner und Birgit Drolshagen
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Studieren mit beeinträchtigungsbedingten 
Studienzeitverzögerungen und 
-unterbrechungen 

Maßnahmen und spezifische Angebote 

Laura Bühner 

1 Zur Situation von Studierenden mit 
beeinträchtigungsbedingten 
Studienzeitverzögerungen und -unterbrechungen

Es gibt viele Gründe, aus denen sich ein Studium verzögern kann. So 
zählen unter anderem eine schlechte Koordination der Studienange‐
bote, andere Verpflichtungen neben dem Studium, Schwierigkeiten mit 
der eigenen Studienorganisation, Angst vor Prüfungssituationen, be‐
wusstes Zeitlassen aufgrund anderer wichtig erscheinender Lebensbe‐
reiche sowie eine geringe Motivation in Hinblick auf Fach, Studium, Ler‐
nen dazu (RuhrFutur, 2018, S. 22). Die RuhrFutur Studie ergab, dass sich 
56 % der Studierenden zum Befragungszeitpunkt nicht innerhalb des 
vorgesehenen Studienverlaufsplans befanden und dementsprechend 
nicht in der für den Studiengang vorgesehenen Regelstudienzeit stu‐
dierten (ebd., S. 21).

Lange Zeit war nicht bekannt, dass Studierende mit Behinderun‐
gen und chronischen Erkrankungen in der Gruppe der Studierenden 
mit Studienzeitverzögerungen und auch in der Gruppe der Studieren‐
den mit Studienunterbrechungen deutlich häufiger vertreten sind als 
Studierende ohne Behinderungen. Die 21. Sozialerhebung sowie die 
best2-Studie des Deutschen Studentenwerks zeigen auf, dass zum Zeit‐
punkt der 21. Sozialerhebung über ein Drittel der Studierenden mit Be‐
einträchtigung bereits mehr als 10 Hochschulsemester studieren. Le‐
diglich etwas mehr als ein Fünftel unter den Studierenden ohne stu‐
dienerschwerende Beeinträchtigungen weisen diese Studiendauer auf 
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(Middendorff, Apolinarski, Becker, Bornkessel, Brandt, Heißenberg & 
Poskowsky, 2017, S. 36). Studierende mit Behinderungen und chroni‐
schen Erkrankungen unterbrechen ihr Studium anteilig mehr als dop‐
pelt so häufig wie Studierende ohne Beeinträchtigungen (32 % vs. 13 % ) 
und haben dabei auch eine längere durchschnittliche Gesamtunterbre‐
chungsdauer (Ø 2,8 Semester vs. Ø 2,0 Semester) (ebd., S. 37).

Neben allen in der RuhrFutur Studie aufgezeigten Gründen für Stu‐
dienzeitverzögerungen, die genauso für Studierende mit Behinderun‐
gen und chronischen Erkrankungen ursächlich für eine längere Studi‐
endauer sein können, kommen für diese Studierendengruppe weitere 
Ursachen in Betracht. Studierende mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen können häufig ihre Arbeitskraft nicht voll dem Studium 
widmen, da sie unter anderem zusätzliche Zeit und Energie für die Orga‐
nisation des alltäglichen Lebens sowie für Therapie und Reha-Maßnah‐
men brauchen. Sie sind dadurch auf eine individuelle Studiengestaltung 
angewiesen; diese gestaltet sich jedoch häufig schwierig. Durch Krank‐
heitsschübe, Arzttermine, Krankenhaus- und Reha-Aufenthalte kann es 
immer wieder zu kürzeren oder auch längeren, oftmals auch unvorher‐
gesehen und nicht planbaren Unterbrechungen kommen (DSW, 2013, 
S. 100 ff.). Beeinträchtigungsbezogene Schwierigkeiten, von denen 89 % 
der Studierenden mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen 
betroffen sind (Poskowsky, Heißenberg, Zaussinger & Brenner, 2018, 
S. 121) und die sich unter anderem durch die Prüfungsdichte, die Dauer 
der Prüfungen (ebd., S. 129), das Leistungspensum sowie durch die Ver‐
pflichtung zur regelmäßigen Anwesenheit in Lehrveranstaltungen (ebd., 
S. 137) ergeben, können ebenfalls ursächlich für Studienzeitverzöge‐
rungen sein. Je stärker die Studierenden ihre Studienerschwernis ein‐
schätzen, desto größer ist der Anteil derer, die sich im Wintersemes‐
ter 2016/17 in einer inoffiziellen Studienunterbrechung befinden (ebd., 
S. 61). Dadurch, dass weniger als ein Drittel der Studierenden mit be‐
einträchtigungsbezogenen Schwierigkeiten zur Kompensation dieser Er‐
schwernisse im Studium einen individuellen Nachteilsausgleich bean‐
tragt, können diese Schwierigkeiten häufig nicht kompensiert werden 
(ebd., S. 175 ff.).

Obgleich Studienzeitverzögerungen und Studienunterbrechungen 
Studierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen so viel 
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häufiger betreffen, ist auf Grund der nicht offensichtlichen Wahrnehm‐
barkeit der Beeinträchtigung (Poskowsky et al., 2018, S. 4 und 25 f.) und 
der Tatsache, dass Studierende ihre Beeinträchtigung oftmals nicht 
kommunizieren (ebd., S. 148 ff.), ihre überdurchschnittliche Präsenz in 
diesen Gruppen für Lehrende, Hochschulmitarbeitende und Beratungs‐
angebote nicht offensichtlich und häufig nicht bekannt. Daher fehlen an 
den Universitäten oft passende Unterstützungsmaßnahmen für Studie‐
rende mit beeinträchtigungsbedingten Studienzeitverzögerungen und 
-unterbrechungen. Aufgrund der Komplexität der Herausforderungen 
müssen Unterstützungs- und Beratungsangebote auf verschiedenen 
Ebenen ansetzen. Aus diesem Grund wurde bei DoBuS, dem Bereich 
Behinderung und Studium an der TU Dortmund, das eine Laufzeit von 
zwei Jahren umfassende Projekt „Studieren mit beeinträchtigungsbe‐
dingten Studienzeitverzögerungen und -unterbrechungen“ initiiert. Das 
übergeordnete Projektziel war die Entwicklung von Unterstützungs‐
maßnahmen für Studierende mit beeinträchtigungsbedingten Studi‐
enzeitverzögerungen und Studienunterbrechungen, um diese beim 
Wiedereinstieg bzw. Fortsetzen des Studiums zu unterstützen. Weitere 
Studienverzögerungen, unnötige Studiengangwechsel und auch Studi‐
enabbrüche sollen dadurch vermieden werden.

2 Herausforderungen und Schwierigkeiten im Studium

2.1 Soziale Integration

Eine hohe soziale Integration in die Hochschule stellt nach Heublein 
et al. (2017) eine wesentliche Voraussetzung für den Studienerfolg dar 
(Heublein et al., 2017, S. 158 f.). Im Kontakt mit den Kommiliton* innen 
werden wichtige Studieninformationen ausgetauscht, durch die soziale 
Vernetzung wird ein positiver Einfluss auf den Studienverlauf ausge‐
übt und so zu einer erfolgreichen Absolvierung des Studiums beigetra‐
gen. Die Beteiligung an Lerngruppen, in denen sich die Studierenden 
gegenseitig bei der Bewältigung von Studienanforderungen unterstüt‐
zen und / oder eine Arbeitsteilung vornehmen, kann sich leistungsför‐
dernd auswirken und einen wichtigen Erfolgsfaktor im Studium dar‐
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stellen (ebd.; Hauch et al., 2007, S. 79 f.; Ebert, 2012, S. 292; Kita, 2016, 
S. 153). Durch feste Freundschaften und Lerngruppen kann das Belas‐
tungsempfinden deutlich verringert und eine bessere Bewältigung der 
Anforderungen und Gegebenheiten in der Hochschule ermöglicht wer‐
den (Petzold-Rudolph, 2017, S. 402). Die soziale Eingebundenheit zu 
den Kommiliton* innen hat sich zudem als besonders bedeutsam für die 
Studienzufriedenheit (Gruber, Fuß, Voss & Gläser-Zikuda, 2010; Staar, 
Kania, Gurt & Kunert, 2018, S. 218) sowie als wichtiges Kriterium für 
die Motivation hinsichtlich des Studiums erwiesen (Hauch et al., S. 79 f.; 
Heublein et al., 2009, S. 123). Studierende, die stärker in das soziale 
System der Hochschule integriert sind, ziehen eine vorzeitige Exmatri‐
kulation weniger in Betracht (Klein, 2019, S. 314; Kolland, 2002, S. 175).

Für Studierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankun‐
gen ist die soziale Integration darüber hinaus zudem eine alterna‐
tive Lösungsstrategie zur Kompensation beeinträchtigungsbezogener 
Schwierigkeiten. Die Unterstützung durch Kommiliton* innen, das pri‐
vate Umfeld sowie Therapeut* innen werden in der best2-Studie von 
Studierenden mit beeinträchtigungsbezogenen Schwierigkeiten im Stu‐
dium besonders häufig als (sehr) hilfreich bewertet (Poskowsky et al., 
2018, S. 210). Verlässliche, enge Beziehungen zwischen Kommiliton* in‐
nen können entscheidend dazu beitragen, beeinträchtigungsbedingte 
Schwierigkeiten während des Studiums zu bewältigen und sind für ein 
erfolgreiches Studium von besonderer Bedeutung (ebd., S. 150). Stu‐
dienunterbrechungen und Studienzeitverzögerungen, von denen Stu‐
dierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen deutlich 
häufiger betroffen sind, können jedoch zu Verlusten von Lerngruppen 
und Beziehungen führen. Häufig sind Freunde und Kontakte beim Wie‐
dereinstieg in das Studium schon deutlich weiter oder haben ihr Stu‐
dium bereits abgeschlossen. Die Studierenden sind somit von ihren frü‐
heren sozialen Kontakten und auch der Unterstützung durch die Mitstu‐
dierenden abgeschnitten. Die Kontaktaufnahme zu anderen Studieren‐
den, die Einbindung in stabile Bezugsgruppen und Lerngemeinschaften 
kann erschwert oder verhindert sein (Stemmer, 2017, S. 298 f.; Poskow‐
sky et al., 2018, S. 151 f.; zu Barrieren und Förderfaktoren im kollabo‐
rativen Lernen für Studierende mit Behinderungen siehe Haage in die‐
sem Band). Heublein et al. (2009) beschreiben, dass einige Studierende 
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diese fehlende soziale Integration durch einen erhöhten individuel‐
len Studieneinsatz und einen gesteigerten Zeitaufwand kompensieren 
(S. 123). Für Studierende mit Behinderungen, die beeinträchtigungsbe‐
dingt häufig ihre Arbeitskraft nicht voll dem Studium widmen können, 
stellt diese Art der Kompensation in der Regel keine Lösung dar.

Somit kann festgehalten werden, dass gerade für Studierende mit 
Behinderungen, für die die soziale Integration nochmals verstärkt von 
Bedeutung ist, diese gleichzeitig aufgrund der beeinträchtigungsbe‐
dingten Studienzeitverzögerungen und -unterbrechungen erschwert ist. 
Es ist daher wichtig, dass Mitarbeitende der Beratungsangebote und 
der Fakultäten hierfür sensibilisiert sind und bei der Unterstützung der 
Studierenden, vor allem auch bei der Wiedereingliederung nach einer 
Studienunterbrechung, auch der Aspekt der sozialen Integration aus‐
reichend Berücksichtigung findet.

2.2 Studienverlauf

Studienzeitverzögerungen und Studienunterbrechungen führen dazu, 
dass Studierende nicht im durch die Studienordnung vorgesehenen Stu‐
dienverlauf studieren. Dass Module aufeinander aufbauen, nicht jede 
Veranstaltung in jedem Semester angeboten wird, Plätze in Pflichtver‐
anstaltungen begrenz sind, zahlreiche Vorgaben zu Anwesenheitspflich‐
ten, Modalitäten für Praktika, Laborarbeiten oder Auslandsaufenthalte 
existieren und die Studierenden zudem durch den Verlust ihrer Bezugs- 
und Lerngruppe von Unterstützung und informellen Informationen ab‐
geschnitten sind, erschwert es für die Studierenden, eigenständig einen 
geeigneten Studienverlaufsplan zu erstellen. Hinzu kommt, dass sich 
häufig nach einer beeinträchtigungsbedingten Studienunterbrechung 
auch die eigenen Ressourcen und Belastbarkeiten verändern. Dies gilt 
es ebenfalls zu reflektieren und in die Planung miteinzubeziehen. Die 
Studierenden sind hierfür auf eine gute Beratung hinsichtlich einer indi‐
viduellen Studienverlaufsplanung, die sowohl auf persönlicher als auch 
fachlicher Ebene ansetzt, angewiesen.

Da Studienunterbrechungen häufig ungeplant erfolgen, stellen nicht 
vollständig abgeschlossene Module oftmals eine Herausforderung dar. 
Die Studienzeitverzögerung kann so stark sein, dass die Studierenden 
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in eine neue Prüfungsordnung wechseln. Hier muss die Frage geklärt 
werden, ob alle bisher erbrachten Leistungen anerkannt werden kön‐
nen. Viele Studierende haben Schwierigkeiten, nach einer längeren Stu‐
dienunterbrechung wieder in das Studium einzusteigen. Ein langsamer, 
geplanter und von Reflektionsgesprächen begleiteter Wiedereinstieg, 
wie er im Berufsleben im Zusammenhang des betrieblichen Wiederein‐
gliederungsmanagements möglich ist, ist in der Regel im Studium nicht 
vorgesehen. Zudem erschwert der Verlust der vertrauten Lern- und Be‐
zugsgruppe den Wiedereinstieg.

2.3 Studienfinanzierung

Studienzeitverzögerungen und Studienunterbrechungen können sich 
erheblich auf die Studienfinanzierung auswirken, unter anderem durch 
die Überschreitung der Regelstudienzeit in Hinblick auf die Finanzie‐
rung durch BAföG oder ein bereits bestehendes Stipendium. Die Studi‐
enfinanzierung bei Studienunterbrechungen ist sehr komplex und für 
die Studierenden nur schwer zu überblicken. Übersteigt die Studienun‐
terbrechung drei Monate, entfällt beispielsweise die Finanzierung durch 
BAföG. Die Dauer der behinderungsbedingten oder krankheitsbedingten 
Studienunterbrechung ist dann ausschlaggebend dafür, welche Sozial‐
leistungen in Anspruch genommen werden können. Ein strukturierter 
Überblick über Finanzierungsmöglichkeiten in Form eines Leitfadens 
zur Studienfinanzierung sowie die Thematisierung in der Einzelberatung 
unterstützen Studierende bei der Studienfinanzierung.

3 Maßnahmen zur Unterstützung der Studierenden

Die zahlreichen Herausforderungen, die sich für Studierende mit beein‐
trächtigungsbedingten Studienzeitverzögerungen und -unterbrechun‐
gen stellen können, bedingen, dass Unterstützungsangebote sowohl auf 
der Ebene der individuellen Studiensituation der Studierenden mit Be‐
hinderungen als auch auf der Ebene des Systems Hochschule ansetzen 
müssen (siehe Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band). Nur durch 
die Berücksichtigung beider Ebenen, die eine Zusammenarbeit zwischen 



Beeinträchtigungsbedingte Studienzeitverzögerungen / -unterbrechungen 37 

Beratungsangeboten für Studierende mit Behinderungen und den Be‐
ratungsangeboten der Fakultäten und damit den Aufbau barrierefreier 
Beratungsstrukturen an der Hochschule beinhaltet, kann gewährleistet 
werden, dass Studierende sowohl auf persönlicher Ebene, in der Ausei‐
nandersetzung mit ihrer eigenen Beeinträchtigung und ihren Ressour‐
cen, bei der sozialen Integration in die Hochschule als auch bei der 
Planung und Reflektion eines individuell angepassten Studienverlaufs, 
bestmöglich unterstützt werden.

3.1 Aufbau spezifischer Angebote

3.1.1 Individuelle Einzelberatung bei DoBuS

Für Studierende mit beeinträchtigungsbedingten Studienzeitverzöge‐
rungen und -unterbrechungen stellt die Beratung für Studierende mit 
Behinderungen an der Hochschule häufig die erste Anlaufstelle dar und 
ist damit die Stelle, an der alle relevanten Informationen für die Stu‐
dierenden gebündelt vorliegen. Zunächst berichten die Studierenden in 
der Beratung von ihrer Situation, erzählen wie lange die Studienunter‐
brechung schon anhält oder voraussichtlich dauern wird, wie sich die 
Studienzeitverzögerung äußert und welche beeinträchtigungsbedingten 
Gründe dahinter liegen. Basierend auf den von den Studierenden ge‐
schilderten Herausforderungen und Schwierigkeiten werden eine Viel‐
zahl an Themen gemeinsam besprochen.

Der Aspekt der Studienfinanzierung wird frühzeitig in den Blick ge‐
nommen, um beispielsweise eine Verlängerung der BAföG-Zahlungen 
über die Förderungshöchstdauer hinaus zu beantragen (DSW, 2023b) 
oder für bereits bestehende Stipendien einen Antrag auf Nachteilsaus‐
gleich zur Förderung über die Förderungshöchstdauer hinaus zu stel‐
len (DSW, 2023a). In Bezug auf die Benachteiligungen, die durch die 
Behinderung im Studium entstehen, erfolgt eine Beratung hinsichtlich 
der Beantragung möglicher Nachteilsausgleiche und anderer Unterstüt‐
zungsmöglichkeiten, wie beispielsweise einer Studienassistenz oder as‐
sistiver Technologie.

Bei einer längeren Studienunterbrechung wird zunächst erörtert, ob 
eine offizielle Beurlaubung vom Studium sinnvoll ist und an die ent‐
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sprechend zuständigen Personen in der Hochschule verwiesen. Im Hin‐
blick auf die Rückkehr in das Studium ist für die Studierenden häufig 
eine stufenweise Wiedereingliederung von Vorteil. Oftmals ist noch eine 
Restsymptomatik vorhanden, die Belastbarkeit herabgesetzt und die 
Prognose über den weiteren Krankheitsverlauf kann unklar sein. Das 
Ziel ist es daher, die aktuelle Belastbarkeit in Bezug auf studienbe‐
zogene Anforderungen zu erproben und die eigene Leistungsfähigkeit 
realistisch einschätzen zu können (Gattermann-Kasper & Rieth, 2010). 
Hierfür wird, genau wie bei Studienzeitverzögerungen, ein individueller 
Studienverlaufsplan erstellt, der dann nach dem Semester reflektiert 
und angepasst wird. Für den Part der fachlichen Planung werden die 
Studierenden an die entsprechenden Beratungsangebote der Fakultä‐
ten verwiesen. Im Fall der TU Dortmund sind das in der Regel die Studi‐
enfachberatungen, in wenigen Fakultäten übernehmen Mentoringpro‐
gramme oder auch die Studienkoordinationen diese Aufgabe. Ziel ist 
es, den individuell geplanten Studienverlauf möglichst optimal an die 
Ressourcen und die Bedürfnisse der Studierenden anzupassen. Hierfür 
hat es sich als zielführend erwiesen, in Vorbereitung auf die Gespräche, 
die auf Wunsch der Studierenden auch durch DoBuS begleitet werden 
können, in der Einzelberatung mit den Studierenden eine Reflektion der 
eigenen Ressourcen durchzuführen. Fragen, die hier im Fokus stehen, 
sind unter anderem: Wie sieht mein aktuelles Leistungspensum aus? 
Wie viele Stunden kann ich am Tag arbeiten? Wie viele Tage die Woche 
sind für mich realistisch? Gibt es Tageszeiten, an denen ich beeinträch‐
tigungsbedingt nicht einsatzfähig bin und Tageszeiten, die besonders 
geeignet sind? Wie viele Klausuren kann ich pro Semester schreiben? 
Durch diese Vorbereitung können die Studierenden in den Gesprächen 
mit den Beratungsangeboten in den Fakultäten gut darlegen, welche 
Bedarfe sie haben und der Studienverlauf kann daran angelehnt geplant 
werden.

Oftmals sind auch der Umgang mit der eigenen Beeinträchtigung so‐
wie die Kommunikation mit den Kommiliton* innen und Lehrenden wich‐
tige Themen in der Einzelberatung. Die Frage, ob und wenn ja, wie über 
die eigene Beeinträchtigung gesprochen wird, beschäftigt viele Studie‐
rende. Hier hat sich auch der Austausch mit anderen Studierenden, zum 
Beispiel in einem Gruppenangebot als besonders hilfreich für die Stu‐
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dierenden erwiesen. Die Studierenden können die Einzelberatung re‐
gelmäßig während ihres gesamten Studiums nutzen und auch darüber 
hinaus in der Studienabschlussphase begleitet werden.

3.1.2 Gruppenangebot für Studierende

Für Studierende, die bedingt durch eine Studienunterbrechung den An‐
schluss an ihre Lern- und Bezugsgruppe im Studium verloren haben und 
somit von früheren sozialen Kontakten abgeschnitten sind, stellt das 
Gruppenangebot für Studierende mit einer beeinträchtigungsbedingten 
Studienunterbrechung eine gute Möglichkeit dar, wieder erste Kontakte 
an der Hochschule zu knüpfen. Es können sich lebensweltlich bezogene 
Beziehungen bilden. Da sich das Angebot an alle Studierende richtet, 
die auf Grund einer Behinderung eine Studienunterbrechung hatten und 
aktuell einen Wiedereinstieg in das Studium planen oder sich bereits 
mitten im Wiedereinstieg befinden und die Gruppe somit zum einen 
beeinträchtigungsübergreifend konzipiert ist und zum anderen Studie‐
rende ganz verschiedener Studiengänge und verschiedener Fachsemes‐
ter teilnehmen, stellt sie in der Regel keinen Ort dar, an dem studienbe‐
zogene Beziehungen wie Lerngruppen gefunden werden können. Diese 
Beziehungen müssen sich innerhalb der Fakultät aufbauen.

Die Treffen finden einmal in der Woche mit einer Zeitdauer von 1,5 
Stunden statt. Die Gruppe wird hybrid durchgeführt, um auch Teilneh‐
menden, die während der Studienunterbrechung am Ende ihres Studi‐
ums weggezogen sind, eine Teilnahme zu ermöglichen. Durch eine gute 
technische Umsetzung mithilfe einer sehr guten Kamera und einer guten 
Tonübertragung wird dies von allen Teilnehmenden positiv bewertet.

Ziel des Angebots ist es, dass sich die Studierenden gegenseitig beim 
Wiedereinstieg in das Studium unterstützen, bestärken und ermutigen. 
Sie tauschen Strategien untereinander aus und im Sinne des Empower‐
ments zur individuellen Weiterentwicklung wird die Herstellung von 
Peerkontakten gefördert (zum Empowerment der Studierenden durch 
Gruppen siehe Schmidt in diesem Band).

Zu Beginn jedes Treffens berichten alle Teilnehmenden wie es ihnen 
geht, wie ihre Woche verlaufen ist und wie der aktuelle Stand in Be‐
zug auf den Wiedereinstieg in das Studium aussieht. Themen, die die 
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Studierenden für den gemeinsamen Austausch einbringen, sind unter 
anderem die individuelle Planung des Studienverlaufs, der Umgang mit 
Stress, das Besuchen von Seminaren und Vorlesungen, die Frage, ob und 
wenn ja, wie mit Lehrenden und Kommiliton* innen über die eigene Be‐
einträchtigung gesprochen wird, die Zusammenarbeit mit anderen Stu‐
dierenden, Herausforderungen in zwischenmenschlichen Beziehungen, 
die Suche nach einem Therapieplatz und Erfahrungsaustausche über 
Klinikaufenthalte.

Aus Sicht der Teilnehmenden unterstützt und ermutigt sie der of‐
fene und ehrliche Austausch mit anderen Personen, die sich in einer 
ähnlichen Situation befinden, ihr Studium fortzusetzen. Sie haben eine 
erste feste Anlaufstelle an der Hochschule und wieder eine feste Be‐
zugsgruppe, was als positiv erlebt wird.

3.1.3 Leitfäden zur Studienfinanzierung bei 
Studienunterbrechungen

Im Rahmen des Projekts wurde ein ausführlicher Leitfaden zur Studi‐
enfinanzierung bei Studienunterbrechungen erarbeitet, der nun allen 
Mitarbeitenden zur Verfügung steht und bei Bedarf an die Studieren‐
den weitergegeben werden kann. Er enthält grundlegende Informatio‐
nen und bietet einen ersten Orientierungsrahmen. Im Leitfaden wird 
auf die entsprechend zuständigen Stellen und Kostenträger verwiesen. 
Auch sind viele wichtige Informationsseiten verlinkt. Der Leitfaden wird 
regelmäßig aktualisiert und ist barrierefrei gestaltet.

3.2 Weiterentwicklung von Beratungsstrukturen

Die Bedarfe der Studierenden mit beeinträchtigungsbedingten Studien‐
zeitverzögerungen und -unterbrechungen zeigen auf, dass die betroffe‐
nen Personen auf barrierefreie Beratungsstrukturen an der Hochschule 
angewiesen sind. Es ist daher wichtig, dass die entsprechenden Stel‐
len für die Bedarfe und die Situation von Studierenden mit Behinde‐
rungen sensibilisiert sind und die Studierenden optimal unterstützen 
können.
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Walker (2016) betont, dass es sehr wichtig ist, dass in den Fakultäten 
und der Verwaltung mehr Bewusstsein für Studierende mit Behinde‐
rungen vorhanden ist. Den Studierenden kann so mehr Unterstützung 
bereitgestellt werden und es erhöht die Wahrscheinlichkeit, dass die 
Studierenden bleiben und ihr Studium erfolgreicher absolvieren. Lech‐
tenberger, Barnard-Brak, Sokolosky und McCrary (2012) fassen zusam‐
men, dass Studierende mit Behinderungen immer wieder das Gefühl 
haben, dass Lehrende und die Verwaltung nicht wissen, wie sie mit ih‐
ren Bedürfnissen umgehen können. Sie betonen, dass es jedoch genau 
diese Personen sind, die direkt mit den Studierenden interagieren und 
so zum einen sehr großen Einfluss auf den Erfolg der Studierenden ha‐
ben zum anderen aber auch eine Barriere für diese darstellen können 
(Becker & Palladino, 2016). Haben Studierende das Gefühl, dass ihre 
Bedürfnisse nicht wahrgenommen werden, kann dies dazu führen, dass 
sie sich eingeschüchtert und zurückgewiesen fühlen (Gibbons, Cihak, 
Mynatt & Wilhoit, 2015). Im Hinblick auf die soziale Integration zeigt 
Wielepp (2013) einige weitere Aspekte auf, die diese beeinflussen und 
durch die Hochschule unterstützt werden können. Sie verweist hier auf 
die Bedeutung des Aufbaus einer Fachidentität, der Kenntnis über Un‐
terstützungs- und Beratungsangebote und der Mitarbeit in Lerngrup‐
pen.

Im Rahmen des DoBuS Projekts ist durch persönliche Gespräche 
in kleinen Gruppen eine gute und nachhaltige Zusammenarbeit zwi‐
schen DoBuS sowie den Studienfachberatungen und Studienkoordi‐
nationen der einzelnen Fakultäten etabliert worden. In der Studien‐
fachberatung arbeiten Lehrende, die sich sehr gut mit der jeweiligen 
Studienordnung, der Prüfungsordnung, den Möglichkeiten des Studi‐
ums und oftmals auch mit der Arbeitsmarktsituation auskennen. Die 
Studienkoordination stellt eine qualifizierte Koordination zwischen al‐
len in der Lehre beteiligten Stellen sicher. Sie wirkt bei der Betreu‐
ung sowie Beratung der Studierenden mit. Zu den Aufgabenberei‐
chen gehören unter anderem die Koordination und Erarbeitung von 
Betreuungs- und Beratungsangeboten für Studierende und Studien‐
interessierte. Sie sind damit die passenden Ansprechpersonen hin‐
sichtlich der fachlichen individuellen Studienverlaufsplanung, haben 
einen guten Überblick über Möglichkeiten der sozialen Integration in‐
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nerhalb ihrer Fakultät und wissen über auslaufende Studienordnun‐
gen und damit einhergehende Übergangsfristen und Konsequenzen Be‐
scheid. 

Im Projektverlauf hat sich gezeigt, dass die Beratungsangebote von 
DoBuS und den Studienfachberatungen / Studienkoordinationen immer 
wieder an ihre fachlichen Grenzen stoßen, da behinderungsbezogene 
und studienfachbezogene Fragen oft eng miteinander verwoben sind. In 
den Gesprächen wurde daher thematisiert, wie, allgemein und im Ein‐
zelfall, die Beratungsangebote so aufeinander abgestimmt werden kön‐
nen, dass auch Studierende mit einer behinderungsbedingten Studi‐
enzeitverzögerung bzw. Studienunterbrechung ihr Studium erfolgreich 
absolvieren können. Die Gespräche in kleinen Gruppen bildeten einen 
sicheren Rahmen, in dem die Teilnehmenden viele Rückfragen zum 
Thema Behinderung und Studium stellen und von eigenen Erfahrungen 
berichten konnten. Die zeitliche Dauer der Treffen lag bei rund 60 Mi‐
nuten. Im Projekt zeigte sich, dass Online-Treffen den Studienfachbera‐
tungen und -koordinationen sehr entgegenkommen, da durch die weg‐
fallende Wegstrecke zeitliche Ressourcen gespart werden. Im Anschluss 
an die Gespräche wurde den Teilnehmenden eine Zusammenfassung 
der Inhalte zur Verfügung gestellt.

Inhaltlich lagen den Gesprächen vier Ziele zu Grunde:

Ziel 1: Die Studienfachberatungen und Studienkoordinationen sind 
für die Situation von Studierenden mit Behinderungen und dafür, 
dass Beeinträchtigungen ursächlich für Studienzeitverzögerungen 
und -unterbrechungen sein können, sensibilisiert.

Thematische Schwerpunkte der Gespräche waren die Situation von Stu‐
dierenden mit beeinträchtigungsbedingten Studienzeitverzögerungen 
und -unterbrechungen sowie die Herausforderungen und Schwierigkei‐
ten im Studium. Die Inhalte der Gespräche waren identisch zu den In‐
halten der Kapitel 1 und 2 dieses Beitrags

Ziel 2: Die Studienfachberatungen und Studienkoordinationen sind 
über die Unterstützungsmöglichkeiten für Studierende mit Behinde‐
rungen und chronischen Erkrankungen informiert und geben diese 
Informationen sensibel weiter.
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Die Arbeitsbereiche von DoBuS, die verschiedenen Unterstützungsan‐
gebote und das Thema Nachteilsausgleiche wurden vorgestellt. Spre‐
chen Studierende mit nicht sichtbaren Beeinträchtigungen in der Stu‐
dienfachberatung und -koordination ihre Beeinträchtigung als Ursache 
für die Studienzeitverzögerung oder Studienunterbrechung nicht an, ist 
diese für die Berater* innen häufig nicht erkennbar. Es ist dennoch wich‐
tig, die Studierenden auf mögliche Unterstützungsangebote hinzuwei‐
sen, damit sie über diese informiert sind und sie gegebenenfalls in An‐
spruch nehmen können. Da viele Unsicherheiten existieren, wie das Hin‐
weisen auf Unterstützungsangebote auf eine sensible Art und Weise und 
ohne, dass die Studierenden das Gefühl erhalten, „in eine Schublade 
gesteckt zu werden“, durchgeführt werden kann, wurde dies ausführlich 
thematisiert. Es empfiehlt sich, ausgehend von dem Beratungsanliegen 
der Studierenden, neutral von Unterstützungsangeboten zu berichten. 
Es sollte hierbei offen kommuniziert werden, dass kein Wissen darüber 
vorliegt, ob die Angebote für die Studierenden passend sind, sondern 
alle relevanten Anlaufstellen genannt werden. In Bezug auf Studienun‐
terbrechungen und Studienzeitverzögerungen können das, neben der 
Beratungsstelle für Studierende mit Behinderungen, auch beispiels‐
weise der Familien Service, eine psychologische Beratungsstelle oder 
eine Beratung hinsichtlich der Studienfinanzierung sein.

Ziel 3: Eine Zusammenarbeit hinsichtlich der individuellen Studien‐
verlaufsplanung ist etabliert.

In den Gesprächen ergab sich, dass alle Studienfachberatungen und 
Studienkoordinationen gerne bei der Erstellung individueller Studien‐
verlaufspläne, sowohl bei Studienzeitverzögerungen als auch beim Wie‐
dereinstieg nach einer Studienunterbrechung, unterstützen. Die Idee 
der Zusammenarbeit im Hinblick darauf, dass die Studierenden vor der 
fachlichen Planung eine individuelle Reflektion hinsichtlich der eige‐
nen Ressourcen und Bedarfe mit Unterstützung der Beratungsstelle für 
Studierende mit Behinderungen vornehmen, wurde als sehr positiv ge‐
wertet. Bei der anschließenden fachlichen Planung wird versucht, diese 
Bedarfe möglichst vollständig zu berücksichtigen. Es wird in den Blick 
genommen, dass sich die Lehreinheiten sinnvoll ergänzen, in der rich‐
tigen Reihenfolge belegt werden, auslaufende Prüfungsordnungen und 
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daraus resultierende Konsequenzen mit einbezogen und auch alle wei‐
teren prüfungsrechtlichen Vorgaben eingehalten werden. Da im Lehr‐
amt bis zu fünf Studienfachberatungen für eine Person zuständig sind, 
können die Gespräche auf Wunsch der Studierenden bei Bedarf gemein‐
sam stattfinden. Den Studierenden wird die Möglichkeit angeboten am 
Ende des Semesters sowohl auf fachlicher als auch auf persönlicher 
Ebene zu reflektieren, wie das Semester gelaufen ist und inwieweit der 
individuelle Studienverlauf angepasst werden sollte.

Ziel 4: Die Studienfachberatungen und Studienkoordinationen sind 
für die Möglichkeiten der sozialen Integration innerhalb ihrer Fakul‐
tät sensibilisiert.

Studienbezogene Beziehungen müssen sich innerhalb der Fakultät auf‐
bauen. In den Gesprächen wurde die Bedeutung der sozialen Integration 
thematisiert und die Herausforderungen für Studierende mit beein‐
trächtigungsbedingten Studienzeitverzögerungen und -unterbrechun‐
gen besprochen. Gemeinsam wurde ermittelt, welche Möglichkeiten der 
sozialen Integration innerhalb der Fakultät vorhanden sind. Durch die 
Sensibilisierung hierfür können die Berater* innen die Studierenden auf 
diese Möglichkeiten hinweisen. Die Teilnehmenden nannten vielfach 
studentische Arbeitsräume, Projekte innerhalb von Lehrveranstaltun‐
gen, Tutorien, Übungsgruppen, die Arbeit der Fachschaften, fachliche 
Help Desks, Gruppen in Messenger Apps und Social Media Plattformen 
wie Facebook sowie Mentoring Programme als Möglichkeiten der sozia‐
len Integration.

4 Ausblick

Auch wenn die Themen Studienzeitverzögerungen und Studienunter‐
brechungen selbstverständlich immer schon Gegenstand in der regu‐
lären Einzelberatung für Studierende mit Behinderungen und chroni‐
schen Erkrankungen waren und sind, war ein mit zusätzlichen Ressour‐
cen ausgestattetes Projekt notwendig, um die umfangreichen Unter‐
stützungsmaßnahmen zu entwickeln und erstmalig durchzuführen. So 
benötigten allein die insgesamt rund 30 Gespräche mit allen Studi‐
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enfachberatungen und -koordinationen inklusive intensiver Vor- und 
Nacharbeit einen erheblichen Zeitumfang, der nicht innerhalb der bis‐
herigen Arbeitsstunden der Beratungsstelle hätte umgesetzt werden 
können. Auf der Grundlage, dass die Zusammenarbeit mit den Fakultä‐
ten jetzt etabliert ist, alle Gespräche und die Ergebnisse dokumentiert 
sind, das Gruppenangebot konzipiert ist und Leitfäden für die Einzel‐
beratung und die Studienfinanzierung zur Verfügung stehen, kann die 
Beratung der Studierenden mit Studienzeitverzögerungen und -unter‐
brechungen nun innerhalb der Beratungsstelle ohne eine extra Stelle 
weiterhin umgesetzt werden. Das Projekt ist also in das bestehende An‐
gebot inkludiert und damit verstetigt. Die Studienkoordinationen und 
Studienfachberatungen informieren DoBuS über einen Personalwech‐
sel, zudem wird halbjährlich die offizielle Liste der Studienfachberate- 
r* innen und Studienkoordinator* innen mit den Personen abgeglichen, 
mit denen Gespräche stattfanden. Für alle neuen Mitarbeitenden wird 
zwei Mal im Jahr eine Informationsveranstaltung angeboten, die inhalt‐
lich identisch zu den Gesprächen im Projekt aufgebaut ist. So kann ge‐
währleistet werden, dass die Zusammenarbeit auch in Zukunft weiterhin 
bestehen bleibt.
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Selbstbestimmt Studieren mit Studienassistenz 

Erfahrungen aus dem Projekt 
„Assistenz zum Kennenlernen“ 

Birgit Drolshagen 

1 Einführung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (VN, 2008) 
und der zeitnah verabschiedeten Selbstverpflichtung der Hochschul‐
rektorenkonferenz (HRK, 2009) haben die Hochschulen die Aufgabe an‐
genommen, mit der Schaffung barrierefreier Bedingungen und der Si‐
cherstellung angemessener Vorkehrungen ein inklusives Hochschulsys‐
tem aufzubauen, das gleichberechtigte Teilhabe und somit ein selbst‐
bestimmtes Studium ermöglicht. Inklusive Kontextbedingungen (WHO, 
2005) an Hochschulen verhindern oder reduzieren, dass Barrieren im 
Studium entstehen. Sie heben jedoch beeinträchtigungsbedingte Be‐
darfe zur Teilhabe an Aktivitäten nicht gänzlich auf. Als Folge der Beein‐
trächtigung bleibt die Notwendigkeit der individuellen Kompensation 
(Drolshagen & Franz, 2019). Beispielsweise wird eine Studentin, die mit 
blindenspezifischen Arbeitstechniken arbeitet, auch dann die fehlende 
Übersicht über den Text kompensieren müssen, wenn dieser digitali‐
siert in guter Qualität vorliegt.

Zu den möglichen Kompensationsstrategien gehören das Selberma‐
chen durch den Einsatz von Assistiver Technologie oder auch mit er‐
höhten Zeit- und Energieaufwand, der Rückgriff auf Freunde oder Fami‐
lienangehörige, die Nutzung von Dienstleistungsangeboten, der Einsatz 
von Persönlicher Assistenz u. Ä. Jede Strategie hat Vor- und Nachteile 
(Drolshagen & Rothenberg, 2009), sodass es nicht eine Strategie gibt, 
die für jede Person in jeder Situation die geeignete ist. Vielmehr ist 
es die individuelle Aufgabe von Studierenden mit Beeinträchtigungen, 
situationsbezogen zu entscheiden, welche Strategie in welcher Situa‐
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tion für sie die passende ist. Selbstbestimmtes Studieren bedeutet so‐
mit Wahlmöglichkeiten zwischen gleichwertigen Alternativen zu haben 
(Drolshagen & Rothenberg, 1999). Dies setzt voraus, dass die Studie‐
renden die verschiedenen Strategien kennen und diese möglichst auch 
erprobt haben (Drolshagen, 2019), was bezogen auf Persönliche Assis‐
tenz bei Studienanfänger* innen häufig nicht der Fall ist. Während der 
Schulzeit wird auf Hilfebedarf in der Regel mit dem Einsatz von Schul‐
begleitung (Dworschak, 2010, S. 133 f) und nicht mit der Unterstützung 
durch persönliche Assistenz reagiert.

Hier setzt das von DoBuS initiierte Projekt „Studienassistenz zum 
Kennenlernen“ an, das nachfolgend vorgestellt und im Hinblick auf 
seine Orientierung an den Bedarfen der Teilnehmenden evaluiert wird.

2 Das Projekt: Assistenz zum Kennenlernen / 
Konzeptionelle Überlegungen

Anlass für die Konzipierung des Projekts waren – entsprechend des 
Dortmunder Arbeitsansatzes (Drolshagen, Klein, Rothenberg & Till‐
mann, 2002) – Schwierigkeiten oder Herausforderungen, von denen die 
DoBuS-Mitarbeitenden in der Einzelberatung von Studierenden mit Be‐
hinderungen erfahren haben. In der Beratung zeigte sich, dass Studie‐
rende mit Hilfebedarf häufig über nur wenig geeignete Strategien ver‐
fügen, um beeinträchtigungsbedingte Bedarfe im Studium zu kompen‐
sieren. Viele von ihnen greifen ausschließlich auf die Strategie des Sel‐
bermachens zurück, was einen höheren Zeit- und Energieaufwand und / 
oder die Reduzierung der Qualität ihrer Studienleistungen zur Folge ha‐
ben kann (Drolshagen & Rothenberg, 2000 und 1999). Studienassistenz 
als alternative Strategie einzusetzen wird erst dann ein Thema, wenn 
der Studienerfolg gefährdet ist, weil bspw. das Lesepensum für eine 
Abschlussarbeit nicht ohne personelle Unterstützung bewältigt werden 
kann. Daher erfolgt die Umstellung auf Studienassistenz häufig unter 
einem hohen zeitlichen und auch psychischen Druck.

Ziel des Projekts war es, Studierenden in einer frühen Phase ihres 
Studiums in einem unterstützenden Setting die Gelegenheit zu geben, 
die Strategie der Studienassistenz kennenzulernen, sich mit ihren Vor- 
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und Nachteilen gegenüber anderen Strategien auseinanderzusetzen, sie 
im Studienalltag zu erproben und ggf. als zusätzliche Strategie in das 
weitere Studium zu implementieren. Konzipiert war das Projekt als ein 
niederschwelliges, auf ein Jahr beschränktes Angebot. Insofern war das 
Projekt von vornherein als Katalysator in ein selbst organisiertes Stu‐
dium und nicht als dauerhaftes Dienstleistungsangebot von DoBuS ge‐
plant. Für die kostenlose Teilnahme war lediglich eine formlose Anmel‐
dung erforderlich. Zur Zielgruppe zählten alle Studierenden, die in der 
oder durch die Beratung von DoBuS für sich einen Bedarf an Studienas‐
sistenz erkannten.

2.1 Verständnis von Studienassistenz

Im Projekt wird Studienassistenz analog zur Arbeitsassistenz (LVR-Inte‐
grationsamt, 2020) als Hilfeleistung bei der Erledigung studienrelevan‐
ter Aufgaben verstanden. Arbeits- und Studienassistenz sind Formen 
der Persönlichen Assistenz, die von der Selbstbestimmt-Leben-Bewe‐
gung als Methode entwickelt wurde, die ein selbstbestimmtes Leben 
trotz Hilfebedarfs ermöglicht (Drolshagen & Rothenberg, 2001; Miles-
Paul, 1992).

Persönliche Assistenz im Studium bzw. Studienassistenz ist dadurch 
gekennzeichnet, dass die Hilfeleistung auf Anweisung des oder der Stu‐
dierenden mit Hilfebedarf erfolgt. Hilfeabhängige Studierende haben 
im Assistenzverhältnis die Rolle von Arbeitgebenden inne und bestim‐
men darüber, wer ihnen wann, wobei und wie hilft. Als Arbeitgebende 
bezahlen sie ihre Studienassistenz entsprechend der geleisteten Ar‐
beit. Die Selbstbestimmt-Leben-Bewegung spricht von der Wahrnahme 
der Personal-, Anleitungs-, Organisations- und Finanzkompetenz als Vo‐
raussetzung für ein selbstbestimmtes Leben bzw. Studieren (Drolsha‐
gen & Rothenberg, 2001). Selbstbestimmt mit Studienassistenz zu stu‐
dieren bedeutet somit, dass die inhaltliche und organisatorische Zu‐
ständigkeit für das Studium aufgrund der Wahrnahme der genannten 
Kompetenzen uneingeschränkt auf Seiten der Studierenden mit Beein‐
trächtigung liegt (Drolshagen & Rothenberg, 2002).
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2.2 Projektbeschreibung

Drei DoBuS-Mitarbeiterinnen haben das Projekt mit einer wöchentli‐
chen Arbeitszeit von durchschnittlich einer Stunde im Rahmen ihrer 
bestehenden Arbeitsverträge gemeinsam konzipiert und durchgeführt. 
Alle drei Mitarbeiterinnen waren behinderungserfahren, eine Mitarbei‐
terin hat selbst mit Assistenz studiert und setzt aktuell Arbeitsassistenz 
ein, was einen erfahrungsbasierten Austausch unter Peers ermöglichen 
sollte.

Das Projektangebot bestand aus drei sich ergänzenden Bausteinen. 
Kernstück war das Angebot der kostenlosen Studienassistenz. Für einen 
Zeitraum von zwei Semestern stand den Studierenden eine von DoBuS 
ausgewählte und finanzierte studentische Hilfskraft als Studienassis‐
tenz zur Verfügung, die im Vorfeld des Assistenzverhältnisses von einer 
DoBuS-Mitarbeiterin mit den Grundzügen des Konzepts der Studienas‐
sistenz vertraut gemacht wurde. Über den inhaltlichen und organisa‐
torischen Einsatz der Assistenzkräfte konnten die assistenznehmenden 
Studierenden selbst entscheiden. Bedingung war, dass die Assistenz‐
kraft nur studienrelevante Unterstützungsaufgaben leistete. Den wö‐
chentlich benötigten Umfang an Assistenzstunden konnten die assis‐
tenznehmenden Studierenden im Rahmen der von DoBuS vorgegebenen 
maximalen Stundenzahl von fünf Stunden ebenfalls selbst bestimmen. 
Auf diese Weise konnten die Studierenden das Studieren mit Assistenz 
erproben, ohne für die Suche und Auswahl sowie für die Finanzierung 
der Assistenz bzw. für die Erschließung der Finanzierung beim Kosten‐
träger zuständig zu sein. Beides hatten die Berater* innen von DoBuS im 
Vorfeld als Barrieren identifiziert, die den Einstieg in das Studium mit 
Studienassistenz erschweren.

Ein weiterer Projektbaustein war das Assistenz-Tutoriat. Hierbei han‐
delte es sich um ein Gruppenangebot für die assistenznehmenden Stu‐
dierenden in Form von zweistündigen Workshops, die verpflichtend be‐
sucht werden mussten. Ziel der Workshops war es, den Studierenden 
mit Behinderung die Möglichkeit zu geben, Merkmale von Studienas‐
sistenz theoretisch kennenzulernen und darauf aufbauend die eigenen 
Erfahrungen mit der Assistenzerprobung in der Gruppe von Peers zu 
reflektieren, Schwierigkeiten zu erkennen und gemeinsam Lösungen zu 
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entwickeln. An den mehrmals im Semester stattfindenden Tutoriaten 
nahmen alle drei für das Projekt verantwortlichen DoBuS-Mitarbeiterin‐
nen teil. Thematisch waren die Workshops an den vier Kompetenzen ori‐
entiert, die die Methode der persönlichen Assistenz kennzeichnen. Aus‐
gehend von Merkmalen eines selbstbestimmten Lebens und Studiums 
trotz Hilfebedarfs reichte das Themenspektrum von Fragen der Suche 
und Auswahl geeigneter Studienassistenz über deren Anleitung, Qua‐
litätskontrolle und zeitlicher wie örtlicher Organisation bis hin zur Fi‐
nanzierung von Assistenz und deren Beantragung beim Kostenträger. Im 
Laufe des Projektes wurden sechs Workshops angeboten. Aus Gründen 
der Niederschwelligkeit erfolgte die Terminfindung orientiert an den 
Stundenplänen der Studierenden gemeinsam mit allen Teilnehmenden.

Um Themen und Fragen, die sich aus der Erprobung von Studienas‐
sistenz ergaben und für die die Gruppensituation nicht der geeignete 
Rahmen war, besprechen zu können, bestand für die assistenznehmen‐
den Studierenden darüber hinaus das Angebot vertiefender Einzelbera‐
tungsgespräche mit den DoBuS-Berater* innen. Die Terminvereinbarung 
für diese Gespräche sollte bedarfsorientiert auf Initiative der projekt‐
beteiligten Studierenden erfolgen.

Projektstart war das Wintersemester 2021/22. Teilgenommen haben 
vier Studierende mit Blindheit oder Sehbeeinträchtigung. Zwei Studie‐
rende waren im ersten Semester, die beiden anderen in höheren Ba‐
chelorsemestern. Die Studierenden schätzten ihren Assistenzbedarf im 
Vorfeld des Projekts auf wöchentlich drei bis fünf Stunden und erhielten 
das entsprechende Stundendeputat von DoBuS. Aufgabe der assistenz‐
nehmenden Studierenden war es, die tatsächlich genutzten Stunden 
zu dokumentieren, sodass der wirkliche Assistenzbedarf sichtbar und 
eine möglicherweise auftretende Differenz zwischen den im Projekt er‐
haltenen und den wirklich genutzten Stunden deutlich werden konnte. 
Dies sollte den Teilnehmenden den Freiraum geben, sich mit ihrem As‐
sistenzbedarf auseinanderzusetzen, ohne Konsequenzen befürchten zu 
müssen.

Um zu erfahren, inwieweit das Projektangebot geeignet war, um die 
intendierten Ziele zu erreichen, setzten die DoBuS-Mitarbeiterinnen die 
Methode der Gruppendiskussion ein.
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3 Das Untersuchungsdesign

Ziel der Erhebung war es zum einen, einen Einblick zu bekommen, in‐
wieweit das bei der Projektkonzeption intendierte Ziel, die Studieren‐
den für den Einsatz von Studienassistenz zu motivieren, erreicht wurde. 
Zum anderen galt es zu erfahren, wie zufrieden die Studierenden mit 
den im Projekt angebotenen Maßnahmen und Bausteinen waren. Als 
Methode wählten die DoBuS-Mitarbeiterinnen die Gruppendiskussion, 
da diese qualitative Forschungsmethode nach Lamnek (2010, S. 372) 
gut geeignet ist, um Informationen zu einem von den Diskussionslei‐
tenden bestimmten Thema zu sammeln. Das Potenzial dieser Methode 
liegt in der gemeinsamen Diskussion, die Synergien freisetzt, die erst 
durch die verschiedenen Perspektiven der Diskutierenden hervorgeru‐
fen werden (Gail & Vetter, 2016, S. 5). Die Gruppendiskussion fand im 
Frühjahr 2022, d. h. in der Mitte des zweiten Projektsemesters statt. Zu 
diesem Zeitpunkt verfügten die Studierenden bereits über mehrmona‐
tige Assistenzerfahrung. In den Tutoriaten hatten sie sich schon mit 
Fragen der Personal-, Anleitungs- und Organisationskompetenz ausein‐
andergesetzt. Das Thema der Finanzierung von Studienassistenz stand 
noch aus. Teilgenommen haben alle vier projektbeteiligten Studieren‐
den. Aufgrund der Corona-Pandemie fand die etwa 90minütige Diskus‐
sion per Zoom statt. Alle Teilnehmenden verfügten über umfangreiche 
Erfahrungen in der Bedienung dieses barrierefreien Konferenztools.

Entsprechend der Zielsetzung der Erhebung sollte die Gruppendis‐
kussion Antworten auf folgende Fragen geben:

1. Erfahrungen mit und Bewertung des Projektangebots
– Welche Erfahrungen haben die Studierenden mit Assistenzbedarf 

mit dem Projekt und dem Einsatz von Studienassistenz gemacht?
– Wie bewerten diese Studierenden retrospektiv die Angebote des 

Projekts?
– Was sollte im Fall der Wiederholung des Projekts zukünftig verän‐

dert werden?
2. Erfahrungen mit Studienassistenz und Motivation zu deren zukünf‐

tigem Einsatz
– Wie denken die Projektteilnehmenden über den weiteren Einsatz 

von Studienassistenz über das Projektende hinaus?



Selbstbestimmt Studieren mit Studienassistenz 55 

– Haben sie durch das Projekt den prinzipiellen Wert von Studien‐
assistenz für das Studium erkannt?

– Sind die Studierenden in Folge des Projekts motiviert, Studienas‐
sistenz einzusetzen?

– Was war schwierig beim Einsatz von Studienassistenz?
– Gibt es noch Hindernisse, die einem zukünftigen Einsatz von Stu‐

dienassistenz entgegenstehen?

Als Erhebungsinstrument diente ein halbstandardisierter Interviewleit‐
faden (Lamnek & Krell, 2016), der mit seinen offenen Fragen darauf 
abzielte, den vorgesehenen Verlauf der Gruppendiskussion von der Er‐
öffnung über den Einstieg und die Überleitung bis hin zum inhaltlichen 
Kern der Befragung und dem Abschluss der Diskussion zu ermöglichen 
(Lamnek, 2010, S. 378). Im Anschluss an die Gruppendiskussion wurde 
ein schriftliches Transkript erstellt, dessen Aussagen in einem zwei‐
ten Schritt sprachlich weitgehend geglättet wurden, da die inhaltlich-
thematische Ebene im Vordergrund der Erhebung und Auswertung stand 
(Mayring, 2016, S. 91). Die Auswertung orientierte sich an der Methode 
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Hierbei 
werden bestimmte Inhalte themengeleitet zusammengefasst. Die Kate‐
gorienbildung erfolgte weitgehend induktiv aus dem Interviewmaterial.

4 Evaluationsergebnisse

4.1 Bedeutsame Erfahrungen im Projekt im Allgemeinen

Die eingangs gestellte Frage nach einer rückwirkenden Einschätzung 
des Projekts und der gesammelten Erfahrungen zeigt drei Erfahrungs‐
bereiche, die die Studierenden spontan nennen.

4.1.1 Unterstützende Gruppenkonstellation

Befragt nach einem ersten retrospektiven Blick auf das Projekt im All‐
gemeinen wird die besondere Bedeutung erkennbar, die die aus drei 
DoBuS-Mitarbeiterinnen und vier Studierenden mit Assistenzbedarf be‐
stehende Projektgruppe für die einzelnen Teilnehmenden hatte. Alle 
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vier Studierenden haben das Gruppensetting als unterstützende und 
beruhigende Ausgangsbasis erlebt, auf der sie Studienassistenz erpro‐
ben konnten.

B2: [. . . ] Also ich fand auch diese Kombination aus Begleitung und tat‐
sächlicher Assistenz sehr hilfreich, weil man ja immer so das Gefühl 
hatte, wenn Schwierigkeiten entstehen würden oder Fragen entstehen 
würden, hätte man auf jeden Fall eine Ansprechperson. Das wäre ja ver‐
mutlich durch DoBuS dann auch gewährleistet gewesen, wenn man jetzt 
einfach so eine Assistenz bei dem LWL beantragt hätte, aber so ist das in 
einem ganz anderen Rahmen und alle sind auch integriert und man hat 
eine viel größere Community und Ansprechpartner. Auch durch unsere 
WhatsApp Gruppe, die wir privat haben, da konnte man ja auch mal was 
auf dem kurzen Dienstweg quasi was klären, wenn was offengeblieben 
ist oder wie auch immer. [. . . ] # 00:03:55–9# 

Auch für die inhaltliche Beschäftigung mit den von den DoBuS-Mitar‐
beiterinnen eingebrachten Themen und Aufgaben, die im Assistenzpro‐
zess anfallen, wird die Gruppe als Bereicherung angesehen. Beispiels‐
weise betonen zwei Teilnehmende, dass Rückmeldungen der gesamten 
Gruppe für ihre Auseinandersetzung mit dem Assistenzprozess wichtig 
gewesen seien.

B1: Also ich fand es am Anfang auch super, dass wir einiges besprochen 
hatten zum Thema Studienassistenz und wie man auch zum Beispiel ein 
Schreiben aufsetzt, wenn man dann selbstständig eine sucht, und, dass 
wir uns in der Gruppe an das Thema herangewagt haben und das auch in 
einzelnen Sitzungen immer weiter besprochen haben [. . . ] # 00:01:51-0# 

4.1.2 Positive Assistenzerfahrung

Darüber hinaus hebt der Studierende, der bereits einige Semester ohne 
Assistenz studiert hat, gleich zu Beginn des Gruppeninterviews beson‐
ders die Vorteile hervor, die er durch den erstmaligen Einsatz von Stu‐
dienassistenz erlebt hat. An späterer Stelle wird diese Erfahrung auch 
von anderen Teilnehmenden angesprochen (s. u.).

B2: [. . . ] Ja und grundsätzlich muss ich einfach sagen: Ich habe jetzt ja 
auch eine Zeit lang ohne Assistenz studiert und jetzt halt quasi ein volles 
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Semester mit Assistenz und man hat deutlich gemerkt, was man inhalt‐
lich geschafft hat. Also, es war einfach eine super Ergänzung zum Um‐
setzungsdienst von DoBuS allgemein, weil man wirklich nochmal sagen 
konnte: „Hier ich habe jetzt spontan noch einen Text gefunden“ und der 
war dann innerhalb von zwei, drei Tagen umgesetzt. [. . . ] oder auch das 
Besuchen der Bibliothek, dass man sagen konnte: „Komm wir gehen mal 
kurz in die Bibliothek und schauen mal durch die Inhaltsverzeichnisse 
durch, was kann man da so gebrauchen“. Das ist eine deutliche Berei‐
cherung gewesen für mich. # 00:03:55–9# 

4.1.3 Niederschwelliges Projektangebot

Als dritte, rückwirkend als wichtig erlebte Erfahrung wird der nieder‐
schwellige Zugang zum Projekt hervorgehoben.

B4: Ich [. . . ] muss noch ergänzen, was ich super fand und finde auch noch 
nach wie vor in diesem Programm. Dass dieses Programm einfach auf 
kurze Wege aufbaut. Was meine ich damit? Also ich kann mich gut daran 
erinnern, ich war so quasi in letzter Sekunde im Assistenzprogramm drin 
und ich musste echt nicht viel machen dafür, also dass ich da drin war. 
Ich musste nur quasi, um es kurz zu fassen, ein Formular ausfüllen und 
das war’s auch schon und das fand ich super! [. . . ] wenn ich schon daran 
denke, dass ich in der Zukunft so eine Assistenz beantragen werde oder 
möchte – egal, ob Studium oder Job – wenn ich daran schon denke, dann 
vergeht mir schon die Lust an diesem ganzen Prozedere, weil ich kenne 
das schon ein bisschen. [. . . ] # 00:06:35-4# 

4.2 Studienassistenz in der Praxis – Erfahrungen, 
Befürchtungen, Strategien

4.2.1 Im Projekt gesammelte Erfahrungen mit dem Einsatz von 
Studienassistenz

Alle vier Projektteilnehmenden haben die Strategie der Studienassis‐
tenz als eine geeignete Methode erlebt, die andere Strategien, mit de‐
nen sie im Studium arbeiten, ergänzt. Die beiden Teilnehmenden, die 
bereits einige Semester ohne Assistenz studiert haben, reflektieren den 
Assistenzeinsatz im Vergleich zu anderen Strategien. Sie betonen, dass 
sie durch das Projekt den Wert von Assistenz schätzen gelernt haben. 
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Dies bezieht sich insbesondere auf ihren Status als Arbeitgebende in 
der Hilfesituation, der es ihnen ermöglicht, ihren Assistenzkräften auf 
Augenhöhe zu begegnen und notwendige Anforderungen an diese zu 
stellen.

B3: [. . . ] Ich sehe jetzt die Assistenz als eine Hilfestellung, die, ja wie sagt 
man das, die nicht auf Wohlwollen beruht. [. . . ]. Wenn mir jetzt etwas 
nicht passt oder eine Umsetzung jetzt mal nicht so 100 Prozent ist, wie 
ich sie brauche, dann muss ich jetzt nicht sagen: „Jetzt habe ich aber 
Sorge, dass einer mir da böse ist oder trocken hinschmeißt“ und sagt: 
„Ich mache es nicht mehr“, sondern es ist dadurch, dass es bezahlt ist, 
irgendwie auf Augenhöhe und das verändert auch so das Miteinander. 
[. . . ] Es gibt die Sicherheit und gibt mir halt auch die Position sagen 
zu können, ich kann jetzt anders agieren und ich würde jetzt mal be‐
haupten, dass ich jetzt durch dieses Projekt und durch diese Assistenz‐
arbeit selber auch selbstbewusster geworden bin und ich kann klarer 
benennen, was brauche ich, was muss ich haben und das ist unheimlich 
wertvoll! # 00:47:57–9# 

Vehement sprechen sich diese beiden Teilnehmenden gegen den Vor‐
schlag eines Studierenden im ersten Semester aus, den im Studium an‐
fallenden Hilfebedarf zusätzlich zur Assistenz durch unbezahlte Unter‐
stützung von Mitstudierenden zu decken. Das ehrenamtliche Hilfever‐
hältnis birgt ihrer Erfahrung nach die Gefahr fehlender Zuverlässigkeit 
und versetzt die hilfeabhängigen Studierenden in eine als sehr unange‐
nehm erlebte „Bettelfunktion“.

B2: Ja, aber auf so einer freiwilligen Basis [. . . ]. Da kommt immer von 
jemanden fünf Minuten vorher: „Ich kann doch nicht“. Und dann bei sol‐
chen Sachen wie Umsetzungen, das fängt ja meistens auch an mit Fristen 
oder hängt an seinem eigenen Arbeitsplan und durch so ein Arbeitsver‐
hältnis hat man ja schon so eine gewisse Durchsetzungsmacht. Da ist ja 
auch so eine gewisse Arbeitspflicht auch dahinter für die Assistenzkraft, 
dass sie nicht sagen kann: „Das ist hier für mich aber freiwilligen Engage‐
ment“, oder so was [. . . ] # 00:42:57-1# 

Einer der beiden Studierenden betrachtet darüber hinaus den Einsatz 
von Assistenz unter der Perspektive von Effizienz fürs Studium. Am 
Beispiel der sehgeschädigtengerechten Literaturumsetzung vergleicht 
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er die individuelle persönliche Assistenz mit Dienstleistungsangebo‐
ten der Hochschule. Als Vorteile von Studienassistenz benennt er die 
Zeitersparnis bei der Umsetzung und die damit einhergehende erhöhte 
Kapazität für die Beschäftigung mit Inhalten.

B2: Ich würde da den Unterschied von Effektivität und Effizienz nochmal 
reinbringen. Also Literaturrecherche kann man mit der Sprachausgabe 
ja auch selber. Man kann dann ja auch sagen, ich habe ein interessantes 
Buch gefunden. Ich schicke es dann dem SfBS [Service für Blinde und 
Sehbehinderte an der Universitätsbibliothek Dortmund]. Dann dauert 
das auch so zwei, drei Wochen und letztendlich ist das Ergebnis das 
gleiche. Ich habe effektiv das Buch vorliegen nach drei Wochen, so. Oder 
mit der Assistenz bin ich einfach effizienter, wenn ich sage, ich habe das 
Buch und dann ist die für mich da und dann habe ich das Buch nach zwei 
oder drei Tagen oder den Textausschnitt oder das Kapitel und dadurch 
schafft man einfach inhaltlich viel mehr. [. . . ], aber durch die Assistenz 
möglicherweise effizienter und schneller. Das ist so meine Erfahrung [. . . ] 
# 00:26:51–2# 

4.2.2 Einschätzung des Assistenzbedarfs vor Projektbeginn

Drei Studierende äußern sich dazu, dass es ihnen vor Projektbeginn 
schwergefallen ist, den benötigten Assistenzbedarf treffend einzuschät‐
zen. Neben der Corona-Krise sehen sie insbesondere mangelnde Erfah‐
rungswerte als Ursache für diese Schwierigkeit.

B1: Also da ich im ersten Semester war, als ich in das Projekt reinge‐
kommen bin, hatte ich ja noch keine richtigen Erfahrungen, was in der 
Uni wirklich auf mich zu kommt. Deswegen konnte ich eigentlich nicht 
wissen, wie viel ich beantragen konnte oder sollte, und bevor ich dann 
zu wenig hatte, hatte ich lieber die vier Stunden. # 00:37:01-8# 

4.2.3 Sorgen und Befürchtungen bezogen auf die Beantragung von 
Assistenz

Trotz der oben beschriebenen positiven Erfahrungen mit Studienassis‐
tenz äußern drei Teilnehmende Bedenken, ob sie zukünftig Studienas‐
sistenz einsetzen werden. Ursache hierfür ist das Antragsverfahren im 
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Rahmen der Eingliederungshilfe, das sie als äußerst langwierig, zeitauf‐
wändig und wenig erfolgversprechend erlebt oder beschrieben bekom‐
men haben.

B2: Genau und ich habe halt damals in meinem ersten Studium, was ich 
in x hatte, Assistenz beantragt gehabt. Die habe ich dann auch gekriegt, 
aber bis ich das durch hatte, hätte ich mir das auch selber zurechtbie‐
gen können. Was da an Zeit draufgegangen ist. Da muss man sich mit 
Argumenten rumschlagen wie: „In der Bibliothek sitzen doch Leute, die 
dir vorlesen können“, „Fragen Sie mal den Pförtner“. Da habe ich einfach 
keinen Bock mehr drauf. # 00:52:32–4# 

Eine weitere Befürchtung, die der Beantragung von Assistenz entgegen‐
steht, ist die Sorge vor den vom Kostenträger geforderten Abrechnungs‐
modalitäten. Den befürchteten Aufwand bestätigt auch die einzige Teil‐
nehmerin, die bereits Assistenz beantragt und eine Bewilligung bekom‐
men hat. Dennoch ermutigt sie ihre Kommiliton* innen aufgrund ihrer 
positiven Assistenzerfahrungen, den Aufwand auf sich zu nehmen.

B3: [. . . ] Es ist verdammt viel, was man am Anfang machen muss, auch 
wenn man das mit dem Minijob, wenn man das bei mobile [Verein, 
der bei der Antragstellung unterstützt und die Abrechnung übernimmt] 
[. . . ] laufen lassen kann. Ich glaube [. . . ]: Der Anfang ist immer so das 
Schlimmste und dann kommt echt so ein Batzen, wo du dir denkst: „Boar, 
Alter. Ich will einfach nur mein Studium fertig machen oder weiter stu‐
dieren. Warum muss ich das jetzt auch noch zusätzlich machen – mit den 
ganzen Unterlagen und Krimskrams und was man da nicht alles noch 
beachten muss und Dies und Das“. Ich hatte das jetzt gemacht und bin 
immer noch nicht fertig, aber ich kann jetzt schon sagen: Es lohnt sich! 
[. . . ] so lange man [. . . ] Ansprechpersonen hat, die wir jetzt hier haben 
oder dann auch entsprechend Kontakte weitergeleitet bekommt, die ei‐
nem helfen. [. . . ] # 00:57:34–5# 

Der im Projekt erlebte schwankende Assistenzbedarf bereitet den Teil‐
nehmenden ebenfalls große Sorge im Hinblick auf eine mögliche An‐
tragstellung. Auch diesbezüglich werden Schwierigkeiten mit den Kos‐
tenträgern befürchtet.

B1: Was halt meine Schwierigkeit wird, wenn ich mir eine Studienassis‐
tenz beantrage, sind diese Variationen in den Stunden und dann die 
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ganze Zeit [. . . ] diese Angst im Nacken zu haben, wenn du die Stunden 
nicht vollkriegst, dann kriegste Stress. [. . . ] # 00:53:08-8# 

4.2.4 Strategien zum Umgang mit Schwankungen im 
Assistenzbedarf

Alle vier Teilnehmenden berichten von der Erfahrung, dass ihr Assis‐
tenzbedarf in Abhängigkeit von der aktuellen Studienphase variiert. 
Breiten Raum nehmen Überlegungen ein, wie sie damit gut umgehen 
könnten. Zwei Studierende wünschen sich ein flexibles Modell in Form 
eines Guthabenkontos, auf dem die Differenz zwischen dem wöchentlich 
zur Verfügung stehenden Deputat an Assistenzstunden und den tatsäch‐
lich verbrauchten Stunden gutgeschrieben oder abgezogen wird. Ein 
Studierender schlägt vor, DoBuS solle einen Assistenzpool vorhalten, 
auf den Studierende mit Assistenzbedarf dann entsprechend des aktu‐
ellen Bedarfs zurückgreifen könnten. Zeitgleich sehen die Studierenden 
die Schwierigkeiten und Nachteile ihrer Vorschläge und erkennen, dass 
ihre Anregungen wenig Chance auf Umsetzung haben.

B4: Ja, man könnte das ja dann mit der Assistenz vereinbaren. Zum Bei‐
spiel, dass man das dann offen bespricht und sagt: „Ja, ich habe jetzt 
nicht immer für dich in der Woche vier Stunden. Ich kann dir nicht immer 
Aufgaben vergeben, dass du dann in der Woche vier Stunden beschäftigt 
bist, aber dafür können wir das ja dann sparen und dann quasi in den 
nächsten Wochen dann mitnehmen.“ [. . . ] # 00:35:01-9# 

B2: Mir ist grade auch noch eine Idee gekommen, vielleicht so einen As‐
sistenzpool zu machen. Dass der DoBuS sagt: „Wir stellen Assistenzkräfte 
ein“ und jeder, der Bedarf hat zu dem Zeitpunkt, kann dann anfragen, 
dass man keine feste Assistenzkraft hat, sondern man auf so einen Pool 
zugreifen kann [. . . ], was natürlich den Nachteil hat, dass man sich nicht 
mit einer Assistenz einarbeiten kann, [. . . ]. Aber, wenn ich jetzt grade 
acht Stunden brauch grade, dann kriegt der auch seine acht Stunden 
aus dem Pool, weil der andere grade von seinen vier Stunden nur zwei 
braucht oder wie auch immer [. . . ] # 00:34:23–5# 

Lediglich eine Befragte, die während des Projektes auf eigene Studi‐
enassistenz umgestiegen ist, versucht, die im Studium anfallende Ar‐
beit so zu organisieren und zu strukturieren, dass Schwankungen beim 
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Assistenzbedarf weitestgehend reduziert oder durch To-Do-Listen mit 
Assistenzaufgaben, die langfristig erledigt werden sollen, abgefangen 
werden.

B3: Also ich glaube, dass das viel auch Erfahrungswerte sind. Also [. . . ] 
zum Beispiel jetzt gehe ich anders mit meinen Assistenzstunden um. 
[. . . ] musste so ein Exzerpt schreiben und dann habe ich ein Exzerpt ge‐
schrieben, hab dem mehr oder weniger fertig gehabt und habe dann den 
einzelnen Exzerpten mit der Literatur genommen und habe den dann 
meiner Assistenz gegeben und habe dann weitergeschrieben. Also, dass 
man sich das quasi so einteilt und stückhaft macht. [. . . ] # 00:31:59-0# 

4.2.5 Projektbezogene Vorschläge zum Umgang mit dem 
schwankenden Assistenzbedarf

Die DoBuS-Mitarbeiterinnen stellten zwei Vorschläge zur Diskussion, um 
zu erfahren, wie aus Sicht der Teilnehmenden in einem zweiten Projekt‐
durchgang auf die erlebten Schwierigkeiten mit der Einschätzung des 
eigenen Assistenzbedarfs sowie auf Schwankungen im Assistenzbedarf 
reagiert werden sollte:

– Um eine erfahrungsbasierte Einschätzung des benötigten Bedarfs an 
Assistenzstunden zu ermöglichen, sollen zukünftig nur Studierende 
am Projekt teilnehmen, die bereits mindestens ein Semester studiert 
und somit die Anforderungen, mit denen sie im Studium konfrontiert 
werden, kennengelernt haben.

– Um die Differenz zwischen bereitgestellten und eingesetzten Assis‐
tenzstunden zu reduzieren und zu verhindern, dass ungenutzte Stun‐
den verfallen, sollen allen Teilnehmenden zwei Assistenzstunden wö‐
chentlich zur Verfügung gestellt werden. Reicht dies nicht aus, so 
können aus einem Stundenpool weitere Assistenzstunden abgerufen 
werden. Hierzu werden studentische Hilfskräfte bei DoBuS eingestellt, 
die zeitunkritische Aufgaben für DoBuS erledigen. Werden Assistenz‐
stunden nachgefragt, ruht die DoBuS-Arbeit zugunsten der Assistenz‐
arbeit.

Beide Teilnehmende, die sich zu diesem Thema geäußert haben, befür‐
worten dieses Vorhaben.
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B2: Genau [. . . ], dass man sagt, die zwei Stunden sind ein Grundstock und 
wenn man merkt, das reicht jetzt wirklich nicht, dass man dann aufsto‐
cken kann. [. . . ] # 00:40:26-2# 

B3: [. . . ] die Idee gar nicht so schlecht zu sagen: Man macht das dann 
für Zweitsemester, die jetzt schon mal einen groben Einblick haben, weil 
die werden dann nachher in der Zeit oder Stundenangabe werden die 
besser zurecht kommen. [. . . ] # 01:04:08-3# 

4.3 Bewertung des Projekts

4.3.1 Assistenzerfahrene DoBuS-Mitarbeitende

Zur Frage nach der Bedeutung, die die Assistenzerfahrung einer Do‐
BuS-Mitarbeiterin für die Auseinandersetzung mit der Thematik der Stu‐
dienassistenz hatte, äußern sich drei Befragte. Alle erachten die Erfah‐
rungen von Peers als unterstützend für den eigenen Entscheidungspro‐
zess.

B3: [. . . ], weil wir ja im Endeffekt von deinen Erfahrungswerten profitiert 
haben. # 01:04:43–6# 

4.3.2 Verbesserungspotenzial

Die Frage danach, was DoBuS im Falle der Wiederholung des Projekts 
anders bzw. besser machen sollte, wird von allen Teilnehmenden mit 
dem Tenor „alles so lassen“ beantwortet. Jedoch werden unterschied‐
liche Angebote als besonders erhaltenswert benannt. Während zwei 
Studierende die in den einzelnen Workshops angebotenen Rollenspiele 
als unbedingt beizubehalten bewerten, erklärt jeweils eine Person die 
Workshops generell, die flexible und gemeinsame Terminplanung sowie 
das Angebot, die Assistenzkräfte bei Bedarf in der sehgeschädigtenge‐
rechten Textumsetzung zu schulen, als besonders positiv und erhaltens‐
wert.

B2: Ich fand auch die Rollenspiele gut, ehrlich gesagt. Die würde ich auf 
jeden Fall beibehalten, finde ich wichtig. Man kann natürlich über Pro‐
bleme sprechen, aber, wenn man sie dann mal so konkret durchspielt, 
wie das bei x der Fall gewesen ist, dass sie sich in der Situation, also 



64 Birgit Drolshagen 

in der künstlichen Situation trotzdem real unter Stress gefühlt hat. Ich 
glaub, das kann man in normalen Gesprächen, wenn man nicht so kon‐
frontiert wird, gar nicht so simulieren und das hat sie ja dann so wach 
gemacht. [. . . ] # 01:05:39-4# 

5 Diskussion der Ergebnisse und Konsequenzen für das 
Projekt

5.1 Erfahrungen mit und Bewertung des Projektangebots

Die Ergebnisse bestätigen die Projektkonzeption in vielen Bereichen. 
Die Studierenden haben sich intensiv mit der Methode der Studienas‐
sistenz auseinandergesetzt und deren Vor- und Nachteile in Theorie und 
Praxis kennengelernt. Besondere Bedeutung kommt dabei der Grup‐
penkonstellation aus behinderungserfahrenen Peers und assistenzer‐
fahrenen Mitarbeitenden zu. Dies gilt sowohl für die inhaltliche Ausei‐
nandersetzung mit dem Thema der Studienassistenz als auch für deren 
praktische Erprobung und Reflexion. Für die weitere Projektentwicklung 
bedeutet dies, dass die Gruppenkonstellation so oder vergleichbar bei‐
behalten werden sollte. Gleiches gilt für die inhaltliche Ausrichtung und 
didaktische Gestaltung der Workshops sowie für deren studierenden‐
orientierte Terminorganisation. Auch der bewusst niederschwellig ge‐
plante Zugang zum Projekt wird als erhaltenswert erachtet.

Für die Qualität der Projektkonzeption und deren Umsetzung spricht 
ferner, dass niemand der Projektteilnehmenden Verbesserungsvor‐
schläge oder Änderungsanregungen einbringt, obwohl diese in der 
Gruppendiskussion explizit erfragt und erbeten wurden. Vielmehr wer‐
den die von den DoBuS-Mitarbeiterinnen im Evaluationsgespräch vor‐
gestellten Ideen, wie DoBuS in einem zweiten Projektdurchgang auf 
den schwankenden Bedarf an Assistenzstunden reagieren will, uneinge‐
schränkt befürwortet. Dennoch darf nicht übersehen werden, dass auch 
das Ausbleiben von Anregungen und Themen einen Handlungsbedarf 
signalisieren kann. Das Angebot der Einzelberatung wird in der Grup‐
pendiskussion trotz Nachfrage der Diskussionsleitung nicht zum Thema 
gemacht und während der gesamten Projektlaufzeit nicht nachgefragt. 
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Bei der Wiederholung des Projekts ist daher zu klären, ob das Angebot 
konzeptionell unnötig bzw. ungeeignet ist oder ob es als Backup für 
schwierige Situationen beibehalten werden soll.

5.2 Erfahrungen mit Studienassistenz und Motivation zu 
zukünftigem Einsatz

Auch wenn alle vier Projektteilnehmenden in der Strategie der Studi‐
enassistenz eine prinzipiell geeignete Methode für ihr Studium sehen, 
können lediglich die beiden Projektteilnehmenden, die vor Projektbe‐
ginn bereits ohne Studienassistenz studiert haben, die Vorteile der Ar‐
beit mit Studienassistenz gegenüber den zuvor von ihnen eingesetzten 
Strategien des Selbermachens mittels assistiver Technologie oder des 
Rückgriffs auf Familienangehörige erkennen. Durch den Vergleich wird 
ihnen bewusst, dass ihnen Studienassistenz ein effizienteres Studieren 
ermöglicht und ihre Position im Hilfeverhältnis stärkt. Sie kennen die 
Vor- und Nachteile der unterschiedlichen Strategien und können im 
Sinne eines selbstbestimmten Studiums situationsbezogen entschei‐
den, welche Strategie die geeignete ist (Drolshagen, 2019). Den Stu‐
dierenden, die gleich zu Studienbeginn ins Projekt eingestiegen sind, 
fehlen derartige Erfahrungen und somit auch Vergleichs- und Entschei‐
dungsmöglichkeiten. Um die Voraussetzungen dafür zu schaffen, dass 
alle Projektteilnehmenden das Potenzial der verschiedenen Strategien 
kennenlernen und ggf. durch den Vergleich Vorteile von Studienassis‐
tenz erkennen können, und um sie dadurch stärker für den Einsatz von 
Studienassistenz zu motivieren, erscheint es als sinnvoll, den Projekt‐
start zukünftig ins Sommersemester zu verlegen. Auf diese Weise wird 
sichergestellt, dass die Teilnehmenden zumindest im Wintersemester 
Erfahrungen damit gemacht haben, welche Anforderungen ein Studium 
mit sich bringt und wie es ist, ohne Studienassistenz zu studieren. 
Ebenfalls für die Verschiebung des Projektbeginns auf einen späteren 
Zeitpunkt im Studienverlauf spricht die Schwierigkeit insbesondere der 
Teilnehmenden ohne vorherige Studienerfahrung, ihren Assistenzbe‐
darf zutreffend einzuschätzen.

Bezogen auf das vom Projekt intendierte Ziel, die Teilnehmenden 
zu befähigen, die Methode der Studienassistenz als weitere Methode 
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in ihr Studium zu implementieren, zeigt sich das Antrags- und Ab‐
rechnungsverfahren mit den Kostenträgern als schwerwiegende Bar‐
riere. Alle Projektteilnehmenden berichten von Befürchtungen und se‐
hen Hindernisse auf organisatorischem Gebiet, die bei drei von ihnen 
trotz der im Projekt mit Studienassistenz gesammelten positiven Erfah‐
rungen zum Interviewzeitpunkt einer Beantragung entgegenstehen. Sie 
sprechen von der Besorgnis vor einem langwierigen und wenig erfolg‐
versprechenden Antragsverfahren, der Sorge um komplizierte Abrech‐
nungsmodalitäten sowie von der Befürchtung, den Anforderungen der 
Kostenträger aufgrund des schwankenden Assistenzbedarfs nicht ent‐
sprechen zu können. Welcher Handlungsbedarf sich daraus auf Seiten 
der Kostenträger ergibt, soll an dieser Stelle nicht diskutiert werden.

Auch wenn die Workshopeinheit zur Finanzierung von Studienassis‐
tenz zu diesem Zeitpunkt noch bevorstand, zeigen diese Aussagen, dass 
es einer hohen Motivation bedarf, um den formalen Prozess der Bean‐
tragung und Abrechnung von Studienassistenz zu gehen. Fraglich ist, 
ob allein der durch die Verschiebung des Projektstarts auf das Som‐
mersemester ermöglichte Vergleich mit anderen Strategien ausreichend 
Motivation zur Beantragung von Studienassistenz erzeugen kann. Im 
Falle der Wiederholung des Projekts sollte daher darüber nachgedacht 
werden, inwieweit die Motivation zur Beantragung von Studienassistenz 
noch weiter erhöht und Befürchtungen und Sorgen von vornherein re‐
duziert werden können. Zu Denken ist in diesem Zusammenhang an 
studentische Peers, die als Expert* innen in eigener Sache nicht nur über 
ihre positiven und vielfältigen Assistenzerfahrungen berichten, sondern 
auch als Vorbilder bezüglich der Beantragung und Abrechnung von Stu‐
dienassistenz fungieren und Befürchtungen nehmen können. Denkbar 
ist auch, Erfahrungen aus dem Mentoring-Programm (siehe Franz in 
diesem Band) auf den Austausch assistenzerfahrener und unerfahrener 
Studierender zu übertragen. Geprüft werden sollte ferner, ob der Work‐
shop zum Thema Finanzkompetenz bereits zu einem früheren Zeitpunkt 
im Projekt angeboten werden sollte, um so zu verhindern, dass sich die 
Sorge um die Antrags- und Abrechnungsformalia demotivierend auf die 
Auseinandersetzung mit Studienassistenz auswirkt.

Bemerkenswert ist die breite Diskussion, die alle Teilnehmenden be‐
zogen auf den von ihnen festgestellten schwankenden Assistenzbedarf 
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führen. Alle Studierenden haben sich Gedanken dazu gemacht, wie sie 
die Schwankungen sinnvoll auffangen und ihren Assistenzkräften eine 
gleichbleibende Arbeitszeit ermöglichen könnten. Da sie ihre Überle‐
gungen als wenig realistisch einschätzen, wird deutlich, dass die in 
der Projektkonzeption vorgesehene Dokumentation der genutzten As‐
sistenzstunden zwar hilfreich war, Schwankungen im Assistenzbedarf zu 
erkennen, und dass die Teilnehmenden auch den Freiraum hatten, die 
festgestellten Schwankungen kritisch zu reflektieren. Im Projekt nicht 
gelungen ist jedoch, gemeinsam effiziente Lösungen für diese Heraus‐
forderung zu entwickeln. Der Umgang mit Schwankungen im Assistenz‐
bedarf sollte daher im Falle der Wiederholung des Projekts explizit zum 
Thema werden.

6 Fazit und Ausblick

Die mit dem Projekt verfolgten Ziele wurden weitgehend erreicht. Es ist 
gelungen, die Teilnehmenden in Theorie und Praxis mit der Methode 
der Studienassistenz vertraut zu machen. Sie haben diese als eine für 
ihr Studium gut geeignete Methode kennen und schätzen gelernt, die es 
ihnen ermöglicht, ihren Hilfebedarf im Studium zu decken. Deutlich ge‐
worden ist ferner, dass der Einstieg in die Methode der Studienassistenz 
der Unterstützung und Begleitung bedarf. Die im Projekt entwickelten 
Bausteine und eingesetzten Methoden wurden von den Teilnehmenden 
uneingeschränkt befürwortet. Demnach haben sich die dem Projekt zu 
Grunde liegenden konzeptionellen Überlegungen weitgehend bewehrt 
und sollten im Rahmen der gebotenen Fortführung dieses spezifischen 
Unterstützungsangebots beibehalten werden.

Dennoch lassen sich aus den Evaluationsergebnissen in einzelnen 
Bereichen auch Ideen zur Weiterentwicklung des Konzepts ableiten, die 
dann wiederum einer erneuten Evaluation bedürfen. Diese beziehen sich 
insbesondere auf das mit dem Projekt intendierte Ziel, dass die Teil‐
nehmenden, die den Wert von Studienassistenz erkannt haben, diese 
auch als zusätzliche Strategie in ihr Studium implementieren und somit 
im Sinne eines selbstbestimmten Studiums ihr Repertoire an Wahlmög‐
lichkeiten erhöhen. Dies ist zwei Monate nach Projektende nur in einem 
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Fall geschehen. Ein Teilnehmender denkt darüber nach, im anstehenden 
Masterstudium Studienassistenz einzusetzen und diese entsprechend zu 
beantragen. Für die beiden Teilnehmenden, die gleich zu Studienbeginn 
ins Projekt eingestiegen sind, überwiegen nach Projektende weiterhin 
die befürchteten Barrieren gegenüber dem erwarteten Nutzen.

Im Sommersemester 2023 wird daher das zweite Projekt „Studien‐
assistenz zum Kennenlernen“ starten. Die Evaluationsergebnisse sowie 
die hier diskutierten Anregungen und abgeleiteten Handlungsbedarfe 
werden in die Konzeption und Planung einbezogen. Von besonderem 
Interesse wird es sein, inwieweit es dadurch gelingt, dass mehr teilneh‐
mende Studierende nach Abschluss des Projekts Studienassistenz in ihr 
Studium implementieren. Sollten die befürchteten Barrieren weiterhin 
den erwarteten Nutzen überwiegen, kann dies ein Anlass sein, um da‐
rüber nachzudenken, ob die Methode der selbstorganisierten Studien‐
assistenz im Sinne Persönlicher Assistenz durch ein institutionalisiertes 
Assistenzangebot ergänzt werden sollte.
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DoBuS Mentoring für Studieninteressierte mit 
Behinderungen und chronischen Erkrankungen 
am Übergang Schule / Hochschule 

Alexandra Franz 

1 Einleitung

Das nachfolgend beschriebene Programm „Früh anfangen statt länger 
bleiben! Peer Mentoring für behinderte und chronisch kranke Studien‐
interessierte“ (im Folgenden „DoBuS Mentoring“) ist ein Beispiel für 
ein innovatives Angebot des Bereichs Behinderung und Studium (Do‐
BuS). Angesiedelt an der Technischen Universität Dortmund fokussiert 
es bewusst den Übergang Schule / Studium als herausfordernde Lebens‐
phase. Kernstück des Programms ist es, dass Studierende mit Behinde‐
rungen und chronischen Erkrankungen als doppelte Expert* innen (Ben‐
der & Janhsen, 2022) (sowohl für das Studium als auch für behindernde 
Faktoren im Hochschulbereich) ihre Ressourcen in die gesamte modu‐
larisierte Konzeption einbringen.

Der vorliegende Aufsatz gibt einen Überblick darüber, wie und un‐
ter welchen Voraussetzungen das DoBuS Mentoring zum Studienstart 
an der TU Dortmund für Studierende bzw. Studieninteressierte mit Be‐
einträchtigungen umgesetzt wird. Er stellt dabei eine Handreichung für 
Entwicklungsverantwortliche an Hochschulen dar und möchte nicht zu‐
letzt Anregungen zur Implementierung von Mentoringprogrammen für 
Studierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen an im‐
mer mehr deutschen Hochschulen geben.
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2 Behinderung und Studium

2.1 Die individuelle Perspektive: Warum Mentoring am 
Übergang Schule / Hochschule? Erfahrungsbericht einer 
Mentorin

Ich habe 2016 mein Studium mit einer starken Sehbeeinträchtigung be‐
gonnen. Die Diagnose habe ich mit 16 Jahren bekommen und habe bis 
zum Abitur eine Regelschule besucht. Danach habe ich ein Jahr lang die 
Blindentechnische Grundausbildung am LWL Berufsbildungswerk Soest 
gemacht. Hier hatte ich zum ersten Mal Kontakt zu anderen Schüler* in‐
nen mit einer Sehbeeinträchtigung. Der Wechsel von einer „normalen“ 
in eine „beeinträchtigungsspezifische“ Gruppenkonstellation hat mich 
zunächst überfordert. Heute weiß ich, dass hier der Auseinanderset‐
zungsprozess mit meiner eigenen Beeinträchtigung begonnen hat.

Zu Beginn meines Studiums hatte ich keine klare Vorstellung da‐
von, was es konkret bedeutet, zu studieren. Was ist ein Seminar? Was 
eine Vorlesung? Welche Unterschiede bestehen zwischen Klassenarbeit 
und Hausarbeit? Ich habe versucht, aus dem mir bekannten Lernum‐
feld Schule Parallelen zur Hochschule abzuleiten. Dass dies nur bedingt 
möglich ist, wurde schnell deutlich.

In der Schule bleiben die Klassengemeinschaft und Lehrpersonen 
häufig über mehrere Jahre gleich und der Stundenplan ist klar vorge‐
geben. Als Schülerin habe ich diese Strukturen früh kennengelernt und 
mich über Jahre hinweg in das System eingefügt. Ich kannte die Wege 
und Räume und konnte einschätzen, welche Lehrpersonen in welchem 
Maße auf meine Beeinträchtigung eingingen. Mitschüler* innen konnten 
mich bei Schwierigkeiten unterstützen und wussten, dass ich im Unter‐
richt bestimmte Hilfsmittel benötigte. Ich habe mich hauptsächlich an 
den vorhandenen Angeboten orientiert. Weniger an meinen tatsächli‐
chen Bedarfen. An der Schule wollte ich einfach „normal“ sein, so wie 
alle anderen auch. Es gab ein System mit klaren Strukturen und ich 
wollte möglichst unauffällig ein Teil dessen sein.

Meiner Erfahrung nach bietet die Uni viel offenere, durchlässigere 
Strukturen, sodass ein hohes Maß an Selbstständigkeit und Organisa‐
tionsfähigkeit erforderlich wird. Die Verantwortung für das Gelingen ei‐
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nes Studiums lag letztlich bei mir selbst. Zwar gab es Unterstützung und 
Ansprüche, aber diese konnte ich nur einfordern, weil ich darum wusste. 
Mit Blick auf ein Studium mit Beeinträchtigung bedeutete das nicht nur, 
die Veranstaltungen zu belegen, die im Studienverlaufsplan standen. Es 
stellten sich viele Fragen, wie z. B.: Wie melde ich mich zu Seminaren 
an? Wie erstelle ich einen Stundenplan? Und was ist eigentlich ein Tu‐
torium? Die Ansprechpartner* innen sind nicht immer klar definiert und 
sind innerhalb verschiedener Hochschulbereiche angesiedelt. Die zu‐
ständigen Ansprechpersonen für verschiedene Anliegen zu finden und 
zu kontaktieren war manchmal eine echte Herausforderung. Auch stellte 
sich mir die Frage, wie ich meine eigene Beeinträchtigung ansprechen 
und erläutern sollte, welche Auskünfte sollte ich über mich geben und 
welche nicht? Spielt meine Beeinträchtigung überhaupt eine Rolle für 
das eigentliche Anliegen?

Der Umgang mit meiner Sehbeeinträchtigung war aber auch im Um‐
gang mit Kommiliton* innen ein Thema für mich. Wie erläutere ich z. B. 
meine Bedarfe in Gruppenarbeiten? Wie erkläre ich, dass ich auf dem 
Campus grußlos an bekannten Mitstudierenden vorbeilaufe? Manche 
Situationen treffen mich noch immer unerwartet, aber ich habe gelernt, 
Teilhabe einzufordern. Die eigene Beeinträchtigung zu akzeptieren ist 
eine zentrale Voraussetzung, um aktiv mit ihr umgehen zu können.

Mit meiner heutigen (Studien)-Erfahrung denke ich, dass viele Ängste 
durch Vorbilder hätten genommen werden können. Andere Studierende 
mit einer Beeinträchtigung haben bereits Erfahrungen gesammelt und 
können darüber berichten. Sie können mitteilen, wie sie mit verschie‐
denen Situationen umgegangen sind und so helfen, den eigenen, indivi‐
duellen Weg durch ein Studium mit Beeinträchtigung zu finden. Es geht 
nicht darum Vorgaben zu erhalten, sondern vielmehr darum, Anregun‐
gen zu bekommen, um sich selbst mit diesen Fragen auseinanderzuset‐
zen. Und darum, Teil eines Netzwerkes von Studierenden zu sein, die all 
diese Erfahrungen miteinander teilen können. So steht man vor allem 
am Anfang nicht allein da und kann von Vorbildern und Gleichgesinnten 
lernen.

Ich persönlich habe mich dazu entschieden, auf Stimmen zu hören, 
die mir basierend auf ihren eigenen Erfahrungen Mut machen. So hat 
sich mein Netzwerk an der Uni gebildet. Hätte ich jedoch nicht so viel 
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Zuspruch bekommen und auf diejenigen gehört, die von einem Studium 
abgeraten haben, wäre vieles nicht möglich gewesen. Daher halte ich es 
für wichtig, dass Studieneinsteiger* innen früh Kontakt zu anderen Stu‐
dierenden mit Beeinträchtigung aufnehmen und von deren Erfahrungen 
profitieren können und bestärkt werden – dass sie eben Vorbilder be‐
kommen!

Franziska Fleitmann, Studentin Lehramt Master, Mentorin seit 2017

2.2 Die quantitative Perspektive: Studienlage

Die Zeit vor Aufnahme des Studiums und während des Studienbeginns 
markiert für alle Studierenden eine Phase neuer Herausforderungen. 
Studieninteressierte bzw. Studierende in der Studieneingangsphase mit 
Behinderungen und chronischen Erkrankungen haben darüber hinaus 
häufig, insbesondere in Bezug auf die Klärung individueller beeinträch‐
tigungsbezogener Belange, spezifischen Unterstützungsbedarf.

Die im Jahre 2018 veröffentlichte Studie beeinträchtigt Studieren 
best2 (DSW, 2018) zeigt zum ersten Mal explizit den Unterstützungsbe‐
darf von Studierenden mit Behinderungen und chronischen Erkrankun‐
gen zu Studienbeginn bzw. am Übergang Schule / Hochschule. Sie macht 
differenzierte Angaben sowohl zu Studierenden in der Eingangsphase 
als auch zu Studierenden im späteren Studienverlauf (DSW 2018, S. 109).

Ein Anteil von 66 Prozent der Studienanfänger* innen nennt hiernach 
in Bezug auf beeinträchtigungsbezogene Belange in der Studienein‐
gangsphase einen spezifischen Unterstützungsbedarf. Eine frühzeitige 
Unterstützung wird von den Studierenden insbesondere in Bezug auf 
folgende Bereiche für sinnvoll erachtet:

– Umgang mit beeinträchtigungsbezogenen Fehlzeiten (39 % )
– Beantragung von Nachteilsausgleichen bei Prüfungen, Hausarbeiten 

und anderen Leistungsnachweisen (35 % ) sowie
– Erarbeitung eines individuellen Studienverlaufsplans (30 % ).

Zudem geben rund 44 Prozent der Studierenden behinderungsbezogene 
Schwierigkeiten im sozialen Miteinander an, die Auslöser oder Verstär‐
ker von Studienproblemen sind. Insbesondere die Angst vor Ablehnung 
und Stigmatisierung sowie negative Erfahrungen im Kontext eines „Ou‐
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tings“, erschweren die Kommunikation mit Lehrenden, Mitstudierenden 
und der Verwaltung (DSW, 2018, S. 146).

DoBuS hat als eine der ersten Hochschulen bundesweit 2017 ein 
Mentoringprogramm für Studieninteressierte und Studierende mit 
Beeinträchtigungen in der Studieneingangsphase etabliert. Dieses 
Programm überführt im Verständnis des Dortmunder Arbeitsansatzes 
(siehe Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band) Fragen und The‐
men in ein lösungsorientiertes Angebotsformat mit zwei Bausteinen:

– Baustein A: Studieren mit Behinderung
– Baustein B: Persönlichkeitsentwicklung und Reflexion von Behinde‐

rungserfahrung.

3 Programmgestaltung

3.1 Grundannahmen und Mentoringverständnis

Wie bereits dargelegt (siehe Bender et al. in diesem Band), hält die 
TU Dortmund mit ihrem Bereich Behinderung und Studium ein breites 
Spektrum von Angeboten zur Unterstützung von Studierenden mit Be‐
hinderungen bereit. Anders als in klassischen Beratungsformaten, die 
DoBuS vorhält und die in der Regel zeitlich begrenzt, thematisch defi‐
niert und stark zielorientiert sind, bietet das DoBuS Mentoring die Mög‐
lichkeit zum Aufbau einer längerfristigen Beziehung, eines Erfahrungs‐
austauschs und Wissenstransfers zwischen zwei Peers. Der von DoBuS 
verfolgte Arbeitsansatz, dem das Prinzip der „doppelten Expert* innen 
bzw. Expert* innen in eigener Sache“ immanent ist, lässt sich im DoBuS 
Mentoring sehr gut integrieren und insbesondere im Peer Mentoring auf 
Augenhöhe verstärken. Das Mentoringprogramm begreift sich in die‐
sem Sinne als eine Erweiterung. Es kann und will aber keine Alternative 
zu bestehenden Beratungsangeboten darstellen. Unser Verständnis von 
Mentoring entspricht der Definition von Ziegler (2009, S. 11):

„Mentoring ist eine zeitlich relativ stabile dynamische Beziehung zwi‐
schen einem / einer erfahrenen Mentor / in und seinem / r ihrem / r weni‐
ger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseitiges Vertrauen und Wohl‐
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wollen geprägt, ihr Ziel ist die Förderung des Lernens und der Entwick‐
lung sowie das Vorankommen des / der Mentee / s.“

Dabei orientiert sich das DoBuS Mentoring an der TU Dortmund an 
den Qualitätsstandards für Mentoring in der Wissenschaft des Forums 
Mentoring e. V., welche konzeptionelle Voraussetzungen, institutionelle 
Rahmenbedingungen sowie Programmstruktur und -elemente gleicher‐
maßen berücksichtigen (Forum Mentoring, 2014).

3.2 Aufbau und Inhalte

Das DoBuS Mentoring unterstützt Studieninteressierte mit Behinderun‐
gen, zum einen bei der allgemeinen Orientierung am Übergang Schule / 
Hochschule, zum anderen schafft es den benötigten Raum spezifische, 
beeinträchtigungsbezogene Bedarfe zu benennen bzw. überhaupt erst 
zu identifizieren. „Ja, wenn ich jemanden kennen würde und ich da 
mal schauen könnte, wie das geht. . . “ – diese Aussage wird so oder so 
ähnlich in einer Vielzahl von Kontakten mit Studierenden geäußert und 
spiegelt den Kerngedanken der dem Empowerment Konzept verpflich‐
teten Ausrichtung des DoBuS Mentorings wider (Pankofer, 2016).

Im DoBuS Mentoring übernehmen Studierende mit Behinderungen 
und chronischen Erkrankungen, die mindestens über zweisemestrige 
Studienerfahrung verfügen, die Rolle von Mentor* innen und fungie‐
ren als sogenannte Role Models für beeinträchtigte Studienanfänge- 
r* innen, um individuelle Handlungsoptionen zu entwickeln bzw. beste‐
hende Strukturen zu nutzen. Studieninteressierte bzw. Studierende des 
ersten Semesters (Mentees) werden so an der Schnittstelle Schule / 
Hochschule passgenau und prozessorientiert begleitet. Das zentrale An‐
liegen lautet, Behinderung als Erfahrungsdimension im Hochschulkon‐
text in einem Peer-Mentoringprozess gemeinsam mit einem Experten 
oder einer Expertin, in diesem Fall dem*der selbst beeinträchtigten 
Mentor*in, zu bearbeiten. Die Möglichkeit eines direkten Lernens von 
Vorbildern / Peers ist hilfreich, um im Dialog mit der erfahrenen Person 
die eigenen Fähigkeiten besser kennen zu lernen und den Umgang mit 
der eigenen Beeinträchtigung selbstbewusst zu managen.

Gleichzeitig werden Einblicke in die Strukturen der Hochschule ge‐
währt; es entsteht ein Netzwerk, das neue Impulse, ebenso wie kon‐
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krete Hilfen bieten kann. Tabelle 1 zeigt eine zusammenfassende Be‐
schreibung der Arbeitsschritte, die in den verschiedenen Phasen des 
DoBuS Mentoringprogramms umgesetzt werden. Vorgelagert ist die ei‐
gentliche Programmkonzeption, die, neben einer Bedarfserhebung, die 
Zielgruppe, Beschreibung der Ziele und Inhalte sowie den zeitlichen 
Rahmen, unter Berücksichtigung der finanziellen und personellen Res‐
sourcen, umfasst.

Tabelle 1: Arbeitsschritte des DoBuS Mentoringprogramms pro Durchgang 
(2 Semester)

Vor Semester ‐
beginn 

Im Semester (WS – Ende SoSe) Nach SoSe 

Akquise Mento- 
r* innen und 
Mentees 

Auftaktveranstaltung Abschlussver‐
anstaltung / Ab‐
schlussbefragung 

Auswahl Mento- 
r* innen 

Betreuung der Tandems Evaluation / 
Auswertung der 
Evaluationsergeb‐
nisse 

Qualifizierung der 
Mentor* innen 

min. 4 × Workshops Programmdoku‐
mentation 

Auswahl Mentees Halbzeittreffen / Auswertung Zwischen‐
stand 

Matching mind. 4 × Gruppentreffen (Mentees 
eines Durchgangs) 

Willkommens ‐
treffen 

mind. 4 × Gruppentreffen (Mentor* in‐
nen eines Durchgangs) 

Start der 
Zusammen arbeit 
der Tandems 

mind. 4 × Netzwerktreffen (Mentees 
und Mentor* innen eines Durchgangs) 

monatl. Stammtisch (alle aktiven 
Teilnehmenden seit Programmstart 
2017 – heute) 
mind. 6 × Treffen im Tandem in Prä‐
senz à 1,5 Stunden 
monatl. mind. ein Austausch im Tan‐
dem (digital) 
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3.3 Mentoring Formate und Rahmenprogramm

Im DoBuS Mentoring finden das klassische One-to-one Mentoring und 
das Peer-Gruppenmentoring zu einem dem Empowerment verpflichte‐
ten Konzept zusammen (Fritz & Schmidt, 2019). Pro Mentoringdurch‐
gang werden zehn Tandems gebildet. Eine Teilnahme am Programm ist 
für die Mentees kostenfrei, die Mentor* innen engagieren sich ehren‐
amtlich und erhalten mit Abschluss ihrer Tätigkeit ein Teilnahmezer‐
tifikat.

Aufgabe des One-to-one Mentorings ist es, Studierende verschie‐
dener Studienphasen zusammenzuführen und Einsichten in bisher un‐
bekannte, z. T. auch informelle, Wissensbestände auf sehr persönlicher 
Ebene zu ermöglichen. In der Zusammenarbeit mit je einem*einer Men‐
tor*in wird eine vertrauensvolle Beziehung aufgebaut, in der, neben 
das Studium betreffende Fragen, auch Bereiche der Lebensplanung und 
Persönlichkeitsentwicklung ausgetauscht werden.

Demgegenüber kommt der Peer-Gruppe der Mentees eine Funktion 
mit eher lebenspraktischem Schwerpunkt zu. Hier bilden der Aufbau ei‐
nes neuen Netzwerks zur Freizeitgestaltung, zum Erkunden des (neuen) 
Wohnumfeldes, und zur Bildung von Lerngruppen die Schwerpunkte. Im 
Idealfall kommt es zur Bildung eines Netzwerkes, das über die eigent‐
liche Laufzeit der Arbeit in Tandems hinausgeht. Dabei wird die Refle‐
xion von Behinderungserfahrung aus dem Kontext der eigenen Beein‐
trächtigung gelöst und als sozial, gesellschaftlich oder hochschulspezi‐
fisch wahrgenommen. Zudem fördert die Begegnung mit Peers mit un‐
terschiedlichen Beeinträchtigungsformen (erworben oder angeboren, 
sichtbar oder nicht sichtbar, körperlich oder psychisch) bzw. mit unter‐
schiedlichen Behinderungserfahrungen die Fähigkeit, sich in Personen 
in anderen Lebenssituationen hineinzuversetzen.

Das Gerüst rund um das eigentliche Mentoring bildet das Rahmen‐
programm mit seinen drei Elementen Beratung durch die Programmko‐
ordination, Qualifizierung durch Workshops und Netzwerkarbeit.
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3.3.1 Beratung durch die Programmkoordinatorin

Die Programmkoordinatorin steht als Tandembegleitung kontinuierlich 
zur Verfügung. Sie beantwortet Fragen, stellt ihr Erfahrungswissen zur 
Verfügung, vermittelt im Konfliktfall und lädt auf Wunsch zu gemein‐
samen Reflexionsgesprächen mit Mentee und Mentor*in ein. Gerade zu 
Beginn der Tandemarbeit kann diese, nach Bedarf abrufbare Unterstüt‐
zung durch eine außenstehende Person hilfreich sein; sie erfolgt stets 
auf freiwilliger Basis und ist themenoffen. Stellt ein Tandem zu Beginn 
der Zusammenarbeit fest, dass „die Chemie nicht stimmt“ und es lässt 
sich keine für beide Seiten befriedigende Lösung der Situation finden, 
besteht die Möglichkeit eines Tandemwechsels.

3.3.2 Workshops

In jedem Mentoringdurchgang werden ein Eröffnungs- und ein Ab‐
schlussworkshop für die Mentees angeboten, die verpflichtend zu be‐
suchen sind. Auch der Qualifizierungsworkshop für Mentor* innen ist 
ein verpflichtender Bestandteil des DoBuS Mentorings. Zudem werden 
DoBuS Workshops und Seminare zu Themen durchgeführt, die sich aus 
wiederholt in der Beratung (sowohl im Mentoring als auch innerhalb des 
DoBuS Beratungsdienstes) genannten Aspekten herleiten lassen und 
die Mentees wie Mentor* innen gleichermaßen adressieren. Ein Beispiel 
für einen Mentee-Workshop ist das Online-Format „Plan B“; hier wer‐
den Möglichkeiten zur Prüfungsvorbereitung mittels Lernpartnerschaf‐
ten aufzeigt.

3.3.3 Netzwerk

Das Netzwerk bildet die Gesamtheit aller innerhalb eines Mentoring‐
durchgangs aktiven Teilnehmenden, Mentees und Mentor* innen. Da es 
sich um ein Programm für Studierende in der Studieneingangsphase 
handelt, werden gezielt Angebote und Strukturen rund um den Themen‐
kreis „Studieren mit Behinderungen und chronischer Erkrankung an der 
TU Dortmund“ fokussiert. Zu moderierten Netzwerktreffen lädt die Pro‐
grammkoordinatorin zu Beginn, in der Mitte, und mit Beendigung eines 
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Semesters ein (z. B. Willkommenstreffen im Juli, Semesterstart im Okto‐
ber, Neujahresfrühstück im Januar und Treffen in der vorlesungsfreien 
Zeit nach Abstimmung). Ergänzt werden diese durch studentisch organi‐
sierte, informelle Netzwerktreffen wie beispielsweise dem Stammtisch. 
Darüber hinaus wird das informelle Networking über Mailinglisten bzw. 
mobile Messenger zur autonomen Kontaktpflege sowie über die Nut‐
zung der Social-Media-Plattform Instagram gepflegt.

3.4 Werbung von Mentees und Mentor* innen

Um interessierte Mentees und Mentor* innen anzuwerben, nutzt Do‐
BuS die der Hochschule zur Verfügung stehenden Kommunikations‐
wege wie Homepage, Social-Media-Plattformen, Mail-Verteiler, Flyer, 
Aushänge usw. Hervorzuheben ist die Bedeutung, die dem persönli‐
chen (Erst-)Kontakt zukommt. DoBuS Berater* innen machen bereits in 
der von studieninteressierten Schüler* innen stark nachgefragten Erst‐
beratung auf das bestehende Angebot aufmerksam und sprechen er‐
fahrene Studierende als potentielle Mentor* innen gezielt an. Zudem 
ist die Vorstellung des DoBuS Mentorings fester Bestandteil der Do‐
BuS-Schnupper-Uni „Studieren mit Behinderung / chronischer Erkran‐
kung“, der „Ersti“-Begrüßung sowie des regelmäßig stattfindenden Ab‐
solvierendentages. Das Programm zeigt regelmäßig Präsenz am Tag der 
offenen Tür oder der Nacht der Beratung, um niederschwellig zu infor‐
mieren. Auf der Homepage des Dortmunder Zentrums „Studienstart an 
der TU Dortmund“ ist das Angebot ebenfalls zu finden.

Wird in Mentoringprogrammen allgemein die Phase der Anwerbung 
sowohl von Mentees als auch von Mentor* innen als zeitlich und inhalt‐
lich anspruchsvoll eingeschätzt, so zeigt sich für die TU Dortmund, dass 
mit der Einrichtung DoBuS eine Vielzahl an oben genannten Schnittstel‐
len und Netzwerken etabliert sind, die für die Gewinnung von Teilneh‐
menden genutzt werden können, was die anspruchsvolle Anwerbephase 
erleichtert.
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3.5 Teilnahme und Matching

Die Teilnahme am DoBuS Mentoringprogramm ist kostenfrei. Mit Per‐
sonen, die sich nach der allgemeinen Information für die Teilnahme 
am DoBuS Mentoring entscheiden, klärt die Programmkoordinatorin, 
neben den studienrelevanten Daten (Studienfach, Semesterzahl, etc.), 
insbesondere persönliche Motive und Erwartungen in einem persönli‐
chen Gespräch. Organisatorische Aspekte, wie beispielsweise festste‐
hende Termine, Zeitaufwand der Zusammenarbeit in Tandems, ggf. an‐
fallende Reisekosten etc., werden hier erläutert. Mögliche Anforderun‐
gen an Mentees und Mentor* innen werden frühzeitig dargelegt, um die 
verbindliche Entscheidung zur Teilnahme zu erleichtern. Für Mentor* in‐
nen ist die Teilnahme an einem Workshop zur Vorbereitung auf die 
Mentor* innen Tätigkeit verpflichtend und beinhaltet neben der Klärung 
von Aufgaben und Zuständigkeiten, insbesondere die Reflektion eigener 
Behinderungserfahrungen.

Unter Berücksichtigung der individuellen Beeinträchtigung, Fachin‐
teressen, Berufszielen, persönlichen Lebensumständen sowie räumli‐
cher Entfernung werden die Tandems gebildet. Die individuelle Schwer‐
punktsetzung in Bezug auf den*die gewünschte*n Mentor*in erfolgt da‐
bei durch die*den Mentee. Konkrete Wünsche mit Blick auf die studierte 
Fachrichtung des*der Mentor*in, werden so weit wie möglich berück‐
sichtigt. Auch die maximal zu bewältigende räumliche Entfernung kann 
eine Rolle spielen. Eine möglichst genaue Passung der Bedarfe der Men‐
tees mit den Kompetenzen der Mentor* innen sorgt für eine hohe Zufrie‐
denheit bei den Teilnehmenden und kann Drop-Out-Quoten niedrig hal‐
ten. Idealerweise erreicht ein Tandem die maximal mögliche Überein‐
stimmung hinsichtlich der gewünschten bzw. studierten Fachrichtung 
und der individuell beschriebenen Beeinträchtigung sowie den hieraus 
resultierenden Unterstützungsbedarfen.

3.6 Zusammenarbeit der Tandems

Die Initiative zur Zusammenarbeit geht idealerweise von den Mentees 
aus. Diese sind nach dem ersten moderierten Kennenlernen im Rahmen 
einer Auftaktveranstaltung explizit aufgefordert, den weiteren Kontakt 
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zum*r Mentor*in – beispielsweise per Mail – aufzunehmen. Persönliche 
Interessen, Fragen und Wünsche müssen zielgerichtet formuliert wer‐
den. Aufgabe des*r Mentor*in ist es, die Fragen und Anliegen zu struktu‐
rieren und in konkrete Aktivitäten zu überführen (Besuch einer Lehrver‐
anstaltung, Campusführung, Besuch der Bibliothek, gemeinsames Es‐
sen in der Mensa, usw.). Hierzu zählt auch die Beantwortung konkreter 
Anfragen zu Orientierungshilfen an der Universität (z. B. Vorlesungsver‐
zeichnis, Lernplattform moodle, Nutzung des Mathe-Help-Desks usw.) 
Die strukturierte Vor- und Nachbereitung der Treffen durch die Mentees, 
z. B. in Protokollform, dient nicht zuletzt dem Ziel, eine systematische 
Vorgehensweise einzuüben, die auch zur Bewältigung des Studienall‐
tags von Nutzen ist.

Welchen konkreten Themen und Zielen ein Tandem sich annimmt, 
ist freigestellt. Je nach angestrebtem Studienbereich, fachlichen und 
privaten Interessen, räumlicher Entfernung oder vorhandenen zeitli‐
chen Ressourcen, entscheidet jedes Tandem autonom. Die Dauer der 
Zusammenarbeit des Tandems ist durch das Programm geregelt und 
auf zwei Semester befristet. Wie bereits eingangs dargelegt, ersetzen 
die Tandems nicht die bestehenden Beratungsangebote der Hochschule 
und sind auch nicht als Alternative dazu zu verstehen. Es ist vielmehr 
die Peer-Perspektive und der informelle Informations- und Erfahrungs‐
austausch sowie die Möglichkeit zur Reflexion, auf die die Tandemar‐
beit abzielt. Insbesondere Bereiche, die rechtsrelevante Aspekte berüh‐
ren, gehören nicht in das studentische Mentoringsetting. Hier sind die 
Mentor* innen geschult, an die entsprechenden Stellen der Hochschule 
zu verweisen.

Vorbereitend bzw. unterstützend erhalten sowohl Mentor* innen als 
auch Mentees ein Materialpaket, das das Anmeldeformular bzw. den 
Profil- und Bewerbungsbogen, einen Mentoringleitfaden, die Rahmen‐
bedingungen der Zusammenarbeit sowie einen Mentoringvertrag ent‐
hält, den beide Parteien unterschreiben, und der u. a. eine Schweige‐
pflichtserklärung beinhaltet (Hildegardis Verein, 2023).
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4 Programmevaluation

4.1 Evaluationsaufbau

Der erste DoBuS Mentoringdurchgang im Wintersemester 2017/18 und 
Sommersemester 2018 wird jeweils zu Semesterende evaluiert. Ziel der 
Evaluation ist es, die Gewichtung der unterschiedlichen Themenberei‐
che, Inhalte und Angebote durch die Teilnehmenden abzufragen. Zudem 
wird die Möglichkeit genutzt, Anregungen der Teilnehmenden zur Ver‐
tiefung oder Ergänzung von Themen einzuholen.

Dazu werden mit dem offenen Einzelinterview, der Gruppendiskus‐
sion sowie der Beobachtung drei Erhebungsstrategien qualitativer So‐
zialforschung in Anlehnung an Mayring (2015) kombiniert.

Im Wintersemester 2021 wird das Programm erneut ausgewertet, 
um Interessen- und Bedarfslage der Teilnehmenden zu aktualisieren. 
Gleichzeitig trägt diese erneute Befragung den durch die Coronapande‐
mie veränderten Studienbedingungen Rechnung.

Das DoBuS Mentoringprogramm ist nicht auf die Erweiterung der Da‐
tenlage zu Studierenden mit Beeinträchtigungen und chronischer Be‐
einträchtigung ausgerichtet. Bei der Evaluation steht vielmehr der ex‐
plorative Charakter im Vordergrund. Das übergeordnete Anliegen lau‐
tet, der Zielgruppe Schüler* innen mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen am Übergang Schule / Hochschule die Möglichkeit zu bie‐
ten, das Programm entsprechend der eigenen Bedarfe zu gestalten und 
hinsichtlich der Programminhalte Einfluss zu nehmen.

Die Ergebnisse werden entsprechend der beiden im Zentrum der Pro‐
grammkonzeption stehenden Bausteine gegliedert:

– Baustein A: Studieren mit Behinderung
– Baustein B: Persönlichkeitsentwicklung und Reflektion von Behinde‐

rung

4.2 Evaluationsergebnisse

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich zum einen auf Aussagen von 
Studienanfänger* innen mit Behinderungen und chronischen Erkran‐
kungen, die das DoBuS Mentoring als Mentees genutzt haben. Diese 



84 Alexandra Franz 

bewerten die Teilnahme am Programm als gewinnbringend sowohl hin‐
sichtlich des Studienstarts als auch bezogen auf die persönliche Ent‐
wicklung. Es sind jedoch nicht nur die Mentees, die angeben, von der 
Zusammenarbeit im Tandem profitiert zu haben. Auch die befragten 
Mentor* innen geben an, aus dem Konzept des wechselseitigen Nehmens 
und Gebens Nutzen zu ziehen. Die Mentor* innen führen an, soziale und 
kommunikative Kompetenzen auch im Umgang mit der eigenen Beein‐
trächtigung und den hieraus resultierenden Bedarfen zu trainieren bzw. 
zu reflektieren, Kontakte auch zu anderen Mentor* innen aufzubauen so‐
wie im Netzwerk neue Kontakte im universitären Kontext zu gewinnen. 
Den Kontakt zu Peers bewerten sowohl Mentees als auch Mentor* innen 
gleichermaßen als zentrales Element des DoBuS Mentoringprogramms.

4.2.1 Ergebnisse Baustein A: Studieren mit Behinderung

Zentrale Themen
Beispiele für Themen, die regelmäßig Gegenstand im DoBuS Mentoring 
sind, von den Teilnehmenden als zentral erachtet werden und die sich 
der Ebene Studieren mit Behinderung zuordnen lassen, lauten:

– Allgemeine Studienorientierung (Anforderungen, Voraussetzungen, 
Angebote der TU Dortmund für Schüler* innen, Angebote von DoBuS, 
Studienfachwahl)

– Austausch vor / zu Studienbeginn (Immatrikulation, Orientierungs‐
phase, Stundenplanerstellung, etc.)

– Arbeitsorganisation (Zeitmanagement, Priorisierung von Aufgaben)
– Klärung von Organisationsstrukturen: Wer ist Ansprechstelle für Was?
– Einsatz von Hilfsmitteln, Überprüfung und Reflektion bisheriger Lern- 

und Arbeitsstrategien
– Auseinandersetzung mit dem Thema Lebens-, Studien- und Berufspla‐

nung mit Beeinträchtigung

Es zeigt sich, dass diese Themen sowohl innerhalb der Tandems als auch 
übergreifend im Netzwerk bearbeitet werden.
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Zusammenarbeit im Tandem
Aus Sicht der Mentor* innen kennzeichnet ein gewinnbringendes Tan‐
dem: „Eine klar definierte, zuverlässige und zielführende Beziehung in 
Balance für beide Seiten, in der alles gefragt und gesagt werden darf 
und die viel Bewegung mit sich bringt“.

„Ermutigung, Unterstützung und Austausch durch eine*n erfah‐
rene*n Mentor*in mit doppelter Expertise in authentischer und freund‐
licher Atmosphäre bei hoher zeitlicher Flexibilität“ – so kann die Formel 
lauten, die nach Einschätzung der Mentees zum Gelingen einer One-
to-one Tandembeziehung beiträgt und die sich unterstützend auf die 
Studienorganisation / den Studienverlauf auswirkt. Mentees wie Mento- 
r* innen geben gleichermaßen an, viele Denkanstöße zu Lernstrategien 
und eingesetzten Hilfsmitteln gewonnen zu haben.

Deutlich wird, dass es für Studierende mit Behinderungen beein‐
trächtigungsbezogen von besonderer Bedeutung ist, die Lebens- und 
Studienbedingungen an der TU Dortmund bereits vor Studienbeginn de‐
tailliert zu kennen. Nur wenn der Studienalltag bedarfsgerecht organi‐
siert ist, kann das Studium konzentriert verlaufen. Dies betrifft neben 
Themen der Studienorganisation und geeigneten Lern- und Arbeitsstra‐
tegien u. a. die Bereiche Wohnen, Pflege, Mobilität sowie Freizeitgestal‐
tung. Durch die umfassende Vorbereitung vor Studienbeginn, können 
beeinträchtigte Mentees den Herausforderungen und möglichen behin‐
derungsbedingten Barrieren im Studium souveräner begegnen. Letzt‐
lich kann so auch die Entscheidung für oder gegen die Aufnahme eines 
Studiums so früh wie möglich unter größtmöglichem realem Bezug ge‐
troffen werden. Der regelmäßige und frühzeitige Austausch mit dem*der 
Mentor*in hilft, nach Einschätzung der Mentees, zu Studienbeginn da‐
bei, Anforderungen einschätzen und bewältigen zu können.

Besonders wird von Mentees der Faktor Zeitersparnis hervorgeho‐
ben, welcher aus den Ratschlägen der Mentor* innen zur Organisation 
des behinderungsbedingten Mehrbedarfs resultiert. Nach Einschätzung 
der Studierenden liegt diese Ersparnis bei ein bis zwei Semestern. Ohne 
Unterstützung im Mentoring, die als „learning by doing“, „flexibel abzuru‐
fen“ und „mutmachend“ beschrieben wird, vermuten die Teilnehmenden 
eine deutliche Verlängerung ihres Studienverlaufs. Mentor* innen bestä‐
tigen diese Überlegungen aus eigener Erfahrung. Sie geben an, ihrerseits 
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hinsichtlich potenzieller Herausforderungen zu Studienbeginn unvorbe‐
reitet gewesen zu sein und für die Organisation ihres behinderungsbe‐
dingten Mehrbedarfs zu Studienbeginn viel Zeit aufgewendet zu haben. 
Sie haben Beratungsangebote für Studierende mit Beeinträchtigungen 
oder chronischen Erkrankungen an der TU Dortmund anlassbezogen in 
Anspruch genommen, oftmals mit einem konkreten Problem im Fokus. 
Der Vorteil eines Mentorings liegt demgegenüber darin, dass das Studium 
betreffende Herausforderungen frühzeitig identifiziert und gemeinsam 
bearbeitet werden, noch bevor diese zum Problem werden. Gleichzeitig 
bietet sich im Kontakt mit der Mentorin bzw. dem Mentor die Möglichkeit, 
konstruktives Feedback zeitnah bzw. unmittelbar zu erhalten. Dies wird in 
einer Phase, die als von vielen Unsicherheiten geprägt beschrieben wird, 
als sicherheitsgebender Faktor bewertet. „Sie hat das geschafft, dann 
kann ich das auch schaffen“ – in diesem Satz einer Mentee zeigt sich 
einmal mehr die Bedeutung, die Mentor* innen als Vorbilder zukommt.

Netzwerkbildung
Das Netzwerk etabliert sich als ein zentrales Modul im DoBuS Mento‐
ringprogramm und ergänzt einerseits die One-to-one Tandemarbeit, in‐
dem es die Möglichkeit bietet, bereits im Tandem erarbeitete Punkte 
in der größeren Gruppe aus Mentees und Mentor* innen zu diskutieren. 
Andersherum werden im Netzwerk besprochene Aspekte entwickelt und 
aufgegriffen, um sie in die Mentoring-Beziehung zu tragen. Die Mentees 
beurteilen das Netzwerk als wertvoll und hilfreich. Es hat sich gezeigt, 
dass dieses weit über die Laufzeit von zwei Semestern hinaus besteht. 
Die Möglichkeit eines Austauschs unter Peers wird von Mentees und 
Mentor* innen gleichermaßen hoch bewertet.

Die Programmteilnehmenden werten die Heterogenität bezogen auf 
gewählte Studienfächer, aber auch hinsichtlich der individuellen Beein‐
trächtigungen der Teilnehmenden untereinander, als gewinnbringend. 
Beide Gegebenheiten fordern die Teilnehmenden auf, sich aktiv und in‐
teressiert Fragen zu stellen, anstatt Antworten vorzugeben. Im Kontext 
des Netzwerkes werden zudem Fragen rund um Bereiche wie Wohnen 
und Freizeitaktivitäten bearbeitet. In der Praxis sieht diese Unterstüt‐
zung beispielsweise so aus: Eine Studienanfängerin lädt eine Schülerin 
zu sich ein, sich ihr Zimmer im Wohnheim anzuschauen. Genau wie sie 
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kommt sie aus einer anderen Stadt und ist für das Studium nach Dort‐
mund gezogen. Beide sind sehbehindert und tauschen sich aus über z. B. 
Auszug aus dem Elternhaus, Lage des Zimmers auf dem Campus, den 
Kontakt zu anderen Studierenden, Freizeitmöglichkeiten in Dortmund 
oder die Anbindung an den öffentlichen Nahverkehr. Sie verabreden 
sich zu einem weiteren Treffen in der Mensa.

Personelle Hilfen im Studium
Teilnehmende des DoBuS Mentoringprogramms äußern die Vermutung, 
dass es das erste Semester bedarf, um den eigenen Hilfebedarf in Se‐
minaren, in Prüfungen sowie bei allgemeinen Techniken wissenschaftli‐
chen Arbeitens genau beschreiben zu können (siehe Drolshagen in die‐
sem Band).

Im Mentoring zeigt sich einmal mehr, dass vor allem professionali‐
sierte, personelle Hilfen außerhalb der Herkunftsfamilie, wie z. B. das 
Instrument der Studienassistenz, nicht allen Schüler* innen zu Beginn 
ihres Studiums bekannt sind. Viele übertragen bewährte Arbeitstech‐
niken aus der Schulzeit auf die Hochschule. Das Ausprobieren von Al‐
ternativen wird häufig vermieden, Teilnehmende des DoBuS Mentorings 
nennen als Grund z. B. einen vermuteten erheblichen Zeitaufwand.

Die Teilnehmenden des DoBuS Mentorings beschreiben hier ein‐
mal mehr die Bedeutung, die ihrem*ihrer Mentor*in als Role Model 
zukommt. Der selbstverständlich wirkende Rückgriff auf Studienassis‐
tenz wird wahrgenommen und beobachtet, ein „Blick über die Schulter“ 
im direkten Einsatz einer personellen Hilfe wird im Idealfall ermög‐
licht. Das Selbstbewusstsein, mit dem erfahrene Studierende vermit‐
teln: „Meine Assistentin ersetzt für mich Arme und Beine“, stößt einen 
weiteren Reflexionsprozess an. Aufkommende Befürchtungen, die bei‐
spielsweise die Beantragung betreffen, werden thematisiert und auf 
Wunsch im fachkundigen DoBuS Beratungskontext bearbeitet.

Ein weiterer in diesem Zusammenhang thematisierter Bereich gilt 
dem bisherigen Unterstützungs- und Hilfesystem allgemein. War es in 
der Schulzeit noch selbstverständlich, auf die Unterstützung aus der 
Herkunftsfamilie zurückzugreifen, wird diese Unterstützung mit Stu‐
dienbeginn häufig hinterfragt oder durch Sachzwänge, wie beispiels‐
weise einem Wohnortwechsel, zwangsläufig eingeschränkt.
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4.2.2 Ergebnisse Baustein B: Persönlichkeitsentwicklung und 
Reflektion von Behinderungserfahrung

Zentrale Themen
Die Auswertung zeigte, dass insbesondere dem Bedarf der Teilnehmen‐
den (Mentees und Mentor* innen), sich mit Peers über Behinderungs‐
erfahrungen auszutauschen, nachgekommen wurde. Daneben themati‐
sierten die Teilnehmenden auch die eigenen Beeinträchtigungen oder 
chronischen Erkrankungen und die damit verbundenen Auswirkungen 
auf individuelles Leistungsvermögen.

Umgang mit der eigenen Beeinträchtigung / Reflektierte 
Behinderungserfahrung
In der Evaluation hat sich gezeigt, dass wiederholt beschriebene Er‐
lebnisse, die die Teilnehmenden bislang als individuell und durch die 
eigene Beeinträchtigung verursacht erlebt haben, gemeinsam als struk‐
turelle Mängel identifiziert werden.

Die überwiegende Zahl der Teilnehmenden beschreibt in der Vergan‐
genheit keinerlei Kontakt zu anderen Menschen mit Beeinträchtigung 
gehabt zu haben. Die Tatsache, Teil eines Tandems bzw. Programms von 
Studierenden mit Behinderungserfahrung zu sein, war für die meisten 
Teilnehmenden neu. Einige Teilnehmende beschreiben ihre anfängliche 
Unsicherheit anderen Studierenden mit Beeinträchtigung gegenüberzu‐
treten. Gleichzeitig benennen sie die Möglichkeit ein Lernumfeld im ge‐
schützten Rahmen erhalten zu haben und bewerten dieses als hochgra‐
dig positiv. Aussagen wie „Endlich bin ich nicht mehr der bunteste Vo‐
gel“ oder „Hier ist es normal, nicht normal zu sein“ verdeutlichen diese 
Bewertung. Das Bestreben, sich an die Norm der vermeintlich Nichtbe‐
hinderten anzupassen, ist allen vertraut und ein zentrales Element der 
gemeinsamen Reflexion.

Gerade zu Beginn des Studiums lässt sich beobachten, dass aus der 
Notwendigkeit heraus, sich in die Universität als neues Lern- und Ar‐
beitsumfeld einzufinden, der Vergleich zur Schule als bekanntem und 
bisherigen Kontext herangezogen wird. Das Vorhandensein individuell 
ausgerichteter Angebote und barrierefreier Strukturen weckt bei vielen 
ein Bewusstsein dafür, was in der Vergangenheit gefehlt hat. Dies führt 
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zu einer Neuinterpretation: weg von persönlichen Defiziten hin zur Iden‐
tifizierung struktureller Benachteiligungen und Diskriminierungen.

Methoden und Übungen der biografischen Gruppenarbeit haben sich 
in diesem Zusammenhang bewährt. Fragen, Stichworte oder Inspirati‐
onskarten regen zur Gruppendiskussion über das Studium betreffende 
Themen an, wie z. B. Stundenplangestaltung, Nachteilsausgleich, Orien‐
tierung auf dem Campus, etc. Aber auch Erfahrungen, die im Zusammen‐
hang mit einer Beeinträchtigung stehen und in verschiedenen Lebens‐
bereichen der Teilnehmenden verortet sind, werden benannt (Schule, 
Wohnen und Freizeit oder Unterstützung aus dem familiären Umfeld). 
Insbesondere die beiden Methoden des Feedbacks und des Sharings 
finden hier in den angeleiteten Gruppendiskussionen Einsatz (Ruhe, 
2003). So wird eine ressourcenorientierte Kommunikation über den Um‐
gang mit der eigenen Beeinträchtigung bzw. Behinderungserfahrungen 
ermöglicht.

Schulbiografie
Die Mentees äußern wiederholt, in der Vergangenheit kaum oder kei‐
nen Kontakt zu anderen Schüler* innen mit Beeinträchtigung gehabt zu 
haben. Dies trifft insbesondere auf inklusiv beschulte Teilnehmende 
zu, die einen immer größer werdenden Anteil der Gruppe bilden. Das 
Spektrum der Reflektion der eigenen Schulbiografie reicht von „ei‐
gentlich ganz ok“ bis hin zu „traumatische Zeit“. Einigkeit besteht un‐
ter den Teilnehmenden, dass eine Auseinandersetzung mit dem Thema 
Behinderung nicht bzw. sehr unzureichend stattfand. Role Models im 
ausgewiesenen Sinne standen nicht zur Verfügung. Beschrieben wird, 
dass potenziell beeinträchtigte Lehrkräfte nicht zu erkennen sind oder 
beispielsweise durch das Tragen eines Hörgerätes zu erkennen waren, 
dies aber nicht thematisierten. Auch Mitschüler* innen in einer mit der 
eigenen Situation vergleichbaren Lage werden vermisst. Beschrieben 
wird, dass Beeinträchtigung im inklusiven Schulkontext stets die Aus‐
nahme von der Regel darstellt, die Abweichung von der Norm oder ein‐
fach nur einen persönlichen, defizitären Zustand, den es auszugleichen 
oder zu ignorieren gilt. Mobbingerfahrungen werden vielfach beschrie‐
ben, einhergehend mit dem Bestreben, die eigenen Bedarfe möglichst 
nicht zu zeigen, um nicht noch mehr ausgegrenzt zu werden. Demgegen‐
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über erleben diese Schüler* innen den sozialen Umgang miteinander an 
der Hochschule als diversitätssensibler. „Hier wird darüber gesprochen 
statt geschwiegen“, lauten Formulierungen, die in Bezug auf das DoBuS 
Mentoring im Vergleich mit der eigenen Schulbiografie ebenso fallen, 
wie der Ausspruch: „[Hier ist] es normal, verschieden zu sein“.

Studierende mit Behinderung als Expert* innen in eigener Sache
Im DoBuS Mentoring sind Mentees und Mentor* innen Expert* innen in 
eigener Sache und reflektieren in der Auseinandersetzung miteinander 
die eigene Behinderungserfahrung. Gemeinsam eine Vorstellung vom 
Bild der doppelten Expert* innen zu entwickeln ist Teil der Reflexion. 
Im Rahmen des Mentoringprogramms lässt sich feststellen, dass Teil‐
nehmende von einem Zuwachs an Selbstbewusstsein sprechen. Weiter 
benennen sie ihr verändertes Bewusstsein für ein Recht auf ein chan‐
cengleiches Studium. Dieses gewachsene Selbstbewusstsein interpre‐
tieren sie als Folge einer Teilnahme am DoBuS Mentoringprogramm. 
Hier darf vermutet werden, dass Mentees mit Zunahme an fachlicher 
Kompetenz im Studium einerseits, und dem reifenden Bewusstsein für 
strukturelle Behinderungen andererseits, sensibler werden für die ei‐
gene doppelte Expertise. Ein Großteil der Mentees engagiert sich inzwi‐
schen als Mentor* innen und teilt so erworbene Kompetenzen mit den 
folgenden Jahrgängen von studieninteressierten Schüler* innen mit Be‐
hinderungen und chronischen Erkrankungen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Der Auftrag zur Schaffung einer Hochschule für Alle beginnt bereits am 
Übergang Schule / Hochschule (Drolshagen & Franz, 2019). Wie wich‐
tig die Überführung der Bedarfe von Studieninteressierten mit Behin‐
derungen und chronischen Erkrankungen ist, zeigen die Ergebnisse 
der best2 Studie (DSW, 2018). Das Übereinkommen über die Rechte 
von Menschen mit Behinderungen benennt explizit die Verantwortung 
von Hochschulen zur Realisierung chancengleicher Studienbedingun‐
gen und schlägt Angebote zur Unterstützung an den Schnittstellen 
Schule / Hochschule bzw. Hochschule / Beruf vor. Die Bedeutung, die hier 
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der Unterstützung durch Peers zukommt, wird in Artikel 24 und 26 der 
UN-BRK explizit hervorgehoben (Vereinte Nationen, 2008).

Mentoringprogramme für Studierende mit Behinderungen und chro‐
nischen Erkrankungen bereichern bestehende Beratungsformate an 
Hochschulen um ein innovatives Angebot. Im DoBuS Verständnis wer‐
den Studieninteressierte bzw. erfahrene Studierende aus ihren Rollen 
als Mentees und Mentor* innen zu Akteur* innen an Hochschulen, die ak‐
tiv und in mehrfacher Hinsicht an der Ermöglichung einer gleichberech‐
tigten Teilhabe von Studierenden mit Behinderung an Hochschulbil‐
dung mitwirken. Die Etablierung von Mentoring Formaten kann dement‐
sprechend eine vielversprechende Option sein, die aktive Einbeziehung 
von Studierenden mit Behinderung als Expert* innen in eigener Sache 
während des gesamten Studienverlaufs zu realisieren: Vor dem Stu‐
dium, im Studium und nach dem Studium. Dieser Argumentation folgend 
hat DoBuS im Wintersemester 22/23 begonnen, das DoBuS Mentoring 
auf die Studienphase Übergang Hochschule / Beruf mit der Zielgruppe 
Absolvierende im Lehramt auszuweiten. Die steigende Nachfrage sei‐
tens der Studierenden, aber auch anderer Hochschulen, darf als Indika‐
tor für ein innovatives und erfolgreiches Mentoringprogramm gewertet 
werden.

Eine Implementierung, Erweiterung und Verstetigung von Mentoring 
Formaten im gesamten Studienverlauf an Hochschulen bundesweit ist 
aus unserer Sicht unbedingt empfehlenswert. So kann zukünftig ein 
weiterer Schritt zur Gestaltung einer Hochschule für alle und zu einem 
chancengleichen Studium gelingen.
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Abbau von Barrieren orientiert am Dortmunder 
Arbeitsansatz 
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1 Einleitung

In Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention ist das Recht auf Bil‐
dung für Menschen mit Behinderungen festgeschrieben (United Nations 
(UN), 2006). Es ist der Auftrag der Hochschulen, ein inklusives Bildungs‐
system sicherzustellen und übergreifend eine „Hochschule für Alle“ zu 
verwirklichen (HRK, 2009). Deshalb müssen verschiedene Maßnahmen 
durchgesetzt und Strukturen verändert werden. Die Gestaltung von bar‐
rierefreien Lehr- und Lernmedien ist ein wesentlicher Bestandteil einer 
„Hochschule für Alle“.

Grundsätzlich werden an Hochschulen sehr vielfältige Lehr- und 
Lernmedien eingesetzt. Persike (2020) konstatiert, dass Lernvideos 
mittlerweile zu den wichtigsten Medien im Hochschulkontext gehören. 
In der Arbeit mit Videos stoßen Studierende mit Behinderungen aber 
auf Schwierigkeiten, wenn diese nicht barrierefrei gestaltet sind. Aus‐
gehend von diesem Problem wurde, orientiert am Dortmunder Arbeits‐
ansatz (siehe Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band), ein Lö‐
sungsmodell entwickelt, das allen Studierenden die Möglichkeit bietet, 
von den eingesetzten Lehr-/Lernvideos zu profitieren. Dieser neue Lö‐
sungsansatz entstand im Kontext des Projekts DEGREE 4.0 „Digitale re‐
flexive Lehrer* innenbildung 4.0: videobasiert – barrierefrei – persona‐
lisiert“ (Degree 4.0, 2022). Gegenstand des vom Bundesministerium für 
Bildung und Forschung finanzierten Projekts ist die Entwicklung und Be‐
forschung einer digitalen Lernplattform zur Förderung der Reflexions‐
fähigkeit im Lehramtsstudium. Die beteiligten Fachdidaktiken (Deutsch, 
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Mathematik, Informatik und Musik) konzipieren und erproben videoba‐
sierte Aufgabenformate, die das Prinzip der reflexiven Lehrer* innen‐
bildung berücksichtigen. Die Barrierefreiheit und Adaptivität, sowohl 
der entwickelten Plattform als auch der Videos, sind zentraler Arbeits‐
schwerpunkt des Teilprojekts Rehabilitationswissenschaften, das vom 
Fachgebiet Rehabilitationstechnologie und dem Bereich Behinderung 
und Studium (DoBuS) im Zentrum für HochschulBildung verantwortet 
wird. In diesem Beitrag wird gezeigt, wie die Projektarbeit in DEGREE 
dazu geführt hat, dass ein barrierefreier Videoplayer Einzug in die digi‐
tale Hochschullehre der TU Dortmund und die Erstellung barrierefreier 
Videos Einzug in die Arbeit von DoBuS gefunden haben.

2 Entwicklung eines Angebots zur Erstellung 
barrierefreier Videos orientiert am Dortmunder 
Arbeitsansatz

Videos gehören inzwischen zu den wichtigsten Lehr-/Lernmedien im 
Hochschulkontext (Persike, 2020). Ihnen werden auf der einen Seite 
einige Vorteile zugesprochen, z. B. die erhöhte Flexibilität des Lernens 
durch den flexiblen Einsatz während unterschiedlicher Zeiten an un‐
terschiedlichen Orten, in beliebiger Geschwindigkeit, die unbegrenzten 
Möglichkeiten der Wiederholung und ein höheres Engagement der Stu‐
dierenden (Dinmore, 2019). Auf der anderen Seite müssen die Videos 
barrierefrei gestaltet sein, damit die Potenziale und Vorteile von Videos 
allen Studierenden zugutekommen. Das ist in der Hochschullehre häufig 
nicht der Fall. Videos und auch Videoplayer sind nicht für alle Studieren‐
den zugänglich. Der Dortmunder Arbeitsansatz (siehe Bender, Bühner & 
Drolshagen in diesem Band) ist eine geeignete Methode, um auf solche 
Probleme reagieren zu können. Ziel des Dortmunder Arbeitsansatzes 
ist es, Barrieren und Benachteiligungen nach einem klar definierten 
Schema abzubauen und dadurch verbesserte Strukturen an der Univer‐
sität zu schaffen, um die individuelle Studiensituation der Studierenden 
mit Behinderungen zu verbessern.

Im Projekt DEGREE 4.0 wurde dieser Ansatz von Beginn an verfolgt. 
Im Kontext einer videobasierten, digitalen Lehrer* innenbildung ergibt 
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sich damit die Notwendigkeit sowohl die Abspiel- und Bearbeitungs‐
möglichkeiten der genutzten Videos als auch die Videos selbst barrie‐
refrei mit Untertiteln und Audiodeskription zu gestalten. Nur so werden 
Studierende mit Seh- und Hörbeeinträchtigung nicht von der Arbeit mit 
Videos im Hochschulkontext ausgeschlossen. Dem Dortmunder Arbeits‐
ansatz folgend wird auf individueller als auch auf struktureller Ebene 
nach Lösungen gesucht.

Abbildung 1: Dortmunder Arbeitsansatz – Videos in der Hochschullehre (eigene 
Darstellung angelehnt an Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band) 

Auf struktureller Ebene ergibt sich daraus die Anforderung, einen bar‐
rierefreien Videoplayer bereitzustellen, der die Möglichkeit bietet, nicht 
nur die Videos abzuspielen, sondern auch entsprechend der Aufgaben‐
stellung zu bearbeiten. Im Projekt DEGREE 4.0 wurde eine Lernplattform 
entwickelt, die diesen Anforderungen entspricht.

Um Studierenden mit Seh- oder Hörbeeinträchtigungen barrierefreie 
Videos bereitstellen zu können, wurde zunächst in engem Austausch 
mit den am Projekt beteiligten Fachdidaktiken nach Einzelfalllösungen 
gesucht. Diese Lösungsstrategien müssen zum einen ermöglichen, dass 
den Anforderungen der Studierenden an Barrierefreiheit entsprochen 
wird und zum anderen müssen der didaktische Ansatz der Lehrenden 
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und die Praktikabilität berücksichtigt werden. Um zeitnah individuelle 
Lösungen zu ermöglichen, hat DoBuS zu Beginn des Projekts die Um‐
setzung der im Projekt genutzten Videos übernommen. Um die Qualität 
der entstandenen Produkte stetig zu verbessern, wurde der gemein‐
same Austausch mit den Fachdidaktiker* innen stets beibehalten und in 
Übergabegesprächen systematisiert. Auf Grundlage dieser Einzelfalllö‐
sungen wurde bei DoBuS ein spezifisches Angebot entwickelt und ver‐
stetigt. Im Folgenden werden die Anforderungen an Untertitelung und 
Audiodeskription bezogen auf Lehr-/Lernvideos dargestellt und es wird 
gezeigt, wie diesen Anforderungen auf didaktischer- und auf Prozess‐
ebene entsprochen wird.

2.1 Audiodeskription und Untertitelung von Videos im 
Hochschulkontext

Das neu entwickelte, spezifische Angebot von DoBuS zielt darauf ab, Au‐
diodeskription und Untertitelung von Lehr- und Lernvideos zu erstellen. 
In Folgenden werden zum einen die allgemeinen Anforderungen an Un‐
tertitel und Audiodeskription vorgestellt und zum anderen wird gezeigt, 
wie diese Anforderungen im Kontext von Videos in der Hochschullehre 
erweitert und angepasst werden müssen. Untertitel und Audiodeskrip‐
tion spielen gleichermaßen eine Rolle bei der Gestaltung barrierefreier 
Videos, wobei die Erstellung von Audiodeskription die größere Heraus‐
forderung darstellt.

Untertitel für Menschen mit Hörbeeinträchtigung (SDH) sind die Ver‐
schriftlichung der Tonspur im Video. Es werden sowohl die Dialoge als 
auch paraverbale Kommunikation und Geräusche oder Musik verschrift‐
licht. Dabei wird versucht dem Wortlaut des Dialogs so genau wie mög‐
lich zu entsprechen, es sind allerdings zugunsten der Lesbarkeit auch 
Kompromisse notwendig (Mälzer & Wünsche, 2019).

Die Audiodeskription für Menschen, die das Video nicht sehen kön‐
nen, ist die akustische Beschreibung der visuellen Elemente eines 
Films / Videos. Für die Erstellung einer Audiodeskription müssen die 
zentralen Fragestellungen: „Wer, Wo, Was, Wann?“ beantwortet werden 
(Norddeutscher Rundfunk, 2019). Dabei müssen die Beschreibungen 
kurz und prägnant sein, damit diese in die Tonpausen des Videos einge‐
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fügt werden können und sich nicht mit Dialogen oder inhaltstragenden 
Geräuschen überlappen (Benecke, 2014; Vercauteren, 2007). Das Ziel ist 
es Menschen, die ein Video oder einen Film über eine Audiodeskription 
wahrnehmen, möglichst das gleiche Erlebnis zu ermöglichen wie denje‐
nigen, die die Audiodeskription nicht nutzen (Benecke, 2014).

Für die Erstellung von Audiodeskription und Untertitelung werden 
zumeist Standards für Spielfilme verwendet, z. B. die „Vorgaben für Au‐
diodeskription“, die durch die Verständigung der neun Landesrund‐
funkanstalten, der Deutschen Hörfilm gGmbH, Hörfilm e. V. und audio‐
skript (Norddeutscher Rundfunk, 2019) entstanden sind oder die Unter‐
titel-Standards, ebenfalls von den neun Landesrundfunkanstalten (Das 
Erste, 2020). In einer Analyse von öffentlich-zugänglichen Webseiten 
von nationalen und internationalen Hochschulen / Universitäten konnte 
herausgestellt werden, dass die Hochschulen / Universitäten zwar ei‐
nige Informationen über barrierefreie Videos zur Verfügung stellen, es 
aber deutlich mehr Informationen zur Erstellung von Untertiteln als zu 
Audiodeskription gibt. Der Fokus lag dabei vor allem auf Erklärvideos 
oder Vorlesungsaufzeichnungen (Wilkens & Bühler, 2022). In Deutsch‐
land werden an den Hochschulen in der Regel bisher keine barrie‐
refreien Videos in der Lehre eingesetzt. Ein Grund dafür könnte sein, 
dass es bislang keine Verfahren und Standards zur Erstellung von Audi‐
odeskription und Untertitelung im Hochschulkontext gibt. Wie Hughes, 
Orero und Rai (2021) verdeutlichen, macht es wenig Sinn, die Standards 
zur Erstellung auf andere Genres anzuwenden. Daran anlehnend liegt 
die Vermutung nahe, dass auch die Verwendung von Standards bzw. 
Vorgaben, die für das Fernsehen entwickelt wurden, in einem anderen 
Anwendungskontext, hier der Hochschule, sich nicht ohne weiteres auf 
die Erstellung von Lehr-/Lernvideos übertragen lassen.

2.2 Didaktische Aspekte bei der Erstellung von 
Audiodeskription

Im Rahmen des DEGREE 4.0 Projektes wurde deutlich, dass die Ge‐
staltung von barrierefreien Videos im Hochschulkontext kein einfacher 
Übersetzungsprozess ist. Insbesondere bei sogenannten Demonstrati‐
onsvideos, also Videos, die kein inhärentes Lernziel haben, sondern 
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sich dieses erst aus dem Zusammenspiel von Aufgabe und Video er‐
gibt (Persike, 2020), ist die Erstellung von Audiodeskription eine beson‐
dere Herausforderung. Beispiele für solche Demonstrationsvideos sind 
Unterrichtsaufnahmen oder Aufnahmen von sozialen Interaktionen etc. 
(ebd.).

Die zentralen Fragestellungen des „Was muss beschrieben werden“ 
und des „Wann kann die Beschreibung eingefügt werden“ stellen we‐
sentliche Herausforderungen dar. Als Konsequenz wurden im Verlauf 
der ersten Projektphase drei Varianten von Audiodeskription entwi‐
ckelt:

1. die klassische Audiodeskription,
2. die erweiterte Audiodeskription und
3. das schriftliche Transkript.

Die „klassische“ Audiodeskription wird in die vorhandenen Tonpausen 
eingefügt – diese Art von Audiodeskription ist möglich, wenn das vor‐
liegende Video visuell nicht sehr dicht ist, da z. B. nur zwei Personen 
miteinander interagieren. Für die „erweiterte“ Audiodeskription werden 
vorhandene Tonpausen durch das Einfügen von Standbildern verlän‐
gert, um mehr Platz für die Beschreibung zu schaffen. Das ist vor allem 
bei komplexem visuellem Geschehen notwendig, wie z. B. Klassensitua‐
tionen. Als dritte Variante wurde eine „schriftliche Transkription“ ent‐
wickelt – hier müssen komplexe visuelle Elemente beschrieben werden, 
wie beispielsweise ein Quellcode, der von den Studierenden analysiert 
werden muss (Lüttmann & Wilkens, 2022; Wilkens, Heitplatz & Bühler, 
2021).

Neben der Entscheidung, welche Variante der Audiodeskription er‐
stellt wird, entsteht ein Spannungsfeld zwischen Barrierefreiheit und 
Didaktik. Dieses besteht darin, dass die fachfremden Beschreiber* innen

a) nichts vorwegnehmen dürfen, was die Aufgabenstellung bereits be‐
antworten könnte und

b) gleichzeitig alle Inhalte vollumfänglich in der Audiodeskription be‐
schreiben müssen, damit die Aufgabe auch von Studierenden mit 
Blindheit und Sehbeeinträchtigung bearbeitet werden kann (Wil‐
kens, Bühler & Bosse, 2020).
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Während des ganzen Prozesses ist es damit durchgehend notwen‐
dig sich mit den jeweiligen Lehrenden auszutauschen, um schlussend‐
lich eine Audiodeskription erstellen zu können, die dem geplanten Vi‐
deoeinsatz entspricht.

2.3 Der Prozess der Erstellung

Auf Grundlage eben dieser Erkenntnis, dass die Erstellung von Audi‐
odeskription eine komplexe didaktische Aufgabe ist, die mehrere Feed‐
backschleifen und Überarbeitungen benötigt, wurden im Laufe des Pro‐
jekts DEGREE 4.0 zwei Workflows zur Erstellung von Audiodeskription 
und Untertitelung von Videos erstellt. Ein Workflow beschreibt die Zu‐
sammenarbeit von DoBuS und den Lehrenden im Detail (Wilkens, Lütt‐
mann & Bühler, 2023).

Der zweite Workflow bezieht sich auf die Aufgaben der umsetzenden 
Personen, die in Zusammenarbeit Audiodeskription und Untertitelung 
erstellen. Dieser wird im Folgenden vorgestellt.

Der Workflow bezieht sich auf das Beispiel eines ca. 25-minütigen 
Demonstrationsvideos mit guter Qualität. Die Qualität der Videos ergibt 
sich zum einen aus der Tonqualität (Videos können schneller unterti‐
telt und audiodeskribiert werden, wenn Sprechende verstanden und di‐
rekt zugeordnet werden können) und zum anderen aus der Bildqualität 
(Videos können schneller audiodeskribiert werden, wenn Abläufe und 
Handlungen eindeutig sind). Es hat sich außerdem gezeigt, dass es bei 
der Umsetzung der Videos hilft, wenn die handelnden und sprechenden 
Personen im Video kontrastreiche Kleidung tragen. Haben vier Studie‐
rende beispielsweise verschiedenfarbige Pullover an, können die Far‐
ben für die Sprecherzuordnung genutzt werden: Studentin rot, Student 
grün, Studentin gelb und Student blau. Das ist nicht nur für die Unter‐
titelung sinnvoll, sondern auch in der Audiodeskription „Studentin gelb 
schreibt etwas an die Tafel“.

Grundlage des Workflows ist der Austausch zwischen Beschreibe- 
r* innen und den Auftraggeber* innen (meist Lehrende). Damit die Be‐
schreiber* innen alle Informationen haben, die für die Erstellung von Au‐
diodeskription und Untertitelung benötigt werden, wird ein schriftliches 
Frageraster genutzt, das die Lehrenden ausfüllen. Beispielsweise wird 
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Abbildung 2: Workflow zur Erstellung barrierefreier Videos 

abgefragt, wie die Aufgabenstellung lautet, welches didaktische Ziel das 
Video verfolgt und ob es Zusatzmaterial gibt. Nachdem das Video und 
das Frageraster bei DoBuS eingetroffen sind, verschaffen sich die Be‐
schreiber* innen zunächst einen Überblick über Umfang und Aufwand 
des Auftrags und geben den Lehrenden dann eine Rückmeldung zum 
zeitlichen Rahmen. Danach wird von einer*einem der Bearbeiter* innen 
ein erstes Skript der Audiodeskription erstellt. Zeitgleich wird in einem 
Textdokument ein Videotranskript erstellt, das später die Grundlage für 
die Untertitel ist, aber noch keine Zeitangaben enthält. Grund dafür ist 
die Tatsache, dass bei einer „erweiterten Audiodeskription“ das Origi‐
nalvideo verlängert wird. Untertitelungen orientieren sich aber an den 
Zeitmarken im Video, sodass es entsprechend notwendig ist, die Er‐
stellung der Untertitelung der Erstellung der Audiodeskription nachzu‐
schalten und zunächst nur ein Transkript ohne Zeitangaben zu erstellen.

In der darauffolgenden Woche wird die schriftliche Audiodeskription 
von der*dem zweiten Beschreiber*in gegengelesen und dann unterei‐
nander besprochen. Eine Voraussetzung, die bei der Erstellung von Au‐
diodeskription gegeben sein sollte, ist die Zusammenarbeit von min‐
destens zwei Personen, die die angefertigten Audiodeskriptionsskripte, 
also die schriftliche Beschreibung, jeweils gegenlesen. Im besten Fall 
hat zunächst nur die Beschreiber*in, die das Skript erstellt, das Video 
gesehen. Denn durch das wiederholte Betrachten der Szenen können 
sich (logische) Fehler einschleichen. Hinzu kommt, dass jede*r Beschrei‐
ber*in mit einem individuellen Set aus Erfahrungen, Wissen und Ein‐
stellungen entscheiden muss, welche Szene in welcher Pause wie be‐
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schrieben wird (Benecke, 2014). Das Audiodeskriptionsskript wird dann 
außerdem an die Lehrenden weitergegeben und ein erstes Feedback 
eingeholt. Dieser Schritt hat sich als sinnvoll erwiesen, damit in spä‐
teren Schritten weniger Korrekturen notwendig sind.

In Schritt 5 werden aus dem Audiodeskriptionsskript mit einer text-
to-speech-Software Audiodateien erstellt. Das Einsprechen der Audio‐
deskription wird aus Kapazitätsgründen von DoBuS nicht angeboten. 
Mit entsprechender Software, bei DoBuS ist es Natural Readers, kön‐
nen die Audiodateien ressourcensparend erstellt werden. Sobald die 
Audiodeskription in das Video eingefügt wurde, kann die Untertitelung 
erstellt werden. Für beide Arbeitsschritte werden ca. 1–2 Wochen ange‐
setzt. Im Optimalfall werden die erstellten Produkte mit sehbeeinträch‐
tigten oder blinden sowie hörbeeinträchtigten Personen besprochen, 
um die Nutzendenperspektive einzubringen.

Eine nächste Feedbackschleife von 1–2 Wochen bezieht die Lehren‐
den mit ein, die die Möglichkeit haben, das erstellte Video zu sichten 
und Überarbeitungsbedarf anzusprechen. Nach einer erneuten Überar‐
beitung gibt es verschiedene technische Möglichkeiten der Einbindung 
von Audiodeskription und Untertitelung in das Video. Sie können fest 
„eingebrannt“ werden, dann sind sie nicht zu- oder abschaltbar. Wenn 
ein Videoplayer die Funktionen bietet, sollten jedoch unbedingt ein‐
zelne Dateien für Audiodeskription und Untertitelung erstellt werden, 
die dann eingebunden werden. Dann haben alle Nutzenden die Mög‐
lichkeit Audiodeskription bzw. Untertitelung je nach Bedarf zu- und ab‐
zuschalten. Zum Schluss wird das finale Video an die Lehrenden ver‐
schickt.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass es nicht möglich ist, eine 
pauschale Einschätzung zu geben, wie viel Zeit der Umsetzungsprozess 
in Anspruch nimmt. Die Dauer der einzelnen Schritte des Workflows 
variiert je nach Länge, Qualität und visueller Dichte der Videos sowie 
Personalressourcen und -erfahrung. Die barrierefreie Umsetzung von 
Videos in der Hochschullehre umfasst dabei technische, organisatori‐
sche und inhaltliche Herausforderungen, die miteinander in Einklang 
gebracht werden müssen.
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2.4 Konsequenzen für den Bereich barrierefreie Medien von 
DoBuS

Die von DoBuS angebotene Umsetzung von Studienmaterialien wurde 
bislang von Studierenden mit Sehbeeinträchtigung und Blindheit und 
zu einem geringen Teil auch von Studierenden mit anderen Lesebeein‐
trächtigungen in Anspruch genommen. Dabei identifizieren die Mitar‐
beitenden zunächst in Gesprächen mit den Studierenden die individu‐
ellen Bedarfe, die in den Adaptionen des Lehrmaterials berücksichtigt 
werden. Danach setzen die Mitarbeitenden des Bereichs barrierefreie 
Medien die Studienmaterialien um und leiten diese direkt an die Studie‐
renden weiter. Neben der barrierefreien Erstellung von Lehrmaterialien 
werden auch Prüfungsmaterialien in barrierefreie Formate umgesetzt 
(ausführliche Informationen zum Bereich barrierefreie Medien auf der 
DoBuS Webseite 1 ).

Durch die Arbeit im Projekt DEGREE 4.0 konnte das Angebot des Be‐
reichs barrierefreie Medien um die Erstellung von barrierefreien Videos 
erweitert werden. Das Angebot umfasst nun auch die Erstellung von Au‐
diodeskription und Untertitelung. Dadurch wurde auch die Zielgruppe 
erweitert, sodass mittlerweile auch Studierende mit Hörbeeinträchti‐
gungen das Angebot nutzen können.

Nach der Etablierung des neuen Angebots ist es nun wichtig, es bei 
Lehrenden und Studierenden noch bekannter zu machen. Dabei ist es 
notwendig den Lehrenden zu verdeutlichen, dass es für sie eine große 
Arbeitserleichterung ist, wenn DoBuS die Adaption der Videos über‐
nimmt, die Umsetzung von Videos allerdings Vorlaufzeit und einen en‐
gen Austausch benötigt. Alternativ haben die Lehrenden auch die Mög‐
lichkeit Videos selbst barrierefrei zu gestalten. Insbesondere einfache 
Umsetzungen, wie Untertitelungen, können von Lehrenden gut selbst 
vorgenommen werden. DoBuS bietet im Rahmen von Workshops die 
Möglichkeit zu lernen, wie mit Hilfe von Tools schnell und effektiv Un‐
tertitel angefertigt werden können.

Um dies zu erleichtern, wird seit 2021 probeweise ein hochschulweit 
nutzbares Stundenkontingent für die automatisierte Erstellung von Un‐

1 www.dobus.tu-dortmund.de
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tertitelungen mit der Software „Amberscript“ (Amberscript Global B.V., 
o. J.) zur Verfügung gestellt. Für Live-Veranstaltungen kann hochschul‐
weit die Software „Eve“ (Eve, o. J.) genutzt werden, die Sprache synchron 
in Text umwandelt.

Auf Seiten der Studierenden sollte ein Bewusstsein geschaffen wer‐
den, dass sie auch bei der Arbeit mit Videos in der Lehre ein Recht 
auf chancengleiche und gleichberechtigte Teilhabe haben. Sie sollten 
ermutigt werden gegenüber den Lehrenden und DoBuS ihren Bedarf 
an Untertiteln oder Audiodeskription zu äußern. Erst, wenn der Bedarf 
geäußert ist, kann DoBuS aktiv werden und im Sinne angemessener 
Vorkehrungen für einzelne Videos Untertitelung oder Audiodeskription 
erstellen. Dabei steht der Umfang der Aufträge, der bearbeitet werden 
kann, immer in Abhängigkeit der zur Verfügung stehenden Ressourcen.

3 Ausblick und Fazit

Das Projekt DEGREE 4.0 ist im August 2022 nach Abschluss der ersten, in 
die zweite Förderphase, DEGREE 5.0, gestartet. Die zweite Phase zeich‐
net sich dadurch aus, dass das Projektkonsortium um die Universität 
Duisburg-Essen, die Westfälische-Wilhelms-Universität in Münster und 
das Zentrum für schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL) in Dortmund er‐
weitert worden ist. Damit werden erste Schritte in Richtung der hoch‐
schulübergreifenden Skalierung unternommen.

Im Zuge der Skalierung wird die zweite Förderphase dafür genutzt, 
die in DEGREE 4.0 entwickelten Strukturen für die Umsetzung von bar‐
rierefreien Videos weiter zu evaluieren und zu überprüfen, inwieweit 
die Übertragung auf andere Hochschulen möglich ist. Gleichzeitig gilt 
es, die Nutzendenperspektive noch stärker zu berücksichtigen. Die Nut‐
zendenperspektive wird von zwei Seiten beleuchtet. Zum einen von der 
Seite der Lehrenden und zum anderen von der Seite der Studierenden. 
Bislang werden primär Lehrende aus den beteiligten Fachdidaktiken in 
DEGREE 4.0 in den Umsetzungsprozess involviert und ihre Rückmeldun‐
gen bei der Weiterentwicklung berücksichtigt. Auch werden die entstan‐
denen Videos bislang nur in der Lehre der jeweiligen Fachdidaktiken 
eingesetzt. Die Übertragung auf andere Fächer und auf andere Kontexte, 
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beispielsweise die zweite Phase der Lehramtsausbildung, ist ein Ziel der 
zweiten Förderphase. Die Perspektive der Studierenden wird ebenfalls 
noch stärker berücksichtigt. Ein besonderer Fokus wird auf die Perspek‐
tive der Studierenden mit Sehbeeinträchtigung und Blindheit gelegt. 
Potenzielle Fragen sind hier, inwieweit die Bearbeitung der Aufgaben 
mit der Audiodeskription auf der Plattform möglich ist, aber auch die 
Akzeptanz der synthetischen Stimme, die für die Audiodeskription ver‐
wendet wird, wird erfasst.

Zusätzlich ist es aber auch interessant festzustellen, inwieweit Stu‐
dierende, die die Audiodeskription nicht für die Bearbeitung der Auf‐
gabe benötigen, von der Audiodeskription profitieren. Erste mögliche 
Nutzungspotenziale wurden von Lüttmann und Wilkens (2022) heraus‐
gearbeitet.

Grundlegend lässt sich sagen, dass die Hochschullehre durch stetige 
Veränderungen geprägt wird und insbesondere die Digitalisierung neue 
Chancen aber auch Herausforderungen darstellt (Zorn, 2018). Dement‐
sprechend sollten sich auch Angebote verändern und Barrieren in der 
Hochschullehre für Studierende mit Beeinträchtigung abgebaut werden. 
Eine Möglichkeit, wie Forschungsprojekte dafür genutzt werden können 
diese Strukturen zu verändern, zeigt die Nutzung des Dortmunder Ar‐
beitsansatzes im Projekt DEGREE 4.0. Hier wurden die Überlegungen 
aus dem Projekt dafür genutzt ein neues Angebot für Studierende zu 
implementieren und damit einen Beitrag zu leisten, Barrieren und Be‐
nachteiligungen im Studium weiter abzubauen.

Förderung

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter den Förderkenn‐
zeichen 16DHB2130X und 16DHB2217 gefördert. Die Verantwortung für 
den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor* innen.
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Es gehört bei DoBuS, dem Bereich Behinderung und Studium an der TU 
Dortmund, zur Arbeitsweise neben den etablierten Wegen, die zu mehr 
Chancengleichheit im Studium führen sollen, auch neue Angebote zu 
entwickeln. Dabei sollen sowohl die gesellschaftlichen Entwicklungen 
als auch die Wünsche der Studierenden berücksichtigt werden (siehe 
Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band). Dies führte in den letz‐
ten Jahren zu speziellen Gruppenangeboten, die im Folgenden darge‐
stellt werden. Ziel ist es dabei, den Lesenden Ideen zu geben, um an der 
eigenen Hochschule ein Gruppenangebot realisieren zu können.

1 Situation von Studierenden mit einer psychischen 
Erkrankung oder einer Aufmerksamkeitsdefizit-
Hyperaktivitäts-Störung

Der Anteil an Menschen mit psychischen Erkrankungen in der Bevölke‐
rung steigt in den letzten Jahren kontinuierlich. Dies zeigen beispiels‐
weise Veröffentlichungen von Krankenversicherungen: Laut des Arztre‐
portes der Barmer ist zwischen 2005 und 2016 der Prozentsatz der in 
der Gesamtbevölkerung erkrankten 18 - 25-Jährigen um 38 % gestiegen. 
2016 wurde unter den studierenden 18-Jährigen bei 1,4 % erstmals eine 
Depression diagnostiziert, bei den studierenden 29 - 30-Jährigen waren 
es 3,9 % (Grobe, Steinmann & Szecsenyi, 2018). Ältere Studierende sind 
also besonders gefährdet, an einer Depression zu erkranken.



108 Claudia Schmidt 

Auch die Umfrage des Deutschen Studierendenwerks best2 aus den 
Jahren 2016/17 zeigt, dass die Zahl der Studierenden, die sich selbst als 
von einer psychischen Erkrankung betroffen erachten und sich davon 
stark im Studium beeinträchtigt fühlen, im Vergleich zur Umfrage best1 
aus dem Jahr 2011 von zuvor 45 % auf 53 % gestiegen ist (Deutsches 
Studentenwerk, 2012, 2018). Auch in der DoBuS-Einzelberatung spiegelt 
sich das wider. Immer mehr Studierende suchen Beratungen auf, weil 
sie aufgrund einer psychischen Erkrankung im Studium Schwierigkeiten 
haben. Etabliert ist es, für Prüfungen Nachteilsausgleiche zu beantra‐
gen – in Gesprächen wurde aber auch deutlich, dass das nur ein „Bau‐
stein“ auf dem Weg zur Chancengleichheit ist. Studierende benennen 
oft als Schwierigkeit, dass sie niemand Anderen kennen, der oder die in 
einer ähnlichen Situation ist. Aus der best2-Studie wurde auch deutlich, 
dass 72 % der psychisch beeinträchtigten Studierenden angeben, dass 
ihre Beeinträchtigung nicht sichtbar für Andere ist. Bei Studierenden, 
die sowohl eine psychische als auch eine somatische Erkrankung haben, 
liegt die Zahl bei 66 % (Deutsches Studentenwerk, 2018). Nach außen hin 
das Bild aufrecht erhalten zu wollen (oder eben so angesehen zu wer‐
den), als ob alles „in Ordnung ist“, macht es dann auch schwieriger, sich 
oder Anderen einzugestehen, dass das Studium möglicherweise nicht so 
gut läuft. Zudem können sie dann auch nicht erkennen, dass es Anderen 
auch so geht. Menschen mit Depressionen oder Angsterkrankungen zie‐
hen sich oft von Anderen zurück. Für Studierende bedeutet das, dass sie 
immer weniger Kontakt zur Studienkohorte haben und immer weniger 
studieren.

Eine andere Gruppe Studierender sucht auch häufiger als vor 10 
Jahren die Beratung auf: Studierende mit Neurodiversität. Im Konzept 
Neurodiversität werden neurologische Unterschiede als natürliche Va‐
riation angesehen und nicht als pathologisch (Fenton & Krahn, 2007). 
Hierunter fallen Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Störung, einer 
Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitäts-Störung (AD(H)S, im Folgenden 
ADHS) und Menschen mit Teilleistungsstörungen (Ne’eman, 2011). Fal‐
len in der best1 Studie in die Gruppe der Studierenden, die aufgrund ei‐
ner Teilleistungsstörung (6 % der Befragten) im Studium eingeschränkt 
sind, 13 % Studierende mit Störungen der Aufmerksamkeit, Konzentra‐
tion, Wahrnehmung oder Hyperaktivität, sind in der best2 Studie unter 
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den Studierenden, deren Studium durch eine Teilleistungsstörung er‐
schwert wird (4 % der Befragten) schon 27 % von einer ADHS betroffen 
(Deutsches Studentenwerk, 2012, 2018). Eine wesentliche Ursache für 
die erlebten Erschwernisse ist, dass Studierende mit ADHS nicht immer 
einen Nachteilsausgleich erhalten. Daher wurde besonders für Studie‐
rende mit ADHS bei DoBuS eine alternative Lösung gesucht, um Barrie‐
ren im Studium zu beseitigen und Chancengleichheit zu ermöglichen.

Ähnlich wie bei Menschen mit psychischen Erkrankungen erleben 
Menschen mit ADHS vermehrt Herausforderungen im Kontakt zu An‐
deren. Sie haben häufig Schwierigkeiten in Smalltalk-Situationen, er‐
leben es als anstrengend, sich im Gespräch mit anderen zu konzen‐
trieren oder eine stringente Gesprächsführung beizubehalten (Krause & 
Krause, 2018). In Gruppenarbeiten stellen sie möglicherweise fest, dass 
sie für Mitstudierende unzuverlässig wirken, weil sie Termine verpas‐
sen – und so kein zweites Mal als Partner*in für Gruppenarbeiten ge‐
wählt werden. Die Pandemie machte es auch für diese Gruppe Studie‐
render schwerer, weil sie sich online häufig noch schneller ablenken 
lassen und die Organisation des Studiums mehr Konzentration zu er‐
fordern schien als im Studium in Präsenz. Wenn Vorlesungen online 
gehalten werden, ist es oft schwer, nicht gleichzeitig im Browser noch 
eine andere Internetseite zu öffnen und zu surfen. Auch sich die ver‐
schiedenen Plattformen zu merken und im Blick zu behalten, wurde als 
schwieriger wahrgenommen als verschiedene Räume in der Universität 
zu finden (siehe auch Haage in diesem Band).

2 Gründe für ein Gruppenangebot

Die beschriebene Situation von Studierenden mit einer psychischen Er‐
krankung sowie für Studierende mit ADHS war die Grundlage dafür, ein 
Gruppenangebot exklusiv für diese Zielgruppen zu entwickeln. Aufgrund 
der unterschiedlichen Bedarfe beider Zielgruppen und deren unter‐
schiedlichem Verständnis ihrer Behinderung als Erkrankung oder Beein‐
trächtigung fiel rasch die Entscheidung, dass zunächst gemeinsam an‐
gelegte Gruppenangebot zugunsten zwei getrennter Gruppenangebote 
aufzugeben. Zu unterschiedlich waren die von den beiden Zielgruppen 



110 Claudia Schmidt 

eingebrachten Themen. Zudem erwiesen sich das hohe Redebedürfnis 
und die höhere Unruhe, die die Studierenden mit ADHS in der Gruppe 
zeigten, als wenig passend für die Gruppenteilnehmenden mit psychi‐
scher Erkrankung – die auftretenden Gesprächspausen waren wiederum 
schwierig für Studierende mit ADHS.

Die Bildung beeinträchtigungshomogener Angebote war für DoBuS 
neuartig, da die DoBuS-Angebote zuvor umfassend beeinträchtigungs‐
übergreifend angelegt waren, um so das Potenzial zu nutzen, dass 
der Austausch von Studierenden mit verschiedenen Behinderungserfah‐
rungen ermöglicht. Mit dem behinderungsspezifischen Gruppenangebot 
wurde dem Wunsch der Studierenden entsprochen, die von homogenen 
Gruppen erwarteten, Studierende kennenzulernen, die vergleichbare Er‐
fahrungen wie sie selbst im Studium gemacht haben und daher ihre Si‐
tuation ohne größere Erklärungen verstehen. Durch die Bildung zweier 
Gruppen konnte ein weitgehend vorurteilsfreies Setting sichergestellt 
werden, in dem die Teilnehmenden Akzeptanz erfuhren. So mussten Stu‐
dierende mit einer Depression in der Gruppe, an der ausschließlich Stu‐
dierende mit psychischer Erkrankung teilnahmen, nicht lange begrün‐
den, warum es ihnen schwerfällt, morgens um acht Uhr „fit“ zu sein.

Ziel der Gruppenkonstellationen war es, den Austausch untereinan‐
der zu erleichtern und die Möglichkeit zu eröffnen, das Verhalten in 
sozialen Interaktionen zu üben und das eigene Gesprächsverhalten zu 
reflektieren. Als Folge konnte „Insider-Wissen“ über die Studiengänge 
ausgetauscht werden, was Studierenden, die beeinträchtigungsbedingt 
in der Regel wenig Kontakt zu Mitstudierenden haben, häufig kaum 
möglich ist. Außerdem ermöglichte die in der Gruppe angesprochene 
Vielfalt an Themen aus der Lebenswelt der Teilnehmenden, Anregungen 
und Impulse zu bekommen, wie die eigene Situation im Studium verbes‐
sert werden kann.

Weitere Vorteile von Gruppen sind die gegenseitige Unterstützung, 
Bestätigung und Bestärkung von Fortschritten und die erfahrene Wert‐
schätzung der Peers. So fiel in der ADHS-Gruppe auf, dass ein Student 
nie etwas zu trinken dabei hatte. Auf die Frage, wieviel er trinkt, sagte er, 
dass er den ganzen Tag an der Uni ist und da nie etwas trinken würde, 
sondern erst abends zu Hause wieder. Die anderen Teilnehmenden wie‐
sen ihn eindrücklich darauf hin, dass Flüssigkeitszufuhr wichtig für die 
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Konzentration ist. Seitdem brachte er eine Flasche Mineralwasser mit 
und stellte fest, dass er sich tatsächlich besonders nachmittags besser 
konzentrieren konnte. Vermutlich wäre dieses Verhalten ohne den Aus‐
tausch in der Gruppe weder aufgefallen noch zur Sprache gekommen. 
Es sind oft diese „Nebensächlichkeiten“, die einen Unterschied machen.

3 Prinzipien in der Gruppenarbeit

Es gibt einen zentralen Ansatz, nach dem die beiden DoBuS-Gruppenan‐
gebote gestaltet werden: das Konzept des Empowerments. Hinzu kom‐
men Grundgedanken aus dem Recovery-Ansatz. In diesem Kapitel wer‐
den beide Ansätze kurz vorgestellt und anschließend deren Bedeutung 
deutlich gemacht.

3.1 Empowerment

Es gibt eine Vielzahl an Feldern, in denen das Empowerment-Konzept 
eingesetzt wird, eines davon ist der Bereich Selbsthilfegruppen von 
chronisch kranken Menschen (Pankofer, 2000). Empowerment kann so‐
wohl mit einzelnen Personen als auch in Gruppen stattfinden. Das Wort 
„Empowerment“ zeigt das zentrale Thema auf: Macht. Menschen sollen 
ermächtigt werden etwas zu tun und die Kompetenz zur Gestaltung des 
Lebens (zurück) erlangen (Pankofer, 2000).

Im Prozess des Empowerments sollen Menschen dazu gebracht wer‐
den bzw. sich selbst dazu bringen, ihre Fähigkeit zur Selbstbestimmung 
wieder zu entdecken und zu fördern (Lenz, 2002). Die Selbstbestimmung 
soll gefördert werden, indem Entscheidungsspielräume geöffnet und 
erweitert werden, aber auch, indem die Lerngeschichten aufgearbeitet 
werden (Knuf, 2020). Die Eigenaktivität soll gestärkt werden, damit (wie‐
der) Selbstwirksamkeitserfahrungen gemacht werden können. Gerade 
traumatisierte Menschen erleben oft eine gelernte Hilflosigkeit – sie 
engagieren sich nicht mehr, weil sie die Erfahrung gemacht haben, dass 
es ihnen nichts bringt (Knuf, 2020). Das eigene Tempo des Menschen zu 
akzeptieren und auch zu akzeptieren, wenn Menschen sich gegen eine 
Veränderung entscheiden, ist dabei selbstverständlich.
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Einen guten Überblick über die Entstehung des Empowerment-
Konzepts bietet Herriger (Herriger, 2020). Mögliche Prinzipien wer‐
den im Online Handbuch Empowerment vom Verein Interessenvertre‐
tung Selbstbestimmt Leben dargestellt (Interessenvertretung Selbstbe‐
stimmt Leben, o. J.).

Oft ist dabei die Selbststigmatisierung das größte Hindernis auf dem 
Weg zum Empowerment. Glaubenssätze wie „Ich bin weniger wichtig als 
andere Menschen“ oder „Ich werde nie glücklich“ verhindern einen po‐
sitiven Blick auf die Zukunft. Die Veränderung dieser Selbststigmatisie‐
rung ist also ein wichtiges Ziel im Empowerment.

Empowerment geschieht eigentlich durch die Personen selbst, aber 
auch professionell Arbeitende können Empowermentprozesse fördern, 
z. B. indem sie Angebote orientiert an den Bedürfnissen der Nutzenden 
gestalten (siehe Prinzip der Nutzendenorientierung in Bender, Bühner & 
Drolshagen in diesem Band) und ihre „Expert* innenmacht“ teilen (Knuf, 
2020).

3.2 Recoveryansatz

Auch Merkmale des Recoveryansatzes werden bei der Gestaltung der 
Gruppen berücksichtigt. In diesem Ansatz wird die Genesung (besonders 
von psychischen Erkrankungen) in den Mittelpunkt gestellt. Unter „Ge‐
nesung“ wird hier verstanden, ein zufriedeneres Leben zu führen und 
negative Einflüsse der psychischen Erkrankung zu minimieren – auch 
wenn es nicht möglich ist, zu einer Heilung der Krankheit zu kommen 
(Knuf, 2020). Gesundheit und Krankheit werden nicht als dichotom, son‐
dern als Kontinuum gesehen, als ein andauernder Prozess (Amering & 
Schmolke, 2012). Auch in diesem Ansatz spielt der Support durch Peers 
eine große Rolle.

3.3 Bedeutung der Konzepte für das Gruppenangebot

Studierende sollen durch das Gruppenangebot so gestärkt werden, dass 
sie sich (wieder) für ihre eigenen Anliegen einsetzen können. Gemäß 
des Arbeitsansatzes von DoBuS sollen die Lösungen, die für die in den 
Gruppenangeboten bekanntwerdenden Barrieren und die erlebten in‐
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dividuellen Probleme gemeinsam entwickelt wurden, sowohl die Per‐
son selbst ermächtigen, ihre Studienangelegenheiten trotz der erlebten 
Barrieren zu erledigen, als auch den Ausgangsunkt für Anpassungen auf 
struktureller Ebene bilden. Diese strukturellen Änderungen führen in 
einem nächsten Schritt dazu, dass zuvor als problematisch erfahrene 
Situationen als weniger herausfordernd und die eigene Handlungsfä‐
higkeit weniger beeinträchtigt wahrgenommen werden. Ein Beispiel soll 
dies verdeutlichen:

In den Gruppensitzungen stellte sich die Beantragung von Nachteils‐
ausgleichen als individuell schwierig heraus. Häufig denken die Studie‐
renden, dass keine Berechtigung besteht, etwas „extra“ zu bekommen. 
Auch trauen sich Studierende in Konfliktsituationen mit den bewilli‐
genden Stellen oft nicht, sich für die benötigte und beantragte Form 
des Nachteilsausgleichs einzusetzen. In der Folge verzichten sie auf ein 
chancengleiches Studium. In der Gruppe werden die Studierenden ei‐
nerseits ermutigt, sich um ihre Belange effektiver zu kümmern. Ande‐
rerseits sind diese Erfahrungen für die DoBuS-Mitarbeitenden der An‐
lass, gemeinsam mit den zuständigen Akteuren daran zu arbeiten, die 
strukturellen Bedingungen bei der Beantragung von Nachteilsausglei‐
chen bedarfsgerechter zu gestalten. Bis dies erfolgt ist, unterstützen die 
DoBuS-Mitarbeitenden die Studierenden weitestmöglich, um es ihnen 
zeitnah zu ermöglichen, sich (wieder) für ihre Studienangelegenheiten 
einsetzen zu können.

In Kapitel 4 wird nun erläutert, welche Voraussetzungen die Grup‐
penleitung erfüllen können sollte, damit die Gruppen gewinnbringend 
werden.

4 Qualifikationen und Lebenshintergrund der 
Gruppenleitung

Entsprechend der in der DoBuS-Beratung und Unterstützung eingesetz‐
ten Methode des Peer-Counselings (siehe Bender, Bühner & Drolsha‐
gen in diesem Band) ist es erforderlich, als Organisator*in der Gruppen 
jemanden einzusetzen, der*die nicht nur die professionelle Methodik 
zur Leitung von Gruppenangeboten beherrscht und das psychologische 
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Hintergrundwissen über die Beeinträchtigungen hat, sondern auch über 
eigene Behinderungserfahrung verfügt. Hierin besteht ein deutlicher 
Unterschied zu therapeutischen Ansätzen, in denen Neutralität und Dis‐
tanz gezeigt werden.

4.1 Psychologisches Grundwissen

Um die Situation, das Denken, Fühlen und die Schwierigkeiten der Stu‐
dierenden besser einschätzen zu können, erweist sich psychologisches 
und psychotherapeutisches Wissen als sehr nützlich. Da die Gruppen‐
angebote ausdrücklich kein Therapieangebot sind, ist unseres Erach‐
tens eine psychotherapeutische Ausbildung nicht erforderlich. Da aber 
immer wieder Fragen in Bezug auf die Erkrankung gestellt werden (und 
die Antworten durch die anderen Studierenden nicht immer stimmen 
bzw. hilfreich sind) ist Wissen über Entstehung, Diagnostik, Therapie 
und Prognosen relevant, um Impulse zu geben.

4.2 Methoden der Gesprächsführung

Methoden aus der Systemischen Therapie und dem Neuro-Linguisti‐
schen Programmieren sind in den Gruppen die Methoden der Wahl. 
Beide Ansätze stellen die Kompetenz und die Fähigkeiten der zu Be‐
ratenden in den Vordergrund und passen daher gut zum Ansatz des 
Empowerments.

Durch zirkuläre Fragen sollen Entscheidungsspielräume vergrößert 
werden (z. B. wie würde Person x jetzt handeln?). Dies ist wichtig bei 
Fragen danach, ob das Studium überhaupt fortgesetzt werden soll oder 
an einer Prüfung teilgenommen werden kann. Auch Refraimings werden 
häufig eingesetzt, um eine neue Bewertung einer Situation, eines Ver‐
haltens oder Gefühls zu erhalten.

Aus dem Blickwinkel heraus, dass die Studierenden die Expert* innen 
für ihr eigenes Leben sind, werden von ihnen getroffene Entscheidun‐
gen wertgeschätzt und akzeptiert. Es muss auch möglich sein dürfen, 
das Studium abzubrechen. Zu dieser Frage können dann Vor- und Nach‐
teile gesammelt und auch Alternativen zum Studium erarbeitet werden.
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4.3 Reflektierte Behinderungserfahrung

Ich habe seit meiner Geburt eine sichtbare Körperbehinderung und da‐
raus entstehend als Spätfolge eine chronische Erkrankung, durch die ich 
oft (unerwartet) wenig Energie habe. Mein Anblick lässt Menschen viel 
spekulieren, „was die wohl hat“. Vorurteile in Köpfen, die nicht ausge‐
sprochen werden, haben mir viele Barrieren bereitet, besonders im be‐
ruflichen Bereich. Diese Barrieren zu nehmen oder zu umgehen hat mich 
gestärkt und eine positive Grundhaltung entwickeln lassen. In meinen 
15 Jahren Berufserfahrung im ambulanten und stationären Setting in 
der therapeutischen Arbeit (außerhalb der Hochschule) begegneten mir 
aber auch positive Zuschreibungen, die ich bewusst zu nutzen gelernt 
habe. Auch in der Arbeit in der Beratung an der Hochschule wird mir 
von Studierenden, die ich länger begleite, oft gesagt, dass ich ein Vor‐
bild sei und damit Mut gemacht hätte, „es selbst auch zu schaffen“. Ich 
kenne aber auch Grenzen, sowohl in dem, was die aktuelle Gesundheit 
mir erlaubt als auch, was man in dieser Gesellschaft (allein) schaffen 
kann.

Knuf (2020) schreibt dazu:

„Professionell Tätige haben hingegen oft gelernt, bewusst eine profes‐
sionelle Distanz zu wahren und sich mit ihren eigenen Erfahrungen gar 
nicht oder nur wenig einzubringen. Studien zur Frage, welches professio‐
nelle Verhalten Betroffene als hilfreich empfinden, zeigen uns jedoch, 
dass gerade jene Fachleute als unterstützend erlebt werden, die als 
Personen spürbar sind und ggf. sogar zu unkonventionellem Verhalten 
bereit sind [. . . ].“ (S. 184)

Knuf schreibt weiter (2020):

„Doch auch klassisch professionell Tätige haben eine „Peerfähigkeit“, 
dann nämlich, wenn sie ihre eigenen Erfahrungen mit psychischen Kri‐
sen gut reflektieren und sie zum Verständnis ihrer Klienten nutzen und 
ggf. sogar in den Austausch einbringen. Dabei kann es sich um die Be‐
wältigung von Alltagsschwierigkeiten genauso handeln wie um eigene 
Krisenerfahrungen. Klienten kommen so in die Lage, die oft vorhan‐
dene Idealisierung professionell Tätiger zu reduzieren, was oft die an‐
dere Seite des eigenen mangelnden Selbstwertgefühls darstellt. Zudem 
erleichtert die Selbstoffenbarung professionell Tätiger den Aufbau ei‐
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ner tragfähigen Arbeitsbeziehung und eines Vertrauensverhältnisses.“ 
(S. 152)

Empowerment ist parteilich, ich bin auf der Seite der Studierenden. Da‐
mit öffne ich den Weg zum Vertrauen, zur stabilen Beziehung zu den 
Studierenden. Im Unterschied zu den Studierenden habe ich eine sicht‐
bare Erkrankung, aber wenn ich sage „ich verstehe das“ wirkt das mehr, 
als wenn ein nach außen hin gesunder und distanzierter Mensch dies 
sagt. Gemeinsam Witze machen zu können, weil man morgens um acht 
Uhr nicht hochmotiviert ist, stärken den Zusammenhalt und machen die 
Barrieren besser tragbar. Ich nutze meine Erfahrungen aus eigenen Kri‐
sen, die durch Barrieren entstanden sind, um Lösungswege aufzuzeigen.

5 Aufbau der Gruppen und Struktur der Treffen

Die Dauer der Teilnahme an den Gruppenangeboten ist für die Studie‐
renden zeitlich nicht befristet, d. h. einige Teilnehmende sind seit meh‐
reren Jahren dabei. Nach Beendigung des Studiums steht den Teilneh‐
menden offen, bis zum Berufseinstieg weiterhin dabeizubleiben. So soll 
vermieden werden, dass die Studierenden mit dem Ausstieg aus dem 
System Hochschule nicht nur die bisherige Struktur, sondern auch die 
vielleicht einzigen sozialen Kontakte verlieren. Diese Möglichkeit wird 
nur selten genutzt, da der Berufseinstieg meist schnell gelingt. Von ei‐
nigen Teilnehmenden gibt es die Rückmeldung, dass sie ohne die Un‐
terstützung durch die Gruppe ihr Studium vermutlich nicht erfolgreich 
absolviert hätten.

Beide Gruppen sind thematisch offen, da der Schwerpunkt darauf 
liegen soll, was aktuell im Leben der Studierenden passiert. Die Grup‐
penangebote finden auch in der vorlesungsfreien Zeit statt. Einige Stu‐
dierende empfinden das als Vorteil, denn auch dieser eine Termin hilft, 
eine Tagesstruktur zu bekommen und eine höhere Bindung an das Stu‐
dium zu haben. Für Andere ist es zu zeitraubend aufgrund einer länge‐
ren Anreise zur Hochschule, sodass sie in der vorlesungsfreien Zeit nicht 
an den Treffen teilnehmen.
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Im Unterschied zu den meisten Angeboten in psychologischen Grup‐
penberatungen gibt es weder ein Manual, das von Stunde zu Stunde 
durchgearbeitet wird, noch zu bearbeitende Arbeitsblätter. Studierende 
mit ADHS berichteten z. B., dass Workshops zum Thema „Prokrastina‐
tion“ für sie nichts gebracht haben, da in diesen Workshops wenig auf 
spezielle Beeinträchtigungen eingegangen wird.

Zwischen März 2020 bis heute finden beide Gruppen online statt. 
Deutlich wurde, dass Treffen in Präsenz und Treffen online Vor- und 
Nachteile haben. Im Jahr 2023 werden die Gruppen ab dem Sommer‐
semester abwechselnd in Präsenz oder online stattfinden, um die Vor‐
teile beider Formate zu nutzen. Gerade für Studierende, die nicht mehr 
zu Veranstaltungen zur Universität kommen, hat die Teilnahme online 
den Vorteil, nicht extra anreisen zu müssen. Auch Studierende, die eine 
soziale Phobie haben, empfinden Treffen online als leichter und bevor‐
zugen dieses Format.

5.1 Gruppe für Studierende mit einer psychischen Erkrankung

Um für die Gruppenteilnehmenden einen sicheren Rahmen zu schaffen, 
findet mit allen Studierenden, die Interesse haben, ein Vorgespräch 
mit der Leiterin statt. Studierende mit Traumatisierung haben vielleicht 
„Tabuthemen“. Diese zu kennen ist für die Leiterin wichtig, um die Per‐
son im Ernstfall schützen zu können.

Die meisten Studierenden kommen regelmäßig zu den Treffen. Alle 
haben eine diagnostizierte psychische Erkrankung. Die überwiegend 
auftauchenden Beeinträchtigungen sind die Depression und verschie‐
dene Angststörungen. Die Gruppe steht auch offen für Studierende, die 
ein oder mehrere Urlaubssemester haben. Zumindest einmal pro Woche 
mit Themen aus der Hochschule in Kontakt zu kommen, lässt nicht ver‐
gessen, dass es außer der Erkrankung noch andere Themen gibt – und 
die Verbindung zum Studium bleibt erhalten. Auch der Wiedereinstieg 
mit allen damit verbundenen Sorgen kann so gut vorbereitet und ge‐
plant werden. Für diese spezielle Konstellation (psychisch krank und 
Studienzeitverzögerung durch Urlaubssemester) bietet sich ebenfalls 
die Teilnahme am DoBuS-Gruppenangebot für Studierende mit einer 
Studienunterbrechung an (siehe Bühner in diesem Band).
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Die Teilnehmenden haben eine WhatsApp Gruppe gebildet, an der 
die Leiterin nicht teilnimmt. Über diesen Messenger haben die Studie‐
renden Kontakt außerhalb der Gruppentreffen.

Zu Beginn jedes Treffens wird jeder*jede Teilnehmende zu Wort ge‐
beten, um zu berichten, wie die Woche gelaufen ist. Dadurch ergeben 
sich immer Themen für die 1,5 Stunden, z. B.:

– Ängste, mit jemandem Kontakt aufzunehmen
– Gefühle der Überforderung
– Realistische Einschätzung der eigenen Kräfte
– Zukunftspläne
– Austausch über Psychiatrieerfahrung

Aus der Erfahrung heraus, langsamer, mit schlechteren Noten oder er‐
heblich mehr Anstrengung zu studieren, entsteht bei vielen ein Scham‐
gefühl. Wenn gesellschaftliche Vorstellungen darüber, wie „effektives 
Studieren“ geht infrage gestellt werden, kann der Weg frei gemacht wer‐
den für ein neues Selbstverständnis. Es gibt immer wieder Diskussio‐
nen über das energieraubende Suchen und Finden von Therapeut* in‐
nen, die Bedeutung von Diagnosen, den Sinn von Medikamenten (die 
oft Nebenwirkungen haben, durch die das Studium erschwert wird) und 
auch darüber hinaus, woran erkannt werden kann, dass eine Therapie 
erfolgreich ist.

5.2 Gruppe für Studierende mit ADHS

Auch hier findet ein Vorgespräch mit den Gruppenteilnehmenden statt. 
Zu den Teilnehmenden gehören auch Studierende, die noch keine Dia‐
gnose, sondern nur den Verdacht haben, ADHS zu haben. Viele sind in 
der Schulzeit gut zurechtgekommen und merken erst im Studium, dass 
sie an Grenzen stoßen. Da der Weg vom Verdacht zur Diagnose zurzeit 
mindestens ein Jahr dauert, ist es sinnvoll, diese Studierenden schon 
vor Erhalt der Diagnose zu unterstützen. Bisher war bei keinem dieser 
Studierenden der Verdacht falsch.

Diese Gruppe wird stark strukturiert, um ein Springen von Thema zu 
Thema zu vermeiden. Jede*r Studierende beschreibt, was in der nächs‐
ten Woche für das Studium zu erledigen ist. Daraus werden von allen 
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zusammen Ziele nach dem SMART-Prinzip abgeleitet (Storch, 2009). Das 
Akronym SMART steht für die Kriterien, nach denen individuelle Ziele 
formuliert werden sollen: spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch und 
terminiert. Zudem wird überlegt, wie diese Ziele am besten zu erreichen 
sind. In der Woche darauf reflektieren die Teilnehmenden, inwiefern die 
Ziele erreicht werden konnten. Oft ist dann noch genug Zeit, um Themen 
rund um die ADHS zu erörtern.

Die Gruppe trifft sich für eine Stunde pro Woche. Eine Gruppengröße 
von vier Teilnehmenden hat sich als passend erwiesen, da so genug Zeit 
für jede*n bleibt. Dies macht es möglich, damit umzugehen, dass die 
Studierenden immer mal wieder Termine vergessen oder erst verspätet 
eintreffen. Insgesamt aber ist jede Person an mindestens der Hälfte der 
Treffen im Monat anwesend. Themen hier sind:

– Strukturierung des Tages
– Aufbau eines realistischen Lernplanes
– Organisation des Semesters
– Umgang mit verordneten Medikamenten

Auch in dieser Gruppe wird deutlich, dass es schwierig ist, geeignete 
Therapeut* innen zu finden. Studierende geben sich Hinweise, wie eine 
Tagesstruktur aufgebaut und aufrechterhalten werden kann, ohne dass 
immer wieder vom eigentlichen Plan abgewichen wird.

6 Sieben Jahre Gruppen: Ein Fazit

Beide im Jahr 2015 gestarteten Angebote fanden zunächst im Rahmen 
von Projekten statt, die von DoBuS durchgeführt wurden. Die dauerhafte 
Nachfrage und der Erfolg führten zur Verstetigung. Die Arbeit mit diesen 
beeinträchtigungsspezifischen Gruppen ist immer wieder bereichernd 
für alle, die sich darauf einlassen und den Weg gemeinsam gehen wol‐
len. In beiden Gruppen sind die Teilnehmenden wohlwollend und offen 
für Andere. Die Akzeptanz füreinander ist sehr hoch. Im Verlauf der Zeit 
zu erleben, wie Studierende wieder aktiver werden, sich mehr einbrin‐
gen, angesammelte „Defizite“ aus dem Studium aufholen und schließ‐
lich ihr Studium abschließen, ist Zeichen genug für die Nützlichkeit 



120 Claudia Schmidt 

dieser Gruppen. Einige Studierende engagieren sich inzwischen auch 
öffentlich für die Verbesserung ihrer Situation und tragen damit zur 
Sensibilisierung bei. Das Ziel Studierende zu empowern ist gelungen. 
Der Erfolg dieser Gruppen liegt auch in der Umsetzung der Prinzipien 
des Dortmunder Arbeitsansatzes: Ausgehend von der individuellen Si‐
tuation Lösungen für Barrieren zu finden, die auf hochschulstrukturel‐
ler Ebene Veränderungen bewirken, sodass für Studierende in ähnlicher 
Situation die Barriere zukünftig gar nicht erst auftaucht (siehe Bender, 
Bühner & Drolshagen in diesem Band).
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Hochschuldidaktische Angebote zur Förderung 
einer Inklusiven Hochschullehre 
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1 Einleitung

Im Fokus der Arbeit von DoBuS stehen die Studierenden mit Behin‐
derungen der TU Dortmund. Daneben arbeitet DoBuS aber auch re‐
gelmäßig mit vielen weiteren Akteur* innen an der Hochschule zusam‐
men. Entsprechend des Dortmunder Arbeitsansatzes unterstützt DoBuS 
mit zahlreichen Angeboten alle Hochschulangehörigen dabei, Barrieren 
abzubauen und inklusive Strukturen und Angebote (weiter) zu entwi‐
ckeln (siehe Bühner, Bender und Drolshagen in diesem Band). In diesem 
Zusammenhang haben hochschuldidaktische Angebote, die der Wei‐
terqualifikation der Universitätsangehörigen dienen, stark an Bedeu‐
tung gewonnen. Im Laufe der letzten Jahre wurden die hochschuldi‐
daktischen Angebote von DoBuS sukzessive weiterentwickelt und aus‐
gebaut. Auch, wenn inzwischen eine gewisse Bandbreite an Themen 
adressiert wird, haben sich fünf Prinzipien herauskristallisiert, die bei 
allen Angeboten Berücksichtigung finden. Bevor diese Prinzipien im Ka‐
pitel 3 ausführlich dargestellt und mit Beispielen illustriert werden, 
erfolgt zunächst eine Herleitung, warum unseres Erachtens Inklusion 
und Barrierefreiheit wichtige Themen sind, die heutzutage im Kontext 
der Hochschuldidaktik Berücksichtigung finden sollten (Kapitel 2). Im 
abschließenden Ausblick wird veranschaulicht, wie diese Themen nach 
auslaufen der Projektförderung an der TU Dortmund verstetigt werden 
(Kapitel 4).
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2 Zielsetzung und Rahmenbedingungen von 
hochschuldidaktischen Angeboten zur Förderung 
inklusiver Hochschullehre

Im nationalen und internationalen Diskurs ist eine Tendenz zur Öff‐
nung der Hochschulen, insbesondere im Bezug auf die Differenzkate‐
gorien (sozioökonomischer Status, Bildungsherkunft der Eltern, Migra‐
tions- und Behinderungserfahrung) zu beobachten. Damit verbunden ist 
die Herausforderung „Bedingungen zu verändern, die, hinsichtlich die‐
ser Differenzkategorien, Hochschulangehörigen eine gleichberechtigte 
Teilhabe am System Hochschule erschweren“ (Adorno & Illner, 2016, 
S. 253). Es gilt „strukturelle (rechtliche) Rahmenbedingungen zu schaf‐
fen, die benachteiligte Ausgangslagen ausgleichen können und Parti‐
zipation ermöglichen“ (Georgi, 2015, S. 26). Die Hochschulen reagieren, 
zwar durchaus sehr unterschiedlich, jedoch zunehmend in der Breite auf 
die Anforderungen, die sich aus diesem politischen bzw. gesetzlichen 
Auftrag ergeben (Aichinger et al., 2020). Diversität bzw. Diversitäts-Ma‐
nagement und Inklusion sind die Leitkonzepte, die im Hochschulkontext 
verstärkt genutzt werden, um diesen Veränderungsprozess zu gestalten 
(Platte et al., 2016; Dannenbeck et al., 2018; Aichinger et al., 2020).

Hinsichtlich der Realisierung der Teilhabe von Menschen mit Be‐
hinderung an Hochschulbildung, besitzt unseres Erachtens ein auf der 
UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, Vereinte Nationen, 2009) 
basierendes menschenrechtliches Verständnis von Inklusion das größte 
Potenzial. Nach Dannenbeck und Dorrance (2016) zeigt sich im Kontext 
der Hochschule Inklusionsorientierung in der Bereitschaft, auf allen 
Ebenen, d. h. Forschung, Lehre und der akademischen Selbstverwaltung, 
konsequent „Teilhabehindernisse aufzuspüren, zu beseitigen und Dis‐
kriminierungserfahrungen ernst zu nehmen und zu reflektieren“ (ebd., 
S. 31). Demzufolge darf sich Inklusionsorientierung an der Hochschule 
nicht nur auf die punktuelle Entwicklung und Implementierung von Un‐
terstützungsmaßnahmen für einzelne Studierende beschränken, son‐
dern sie ist ebenso als eine Querschnittsaufgabe im Kontext der Orga‐
nisationsentwicklung zu verstehen (vgl. Bender et al., 2018). Die recht‐
lichen bzw. politischen Zielperspektiven für diesen Hochschulentwick‐
lungsprozess sind u. a. in der UN-BRK, die ein diskriminierungsfreies 
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und chancengleiches Studium für Studierende mit Behinderungen völ‐
kerrechtlich absichert, sowie im Positionspapier der Hochschulrekto‐
renkonferenz (2009) „Eine Hochschule für Alle“ dargelegt.

Um Inklusion im Kontext der Hochschullehre weiterzuentwickeln, 
müssen einerseits die Rahmenbedingungen der Lehre adressiert wer‐
den. Neben einer barrierefreien baulichen und digitalen Infrastruktur 
sind das auch die Regelungen in Studien- und Prüfungsordnungen, die 
ermöglichen müssen, dass Lehrende in Lehrveranstaltungen und Prü‐
fungen die vielfältigen Lernvoraussetzungen berücksichtigen und ggf. 
auch, im Sinne angemessener Vorkehrungen, Nachteilsausgleiche ge‐
währen können. Andererseits müssen die Lehrenden selbst über Kom‐
petenzen verfügen, um dem rechtlichen bzw. bildungspolitischen An‐
spruch einer chancengleichen und gleichberechtigten Lehre für Studie‐
rende mit Behinderungen gerecht werden zu können (Aichinger et al., 
2020).

Sowohl in der alltäglichen Arbeit von DoBuS als auch in verschie‐
denen Forschungsprojekten zeigt sich, dass sich die Lehrenden die‐
ses Anspruchs durchaus bewusst sind, jedoch Unsicherheit bzw. Un‐
wissen hinsichtlich der praktischen Umsetzung in der eigenen Lehre 
besteht. So äußerten Lehrende in einem World-Café, welches im Rah‐
men des Projektes DoProfiL1  an der TU Dortmund durchgeführt wurde, 
den Wunsch, in ihrer Lehre auf vermutete oder offen geäußerte, behin‐
derungsbedingte Lernvoraussetzungen und Bedarfe eingehen zu wol‐
len. Jedoch waren sie unsicher, wie dies zu realisieren sei, ohne dabei 
selbst Etikettierungs- und Stigmatisierungsprozessen Vorschub zu leis‐
ten (vgl. Bender et al., 2018). Andere Lehrende berichteten im World-
Café, dass sie nur auf behinderungsbedingte Bedarfe eingehen, wenn 
diese explizit von den Studierenden geäußert würden, da sie vermu‐
teten, aufgrund der massiven Selektionsmechanismen des deutschen 
Bildungssystems, in der Regel in der Hochschullehre mit relativ homo‐
genen Gruppen zu arbeiten. Die Umsetzung von ‚Inklusion‘ scheint sich 
bei diesen Lehrenden auf das Gewähren von Nachteilsausgleichen zu 

1 DoProfiL wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ 
von Bund und Ländern aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und 
Forschung gefördert.
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beschränken. Aber selbst, wenn man Inklusion – unzulässigerweise – so 
eng führen wollte, zeigt die Studie von Bauer (2021), dass Lehrende sehr 
wenig Wissen über dieses Instrument zur Gewährung von angemesse‐
nen Vorkehrungen haben. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, 
dass bei den Lehrenden ein deutlicher Qualifizierungsbedarf besteht, 
der zunehmend auch im Kontext von hochschuldidaktischen Angeboten 
berücksichtigt wird. Beispielsweise bietet die Universität Würzburg für 
einen Verbund von bayrischen Universitäten ein hochschuldidaktisches 
Qualifizierungsprogramm zum Thema Inklusion und Barrierefreiheit an 
(JMU, 2019). Ebenfalls greift die Koordinierungsstelle Chancengleichheit 
Sachsen, die hochschuldidaktische Angebote für die sächsischen Hoch‐
schulen organisiert, inklusionsbezogene Themen auf (KCS, 2023).

Auch an der TU Dortmund wurden von DoBuS in den letzten Jah‐
ren eine Reihe von hochschuldidaktischen Angeboten entwickelt und 
durchgeführt. Entsprechend des Dortmunder Arbeitsansatzes (siehe 
Bender, Bühner und Drolshagen in diesem Band) waren Probleme, auf 
die Studierende mit Behinderungen stoßen, der Ausgangspunkt für 
die Konzeption dieser Angebote. Die hochschuldidaktischen Angebote 
reagieren dann selbstredend nicht auf ein Problem eines bestimmten 
Studierenden, sondern adressieren abstrahierend von der konkreten 
Problemsituation, wie zukünftig Lehrende dazu beitragen können, ver‐
gleichbare Situationen inklusiver zu gestalten. In der jüngeren Vergan‐
genheit war der Anlass zur Konzeption und Durchführung von hoch‐
schuldidaktischen Angeboten im Themenfeld Inklusion und Barriere‐
freiheit auch immer wieder, dass dies von Kolleg* innen oder anderen 
Einrichtungen der Hochschule explizit gewünscht wurde.

Im Kontext des Projektes DoProfiL konnten die bereits bestehen‐
den hochschuldidaktischen Angebote von DoBuS thematisch ausgebaut 
sowie konzeptionell und methodisch weiterentwickelt werden. In der 
Projektlaufzeit wurden die in Tabelle 1 aufgeführten, hochschuldidakti‐
schen Angebote ein bzw. mehrfach durchgeführt.
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Tabelle 1: Hochschuldidaktische Angebote

Hochschuldidaktische Angebote mit dem Fokus Behinderung im Projekt DoProfiL
(Konzipiert und durchgeführt von DoBuS)
1. Workshop: Inklusiv studieren mit Behinderung / chronischer Erkrankung an 

der TU Dortmund 
2. Coaching: Inklusion inklusiv lehren, aber wie? 
3. Workshop: Studierende mit psychischer Beeinträchtigung oder Belastung – 

Was tun in schwierigen Gesprächen und Situationen? 
4. Workshop: Gewährung von Nachteilsausgleichen in Prüfungen 
5. Workshop: Erstellen barrierefreier Präsentationen und Dokumente 
6. Workshop: Inklusive digitale Lehre – Barrieren vermeiden – Potenziale 

nutzen 
Beschreibungen der Angebote finden sich unter https://doprofil.tu-dortmund.de/projekt/
nachwuchsfoerderung/

Der zeitliche Rahmen erstreckte sich jeweils von Kurzworkshops (ca. 90 
Minuten; 3.,4. und 6.) über (Halbtags-)Workshops (4–6 Stunden, 1.) und 
regelmäßigen Treffen über ein Semester (2.). Zudem geht aus Tabelle 
1 hervor, dass die Workshops zwar alle im Themenfeld Inklusion und 
Barrierefreiheit anzusiedeln sind, jedoch eine gewisse Bandbreite an 
Themen adressiert wurde. Allerdings ist Bestandteil aller Workshops – 
im Sinne der in Artikel 8 der UN-BRK geforderten Bewusstseinsbildung 
(Vereinte Nationen, 2008, S. 9) – für die Situation von Studierenden 
mit Behinderungen und chronischer Erkrankung zu sensibilisieren. Ne‐
ben dieser grundlegenden Sensibilisierung wird mit den Teilnehmen‐
den in allen Workshops auch ganz konkret daran gearbeitet, wie die 
eigene Lehre, bzw. Arbeit, im Sinne eines an der UN-BRK orientierten 
Inklusionsverständnisses gestaltet bzw. weiterentwickelt werden kann. 
In der 6-jährigen Projektlaufzeit von DoProfiL wurden die genannten 
hochschuldidaktischen Angebote, ausgehend von einem gemeinsamen 
Verständigungsprozess zum Thema Inklusion (vgl. Bender et al., 2018) 
sowie orientiert an den in den jeweiligen Projektphasen aktuell anste‐
henden Wünschen und Bedarfen der Nachwuchswissenschaftler* innen, 
sukzessive konzipiert und durchgeführt. Nach der Durchführung wurden 
die Workshops, basierend auf dem Feedback der Teilnehmenden, ein- 
bzw. mehrfach modifiziert und weiterentwickelt. Im Laufe dieses Ent‐
wicklungsprozesses konnten die im Folgenden dargestellten 5 Prinzi‐

https://doprofil.tu-dortmund.de/projekt/nachwuchsfoerderung/
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pien herausgearbeitet werden. Sie erwiesen sich, trotz der unterschied‐
lichen thematischen Schwerpunkte, in allen Workshops als geeignet, um 
ein an der UN-BRK orientiertes Verständnis von inklusiver Hochschul‐
lehre zu vermitteln. Daher werden im Folgenden nicht alle Workshops 
im Detail vorgestellt, sondern vielmehr diese Prinzipien dargestellt. Il‐
lustriert werden die Prinzipien jeweils mit Beispielen aus dem Work‐
shop 1 „Inklusiv studieren mit Behinderung / chronischer Erkrankung an 
der TU Dortmund“. Dieser Workshop kann als besonders ‚praxisgesättigt‘ 
angesehen werden, da er nicht nur im Rahmen des Projektes DoProfiL, 
sondern auch mehrfach im vom Zentrum für HochschulBildung der TU 
Dortmund organisierten hochschuldidaktischen Einführungsprogramm 
„Start in die Lehre“ angeboten wurde und dort von den Teilnehmenden 
bei der Veranstaltungsevaluation sehr positiv bewertet wurde.

3 Prinzipien für die Durchführung von 
hochschuldidaktischen Angeboten zum Thema 
Inklusion

3.1 Prinzip 1: Doppelte Expert* innen einbinden

Mit dem Begriff der doppelten Expert* innen verdeutlicht Drolshagen 
(2012), dass Menschen mit Behinderung in einem fachlichen Diskurs 
sich nicht nur auf ihr professionelles Wissen, sondern auch auf ihre 
eigene Behinderungserfahrung beziehen können. Während Bender & 
Janhsen (2022) das Potenzial dieser doppelten Perspektive für den 
Schulkontext explorieren, wird bei der Durchführung der hochschul‐
didaktischen Angebote von DoBuS auch das Potenzial dieses Ansatzes 
im Hochschulkontext deutlich. In allen Workshops ist mindestens ein*e 
doppelte Expert*in beteiligt, die*der in einzelnen Situationen fachlich 
relevante Zusammenhänge, anhand von eigenen (Behinderungs-)Erfah‐
rungen aus dem Hochschulkontext, illustrieren kann oder verdeutlichen 
kann, warum bestimmte Positionen vertreten werden. Insbesondere im 
Workshop 1, in dem ein wesentliches Ziel ist, für die Situation von Stu‐
dierenden mit Behinderungen zu sensibilisieren, wird dieses Prinzip von 
den Referent* innen verstärkt genutzt. Schon aufgrund der Tatsache, 
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dass die Teilnehmenden in den Workshops häufig erstmals im univer‐
sitären Arbeitskontext damit konfrontiert sind, mit einer*einem Refe‐
rent*in mit Behinderung zusammenzuarbeiten, erwachsen immer wie‐
der Fragen und Unsicherheiten, die dann von den Referent* innen auf‐
gegriffen und reflektiert werden können. Beispielsweise gibt es immer 
wieder einzelne Teilnehmende, die sich sehr dafür interessieren, wie die 
blinden Referent* innen die Welt wahrnehmen und hierzu viele Fragen 
stellen. Diese Fragen können die Referent* innen dazu nutzen eigene 
Erfahrungen aus dem Hochschulkontext einzubringen, mit dem Ziel für 
die Situation von Studierenden mit Blindheit, aber auch abstrahierend 
davon, für die Situation von Studierenden mit Behinderungen allgemein 
zu sensibilisieren. Die Fragen können von den Referent* innen aber auch 
dazu genutzt werden, zu spiegeln als wie distanzwahrend bzw. distanz‐
los die Fragen erlebt werden, um ausgehend davon mit den Teilneh‐
menden zu erarbeiten, welche Fragen in Bezug auf die Beeinträchtigung 
bzw. Behinderung im Kontakt mit Studierenden angemessen bzw. nicht 
angemessen sind. Damit diese Ebene der Zusammenarbeit erreicht wird, 
ist jedoch Prinzip 2 von entscheidender Bedeutung.

3.2 Prinzip 2: Kommunikationsebene herstellen und Fragen / 
Bedarfe ermitteln

Bei den von DoBuS durchgeführten Angeboten besteht die Herausfor‐
derung darin, dass einerseits eine normative Setzung vorgenommen 
und meist bereits in der Workshopankündigung deutlich expliziert wird; 
dass die Hochschule und ihre Akteur* innen verpflichtet sind, Studieren‐
den mit Behinderungen ein chancengleiches Studium zu ermöglichen. 
Andererseits ist es für einen erfolgreichen Verlauf der Workshops wich‐
tig, dass die Teilnehmenden ihre Erfahrungen, Sorgen, Fragen, etc. offen 
einbringen, und nicht nur sozial erwünschte Beiträge leisten. Hinsicht‐
lich der Bewältigung dieser Herausforderung ist es entscheidend, die 
Teilnehmenden direkt zu Beginn der Veranstaltung mit aktivierenden 
Methoden (vgl. Dübbelde, 2017) aus einer passiven, eher konsumieren‐
den Position herauszuholen.

Im Workshop 1 wird dazu eine Kartenabfrage genutzt, mit deren 
Hilfe Fragen, die am Ende der Veranstaltung beantwortet werden sollen, 
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gesammelt und geclustert werden. Zudem werden die Teilnehmenden 
aufgefordert, ihre Zustimmung bzw. Ablehnung zu Aussagen aus dem 
Kontext einer inklusiven Lehre zu signalisieren und zu begründen. Die 
Aussagen sind so formuliert, dass sie dazu anregen kontrovers zu dis‐
kutieren. Beispiele für kontroverse Aussagen aus dem Workshop 1 sind:

– Da die Anzahl an Studierenden mit Beeinträchtigung verschwindend 
gering ist, kann bei der Planung von Lehre und Hochschulstrukturen 
nicht immer auf ihre Belange Rücksicht genommen werden.

– Wenn Studierende aufgrund langsamerer Arbeitstechniken mehr 
Zeit zum Lesen oder Schreiben brauchen, kann ich Ihnen in Klausu‐
ren oder bei Übungen im Seminar Aufgaben erlassen, um es Ihnen 
nicht zu schwer und anstrengend zu machen.

Die Arbeit mit kontroversen Aussagen hat sich als sehr aktivierend er‐
wiesen. Neben dem Vergegenwärtigen des eigenen Standpunktes und 
dem Aktivieren von Vorwissen (vgl. Dübbelde, 2017), wird mit den Aus‐
sagen auch verdeutlicht, dass trotz der oben genannten normativen 
Setzung, auch zuwiderlaufende Argumentationen im Workshop geäu‐
ßert werden können. Hinsichtlich der methodischen Zwecke sind die 
Aussagen selbstverständlich zugespitzt, basieren im Kern jedoch auf 
Aussagen, die von Lehrenden in der Vergangenheit so oder ähnlich ge‐
tätigt wurden. Auch dies trägt sicher dazu bei, dass die Aussagen von 
den Workshopteilnehmenden meist rege diskutiert werden.

3.3 Prinzip 3: Inklusion von der Studierendensituation aus 
denken

Entsprechend des von DoBuS entwickelten „Dortmunder Arbeitsansat‐
zes“ (siehe Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band) ist Ausgangs- 
und Bezugspunkt in allen Workshops die Situation von Studierenden mit 
Behinderungen. Da es organisatorisch oft nur schwer zu realisieren ist, 
Studierende selbst an den Workshops zu beteiligen, werden im Work‐
shop 1 ausgewählte Ergebnisse der Sozialerhebung und der best2-Stu‐
die des Deutschen Studentenwerks genutzt (vgl. Poskowsky et al., 2018; 
Middendorff et al., 2017), um die Teilnehmenden für die Situation von 
Studierenden mit Behinderungen zu sensibilisieren. In einer kurzen Ein‐
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heit wird zudem mit Selbsterfahrungsübungen (mit Dunkelbrillen, Simu‐
lationsbrillen, Hörschutz etc.) gearbeitet. Dies kann sicher nicht Behin‐
derung simulieren, aber die Teilnehmenden können zumindest einmal 
die Erfahrung machen, sich unter erschwerten Bedingungen einen kom‐
plexen Lerninhalt zu erschließen. Eine große Chance ist es, wenn die 
Referent* innen selbst in der Beratung von Studierenden mit Behinde‐
rungen tätig sind. In diesem Fall kann auf Beratungssituationen Bezug 
genommen werden. Selbstredend ist dabei unter allen Umständen si‐
cherzustellen, dass die Anonymität der Ratsuchenden gewahrt bleibt.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass es bei einer Sensibilisierung der 
Teilnehmenden für die Situation von Studierenden mit Behinderungen 
entscheidend ist, immer wieder herauszustellen, dass Behinderung kein 
an die Person gebundenes (medizinisches) Merkmal ist, sondern im 
Sinne der UN-BRK bzw. der ICF eine Beeinträchtigung der Aktivität bzw. 
Teilhabe im Kontext des Studiums darstellt, die aus ungünstigen materi‐
ellen, sozialen oder einstellungsbezogenen Umweltkontexten resultiert 
(siehe dazu auch Bender, Bühner und Drolshagen in diesem Band.) Wird 
für die Situation von Studierenden mit Behinderungen sensibilisiert, 
sollten sich die Referent* innen immer wieder bewusst machen, dass es 
„nicht um die Thematisierung von Differenz als Unterschied“, sondern 
um ihre Thematisierung „als Ergebnis von Unterscheidungsprozessen“ 
geht (Messerschmidt, 2016, S. 166).

Darüber hinaus sollte im Kontext der Bewusstseinsbildung auch ver‐
mieden werden, Studierende ausschließlich als ‚Opfer‘ der Verhältnisse 
darzustellen, sondern stattdessen Studierende als handelnde Subjekte 
mit spezifischen Möglichkeitsräumen anzusprechen (vgl. Scharathow, 
2013, S. 443). Neben dem Berichten von ‚Erfolgsstorys‘ von Studienver‐
läufen, ist es in diesem Zusammenhang auch von unschätzbarem Wert, 
wenn Referent* innen mit eigener Behinderungserfahrung den Work‐
shop leiten bzw. an der Workshopleitung beteiligt sind. So können die 
Teilnehmenden unmittelbar erleben, wie eine Person, die eine akade‐
mische Ausbildung absolviert hat, im wissenschaftlichen Kontext kom‐
petent agiert.
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3.4 Prinzip 4: Inklusion heißt Proaktive und Reaktive Ansätze 
berücksichtigen

In allen Workshops wird verdeutlicht, dass es durchaus auch im Sinne 
der UN-BRK geboten ist, in der Lehre einerseits proaktive Ansätze zu 
verfolgen, die dazu geeignet sind, möglichst von vornherein die unter‐
schiedlichen Lernvoraussetzungen von Studierenden mit und ohne Be‐
hinderungen zu adressieren. Das Universal Design for Learning (UDL) ist 
ein Ansatz, der an Hochschulen in diesem Zusammenhang zunehmend 
Berücksichtigung findet (vgl. Burgstahler & Cory, 2013; Bartz Feldhase 
et al., 2018). Andererseits verdeutlicht die UN-BRK mit dem Recht auf 
angemessene Vorkehrungen, dass auch im Hochschulkontext die Ver‐
pflichtung besteht, im Einzelfall auf individuelle beeinträchtigungsspe‐
zifische Bedarfe eingehen zu müssen.

Im Workshop 1 wird zur Verdeutlichung des proaktiven Ansatzes das 
Konzept des Universal Design for Learning genutzt. Nach einer kurzen Ein‐
führung sollen die Teilnehmenden, anhand der in Tabelle 2 dargestellten 
Prinzipien und Richtlinien, erarbeiten, wie sie eine Lerneinheit aus ihrer 
eigenen Hochschullehre im Sinne des UDL weiterentwickeln könnten.

Es ist nicht intendiert, dass die Teilnehmenden im Workshop alle 9 
Prinzipien des UDL vollständig für die gesamte Lerneinheit durcharbei‐
ten. Vielmehr sollen die Prinzipien als ein anregendes Instrument erlebt 
werden, das auch zukünftig dabei unterstützen kann, die eigene Lehre 
weiterzuentwickeln.

Der reaktive Ansatz wird im Workshop 1 u. a. anhand des Themas 
Nachteilsausgleich konkretisiert. Dieses Thema wird als ein Beispiel 
für ein reaktives Vorgehen gewählt, da die Lehrenden hierzu fast im‐
mer Fragen in den Workshop einbringen. Am Beispiel des Nachteilsaus‐
gleichs kann gut gezeigt werden, dass der Anspruch auf angemessene 
Vorkehrungen im Hochschulgesetz sowie in den Prüfungsordnungen 
verankert ist und mit welchen Verfahren und organisatorischen Maß‐
nahmen an der TU Dortmund sichergestellt ist, dass dieser Anspruch 
gewährt werden kann. Zudem werden Beispiele von Nachteilsausglei‐
chen vorgestellt. Es wird aber auch erarbeitet, dass die Gewährung eines 
Nachteilsausgleichs im Sinne einer inklusiven Hochschulbildung nur die 
‚zweitbeste Lösung‘ darstellt und es zu begrüßen wäre, wenn Hochschul‐
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Tabelle 2: Prinzipien, Richtlinien und Checkpoints für das Universal Design 
for Learning

A. Biete multiple Mittel 
der Repräsentation von 
Informationen. 

B. Biete multiple Mittel 
der Verarbeitung von 
Informationen und 
der Darstellung von 
Lernergebnissen. 

C. Biete multiple Mög‐
lichkeiten der Förderung 
von Lernengagement und 
Lernmotivation. 

1. Biete Wahlmöglichkei‐
ten bei der Perzeption. 

4. Ermögliche unter‐
schiedliche motorische 
Handlungen. 

7. Biete variable Ange‐
bote zum Wecken von 
Lerninteresse. 

2. Biete Wahlmöglichkei‐
ten bei der sprachlichen 
und symbolischen 
Darstellung von Infor‐
mationen. 

5. Biete Möglichkeiten 
im Bereich der Beherr‐
schung instrumenteller 
und darstellender Fertig‐
keiten. 

8. Gib Gelegenheiten für 
unterstützte konzen‐
trierte Anstrengung und 
ausdauerndes Lernen. 

3. Biete Wahlmöglichkei‐
ten beim Verstehen von 
Informationen. 

6. Biete Wahlmöglich‐
keiten zur Unterstützung 
der exekutiven Funktio‐
nen. 

9. Biete Möglichkeiten 
und Hilfen für selbstre‐
guliertes Lernen. 

Quelle: Hall, Meyer & Rose, 2012, S. 13; Übers. d. Schlüter, Melle & Wember, 2016, S. 275.

lehre so weiterentwickelt würde, dass der Bedarf der Beantragung von 
Nachteilsausgleichen stetig sinkt.

3.5 Prinzip 5: Klärung von Zuständigkeiten

Sowohl in der Praxis, aber auch in der Forschung wird immer wieder 
darauf hingewiesen, dass für die Umsetzung von Inklusion eine Viel‐
zahl von Akteur* innen an den Hochschulen einbezogen werden sollten. 
Beispielsweise erarbeiten King et al. (2020) in ihrem Beitrag, basierend 
auf dem Stakeholder-Ansatz und anhand von zwei Fallbeispielen, dass 
durch eine Vielzahl von Akteur* innen an der Hochschule positive Ler‐
nerfahrungen für Studierende mit Behinderungen begünstigt werden 
können (ebd.). Sie verdeutlichen in ihrer Studie, dass es darum geht, 
dass den verschiedenen Akteur* innen bewusst wird, dass sie einen Bei‐
trag zu Inklusion und Barrierefreiheit leisten können und welche Rolle 
ihnen dabei zukommt (ebd.). Im Kontext von hochschuldidaktischen An‐
geboten gilt es daher mit den Lehrenden zu erarbeiten, welchen Beitrag 
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sie als Lehrende leisten können und was in den Bereich ihrer Zustän‐
digkeit fällt.

Bei der Durchführung von Workshops im Kontext von DoProfiL und 
bei ‚Start in die Lehre‘ zeigte sich, dass sich insbesondere junge Leh‐
rende, aus Sorge Studierende mit Behinderungen zu benachteiligen 
oder gar zu diskriminieren, häufig im hohen Maße verantwortlich füh‐
len für den Studienerfolg von Studierenden mit Behinderungen. Damit 
geht allerdings häufig auch das Gefühl einher, dieser Anforderung allein 
nicht gerecht werden zu können. Daher wird im Workshop 1 auch im‐
mer erarbeitet, welche weiteren Akteur* innen an der TU Dortmund hin‐
sichtlich eines chancengleichen und diskriminierungsfreien Studiums 
einen Beitrag leisten können. Neben der Vorstellung der subsidiären 
Unterstützungsangebote von DoBuS (siehe Bender, Bühner und Drols‐
hagen in diesem Band) sowie der inklusiven Strukturen, die an der TU 
Dortmund etabliert sind, wird auch die Rolle der Studierenden aufge‐
griffen. Dabei wird erörtert, dass die Studierenden mit Behinderungen 
dafür zuständig sind, bezogen auf die Anforderungen im Studium einen 
kompetenten Umgang mit ihrer Beeinträchtigung zu entwickeln. Dies 
kann für Studierende mit einer für andere nicht sichtbaren Beeinträch‐
tigung bedeuten, zu reflektieren in welchen Zusammenhängen es ggf. 
sinnvoll sein könnte gegenüber Mitstudierenden oder Lehrenden die 
eigene Beeinträchtigung offenzulegen, um zum Beispiel das Recht auf 
einen Nachteilsausgleich in Anspruch zu nehmen oder spezifische Lern‐
voraussetzungen transparent zu machen. Lehrende erfahren im Work‐
shop auch, dass DoBuS eine Reihe von Angeboten zur Verfügung stellt, 
um Studierende bei einem kompetenten Umgang mit der eigenen Beein‐
trächtigung zu unterstützen. Neben der Einzelberatung sind in diesem 
Zusammenhang insbesondere die Angebote hervorzuheben, die einen 
Peer-to-Peer Austausch ermöglichen (siehe Bühner; Franz; Schmidt in 
diesem Band). Den Lehrenden wird in diesem Zusammenhang jedoch 
auch verdeutlicht, dass sie dafür zuständig sind, Offenheit zu signalisie‐
ren auf (behinderungsbedingte) individuelle Bedarfe einzugehen und in 
ihren Lehrveranstaltungen einen Rahmen zu schaffen, in dem Studie‐
rende sich mit ihren individuellen Voraussetzungen einbringen können, 
ohne befürchten zu müssen, dadurch Diskriminierung oder Benachteili‐
gung ausgesetzt zu sein.
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4 Fazit und Ausblick

Die im Projekt DoProfiL von DoBuS (weiter-)entwickelten hochschul‐
didaktischen Angebote werden zunehmend in die regulären Fort- und 
Weiterbildungsangebote der TU Dortmund integriert. So ist ein Work‐
shop zu Inklusion in der Hochschullehre ein Vertiefungsbereich, der in 
der jährlich stattfindenden dreitägigen hochschuldidaktischen Veran‐
staltung „Start in die Lehre“ angeboten wird. Des Weiteren kann von 
DoBuS im Qualifizierungsprogramm für das Zertifikat „Professionelle 
Lehrkompetenz für die Hochschule“ regelmäßig ein Workshop aus dem 
Themenfeld Inklusion und Barrierefreiheit angeboten werden. Zudem 
werden regelmäßig Workshops zu barrierefreien Dokumenten in der 
so genannten innerbetrieblichen Weiterbildung der TU Dortmund ein‐
gebracht. Die Zielgruppe sind, neben den Lehrenden, vor allem die 
Mitarbeiter* innen aus Technik und Verwaltung. Dieses ‚Einspielen‘ von 
Workshops in bestehende Programme hat den Vorteil, dass der nicht 
unerhebliche organisatorische Aufwand, der mit der Durchführung sol‐
cher Weiterbildungsangebote einhergeht, nicht bei DoBuS liegt und so, 
nachdem die grundlegende Konzeption in einem drittmittelfinanzierten 
Projekt geleistet wurde, als zusätzliche Aufgabe mit begrenzten Res‐
sourcenaufwand auch nach Projektende weitergeführt werden kann. 
Darüber hinaus wird mit diesem Vorgehen letztendlich aber auch, im 
Sinne des an der TU Dortmund praktizierten Disability Mainstreaming 
(siehe Bender, Bühner und Drolshagen in diesem Band), das Ziel ver‐
folgt, die Hochschulangehörigen im Kontext der regulären Qualifizie‐
rungsprogramme für einen inklusiven Umgang mit Studierenden mit Be‐
hinderungen zu qualifizieren. Da entsprechend dem Ansatz des Organi‐
sationalen Lernens die individuelle Ebene immer mit der institutionel‐
len Ebene verknüpft ist – insbesondere im Kontext der Hochschule mit 
ihren zahlreichen Verfahren der Mitbestimmung –, ist davon auszuge‐
hen, dass eine inklusionsorientierte Qualifizierung von Mitarbeitenden 
auch einen Beitrag dazu leistet, die Institution insgesamt in Richtung 
Inklusion weiterzuentwickeln (Leišyt ̇e et al., 2018). Da bislang an Univer‐
sitäten für Lehrende i. d. R. die Teilnahme an Weiterbildungsangeboten 
nicht verpflichtend ist und in der Folge bei Weitem nicht alle Lehrenden 
diese wahrnehmen, ist deren Wirkung natürlich auch nur von begrenzter 
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Reichweite. Auf jeden Fall aber verliert das Argument, welches gele‐
gentlich von Lehrenden vorgebracht wird, sie könnten nicht wissen, wie 
sie ihre Lehre inklusiv gestalteten, erheblich an Gewicht, was wiederum 
mittelbar auch zu einer Verbesserung der Situation von Studierenden 
mit Behinderungen führen kann.

Neben den in dieser Veröffentlichung fokussierten Face-to-Face 
Workshops, können selbstverständlich auch Selbstlernangebote sowie 
Materialien und Checklisten einen wichtigen Beitrag leisten. Insbeson‐
dere wenn es darum geht, ein klar umrissenes Regelwerk oder Hand‐
werkszeug zu vermitteln – wie es beispielsweise im Kontext von digi‐
taler Barrierefreiheit der Fall ist – scheint dies hilfreich zu sein. Aber 
die Erfahrung zeigt auch, dass selbst in diesem Zusammenhang von vie‐
len Hochschulangehörigen ein interaktives Format gewünscht wird, in 
dem Probleme und Fragen geklärt oder auch Erfahrungen geteilt werden 
können.

Mit dieser Veröffentlichung der entwickelten Prinzipien zur Gestal‐
tung von inklusionsbezogenen hochschuldidaktischen Angeboten, soll 
ein Beitrag dazu geleistet werden, dass auch anderenorts vergleichbare 
Angebote initiiert werden können. Dass hier ein Bedarf besteht, zeigt 
sich nicht zuletzt durch die Tatsache, dass DoBuS zunehmend Anfragen 
erreichen, hochschuldidaktische Angebote auch an anderen Hochschu‐
len anzubieten, die jedoch nur im sehr begrenzten Umfang bedient wer‐
den können.
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1 Einleitung

Daten des Deutschen Studierendenwerks zeigen, dass ca. elf Prozent 
der Studierenden in Deutschland mit studienrelevanten gesundheit‐
lichen Beeinträchtigungen (Behinderungen) leben (Middendorf, Apoli‐
narski, Becker, Bornkessel, Brandt, Heißenberg & Poskowsky, 2017). 
Der Bundesbericht wissenschaftlicher Nachwuchs konstatierte bereits 
2008, dass nach dem Studium die „Chancen auf eine erfolgreiche wis‐
senschaftliche Karriere [. . . ] nach wie vor ungleich verteilt“ sind (Bun‐
desministerium für Bildung und Forschung, 2008, S. 3). Dies betrifft 
Menschen mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen in beson‐
derem Maße. Vor diesem Hintergrund hat es sich die TU Dortmund im 
Handlungsfeld „Forschung“ des Aktionsplans „Eine Hochschule für alle“ 
(o. J.) zur Aufgabe gemacht, an einer Verbesserung der Situation von 
Promotionsinteressierten und Promovierenden mit Behinderungen und 
chronischen Erkrankungen zu arbeiten.

2 Der Aktionsplan „Eine Hochschule für alle“ der TU 
Dortmund

Seit den späten 1970er Jahren setzt sich die (heutige) TU Dortmund für 
ein chancengleiches Studium für Studierende mit Behinderungen und 
chronischen Erkrankungen ein. Die entwickelten Beratungs- und Unter‐
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stützungsangebote, wie individuelle Beratung, Adaption von Studien‐
materialien und Klausuren, Arbeitsraum und Hilfsmittelpool, wurden 
2001 durch die Gründung des Dortmunder Zentrums Behinderung und 
Studium (DoBuS) verstetigt. Damit wurde vergleichsweise früh eine um‐
fängliche, individuelle Beratungs- und Unterstützungsstruktur für Stu‐
dieninteressierte und Studierende mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen nachhaltig gesichert.

Die TU Dortmund agiert allgemein nach dem Prinzip des Disability 
Mainstreaming. Dieses Prinzip wird u. a. realisiert durch die Berück‐
sichtigung von Barrierefreiheit im Planungs- und Ausführungsprozess 
von Baumaßnahmen, Nachteilsausgleichen in den Prüfungsordnungen, 
Regelungen bei der Zulassung zu teilnahmebeschränkten Lehrveran‐
staltungen, Gebärdensprachdolmetschen bei Erstsemesterbegrüßun‐
gen und akademischen Jahresfeiern. Darüber hinaus nahm die TU Dort‐
mund aktiv am bundesweiten Modellprojekt „PROMI – Promotion inklu‐
sive“ (o. J.) (www.promi.uni-koeln.de) zur Förderung des wissenschaftli‐
chen Nachwuchses mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen 
teil.

Im Rahmen des Diversity-Audits „Vielfalt gestalten“ der TU Dortmund 
wurde der Aktionsplan als konkrete Zielmaßnahme festgelegt und als 
strategisches Instrument implementiert, um proaktiv hochschulische 
Strukturen, Kulturen oder Praktiken identifizieren zu können, die Hoch‐
schulangehörige mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen po‐
tenziell oder tatsächlich benachteiligen oder diskriminieren. Die im Ak‐
tionsplan „Eine Hochschule für alle“ detailliert beschriebenen Ziele und 
Maßnahmen werden am Ende der Laufzeit (2023) evaluiert und dann für 
weitere vier Jahre fortgeschrieben.

Da Inklusion an der TU Dortmund im Sinne eines Disability Main‐
streaming als Querschnittsaufgabe aller Akteur* innen der Hochschule 
verstanden wird, liegt die inhaltliche Verantwortung bei den für die je‐
weiligen Maßnahmen zuständigen Personen. Zur Prozessbegleitung des 
Aktionsplans wurde eine Steuerungsgruppe eingesetzt, die vor allem 
bei der Identifizierung von (potenziell) benachteiligenden und diskri‐
minierenden Strukturen sowie der Entwicklung, Ergänzung und Priori‐
sierung von Maßnahmen zum Abbau der Benachteiligungen und Dis‐
kriminierungen beratend tätig ist. Die Steuerungsgruppe besteht aus 
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ca. 15 Personen, die inhaltlich mit dem Thema Inklusion befasst oder in 
Disability-Mainstreaming-Prozesse eingebunden sind. Angehörige aller 
Statusgruppen, wie die Schwerbehindertenvertretung, die Beauftragte 
des Senats für die Belange behinderter Studierender und das Autonome 
Behindertenreferat (ABeR) als studentische Interessenvertretung, sind 
beteiligt. In diesem Sinne ist der Aktionsplan ein strategisches, partizi‐
patives Instrument des hochschulinternen Prozessmanagements sowie 
der Qualitätssicherung.

Der Aktionsplan der TU Dortmund wurde 2020 an den damals lau‐
fenden NRW-Aktionsplan „Eine Gesellschaft für alle“ (2012–2020) (MAIS 
NRW, 2012) angelehnt.

2.1 Hintergrund des Aktionsplans der TU Dortmund

Der Deutsche Bundestag und Bundesrat haben 2009 das Übereinkom‐
men der Vereinten Nationen über die Rechte von Menschen mit Behin‐
derungen (UN-BRK) ratifiziert. Damit besteht die rechtliche Verpflich‐
tung, die völkerrechtliche Konvention in die Tat umzusetzen und die 
Politik für Menschen mit Behinderungen in Deutschland auf eine men‐
schenrechtsbasierte Grundlage zu stellen. Das Abkommen soll sicher‐
stellen, „dass Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit an‐
deren alle Menschenrechte und Grundfreiheiten genießen oder aus‐
üben können“ (Beauftragter der Bundesregierung für die Belange von 
Menschen mit Behinderungen / UN-BRK, 2017, S. 8/Art. 2). Es basiert auf 
den Prinzipien der Achtung vor der Unterschiedlichkeit von Menschen 
mit Behinderungen, der Nichtdiskriminierung, der Zugänglichkeit, der 
Chancengleichheit und der vollen und wirksamen Teilhabe an allen Be‐
reichen der Gesellschaft. Artikel 24 Absatz 5 verpflichtet die Vertrags‐
staaten, sicherzustellen, „dass Menschen mit Behinderungen ohne Dis‐
kriminierung und gleichberechtigt mit anderen Zugang zu allgemeiner 
Hochschulbildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbildung und lebens‐
langem Lernen haben“ (ebd., S. 22). Zur Realisierung dieser Aufgaben 
sollen die Vertragsstaaten angemessene Vorkehrungen treffen, deren 
Versagen einer Diskriminierung gleichkommt.

Für die komplexe Aufgabe der strukturierten und partizipativen Um‐
setzung der UN-BRK sowie die Evaluation des Fortschritts der Maßnah‐
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men sieht das Deutsche Institut für Menschenrechte, das den Bund und 
einzelne Bundesländer hinsichtlich der Umsetzung der UN-BRK über‐
wacht und berät, Aktionspläne als praktisch alternativloses politisches 
Instrument an (Institut für Menschenrechte, 2019). So haben die Bun‐
desländer jeweils eigene Pläne zur Umsetzung der UN-BRK aufgesetzt. 
Der 2012–2020 laufende Landes-Aktionsplan in Nordrhein-Westfalen 
(NRW) „Eine Gesellschaft für alle“ (MAIS NRW, 2012) sah im Themenfeld 
„Behinderte Menschen in Hochschule, Wissenschaft und Forschung“ 
Schwerpunkte in folgenden Bereichen vor:

– Übergang von der Schule zur Hochschule,
– Behinderung und Hochschulstudium,
– Situation von Studierenden mit Behinderungen,
– Übergang von der Hochschule in den Beruf.

Entlang dieser Handlungsfelder wurden zunächst fünf Maßnahmen auf‐
genommen, um Inklusion an den Hochschulen zu fördern:

– Aufnahme des Themas in die Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit 
den Hochschulen,

– Durchführung der Bau- und Umbauarbeiten an Hochschulgebäuden 
gemäß den neuen Vorgaben der Landesbauordnung,

– Stärkung der Zielgruppenorientierung im Rahmen der allgemeinen 
Studienberatungsangebote,

– Erarbeitung eines Konzepts zur „Behindertengerechten Hochschule“, 
um die Studien- und Arbeitsbedingungen zu verbessern,

– Ausweitung des Angebots an Teilzeitstudiengängen.

Die Aufnahme des Themas Inklusion in die Ziel- und Leistungsverein‐
barungen mit den Universitäten und Fachhochschulen in NRW erfolgte 
tatsächlich bereits 2016. In diesem Rahmen wurden die Hochschu‐
len dazu aufgefordert, Konzepte zur vollständigen Inklusion zu ent‐
wickeln. Der Zwischenbericht des Deutschen Institutes für Menschen‐
rechte („Zehn Jahre UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland“) 
konstatiert 2019, dass sich die Bedingungen für Studierende mit Behin‐
derungen und chronischen Erkrankungen grundsätzlich zwar verbessert 
haben, jedoch noch immer Handlungsbedarf beim Abbau von Barrieren, 
bei den gesetzlichen Regelungen für Studierende mit Behinderungen 



Promovieren mit Behinderungen 149 

und bei der Gewährung von Nachteilsausgleichen besteht. Die Moni‐
toring-Stelle UN-Behindertenrechtskonvention fordert die Hochschulen 
daher dazu auf, die Studien- und Prüfungsbedingungen zu flexibilisie‐
ren und Barrierefreiheit bei der Digitalisierung von Lehr- und Lern‐
angeboten mitzudenken (Deutsches Institut für Menschenrechte, 2019, 
S. 37).

Der Landesaktionsplan wird gesetzlich vom Inklusionsgrundsätze‐
gesetz NRW sowie vom Hochschulgesetz NRW gerahmt, das den Hoch‐
schulen die Aufgabe zuspricht, an der sozialen Förderung der Studie‐
renden mitzuwirken. „Sie berücksichtigen mit angemessenen Vorkeh‐
rungen die besonderen Bedürfnisse Studierender und Beschäftigter mit 
Behinderung oder chronischer Erkrankung [. . . ]“ (Hochschulgesetz NRW, 
§3, Abs. 5). Mittlerweile haben viele Hochschulen eigene Aktionspläne 
zur Umsetzung der UN-BRK entwickelt. Dabei wurden sie zu Beginn teils 
durch die Informations- und Beratungsstelle Studium und Behinderung 
des Deutschen Studierendenwerks (IBS) unterstützt.

2.2 Aktionsplan an der TU Dortmund

Mit dem Aktionsplan „Eine Hochschule für alle“ nimmt sich die TU Dort‐
mund dieser wichtigen Querschnittsaufgabe an: Übergeordnetes Ziel 
des Aktionsplans ist es, Maßnahmen zu entwickeln, die zum Abbau von 
identifizierten Benachteiligungen und Diskriminierungen von Menschen 
mit Behinderungen und ihnen gleichgestellten Personen führen sollen.

Die Stabsstelle Chancengleichheit, Familie und Vielfalt (CFV) im Dezer‐
nat Personal und der Bereich Behinderung und Studium (DoBuS) im Zen‐
trum für HochschulBildung (zhb) übernehmen die operative Prozessteue‐
rung und -verantwortung für den Aktionsplan. Hierzu zählt insbesondere 
der Dialog mit allen beteiligten Akteur* innen der TU Dortmund, um

a. Felder potenzieller oder tatsächlicher Benachteiligung und Diskri‐
minierung zu identifizieren und

b. Aktivitäten zu ihrem Abbau abzuleiten;
c. Arbeitsgruppen einzurichten, in denen Akteur* innen entsprechende 

Maßnahmen entwickeln und umsetzen sowie
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d. das Zusammenwirken aller Prozesse und Maßnahmen zu koordinie‐
ren und zu evaluieren.

Für den ersten Zyklus des Aktionsplanprozesses (2020–2023) wurden 
dabei folgende Handlungsfelder identifiziert:

1. Handlungsfeld (bauliche) Barrierefreiheit
2. Handlungsfeld Studieninteressierte und Studierende / Lehre
3. Handlungsfeld Beschäftigte
4. Handlungsfeld Forschung
5. Handlungsfeld Öffentlichkeitsarbeit
6. Handlungsfeld Qualitätssicherung

Das Handlungsfeld „Forschung“ des Aktionsplans der TU Dortmund fo‐
kussiert – anders als der Landesaktionsplan NRW – auch explizit Promo‐
tionsinteressierte und Promovierende mit Behinderungen. Im Aktions‐
plan der TU Dortmund werden daher konkrete Maßnahmen zur Etablie‐
rung von Strukturen benannt, die der Förderung des wissenschaftlichen 
Nachwuchses mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen die‐
nen sollen.

3 Handlungsfeld Forschung im Aktionsplan der TU 
Dortmund

Im Handlungsfeld „Forschung“ des Aktionsplanprozesses wurde im Jahr 
2020 eine neue Arbeitsgruppe „Wissenschaftlicher Nachwuchs“ zur Er‐
arbeitung eines hochschuleigenen Konzepts zur Förderung des wissen‐
schaftlichen Nachwuchses mit Behinderungen und chronischen Erkran‐
kungen gebildet. Diese Arbeitsgruppe setzt sich aus Vertreter* innen fol‐
gender Statusgruppen und Arbeitsbereiche der TU Dortmund zusam‐
men:

– Stabsstelle Chancengleichheit, Familie und Vielfalt,
– Graduiertenzentrum,
– Bereich Behinderung und Studium (DoBuS),
– Schwerbehindertenvertretung,
– Personalabteilung,
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– Personalrat der wissenschaftlichen Beschäftigten,
– Inklusionsbeauftragte des Arbeitgebers,
– Zwei professorale Vertreter* innen aus den Sozialwissenschaften so‐

wie den MINT-Fächern
– sowie zwei Promovierende mit Behinderungserfahrung ebenfalls aus 

Sozialwissenschaften und den MINT-Fächern.

Durch die Einbindung der verschiedenen Statusgruppen und Vertre‐
tungen, wird der Verankerung von Inklusion in der Wissenschaft als 
Querschnittsaufgabe Rechnung getragen. Die Arbeitsgruppenstruktur 
soll zudem eine Perspektivvielfalt ermöglichen, um die Zugangschancen 
zur akademischen Weiterqualifikation zu erhöhen und die Promotions‐
bedingungen für Nachwuchswissenschaftler* innen mit Behinderungen 
und chronischen Erkrankungen an der TU Dortmund bestmöglich zu ver‐
bessern, damit diese ihre Potenziale voll entfalten können.

3.1 Zur Situation von Promovierenden mit Behinderungen

Für die Herstellung von Chancengerechtigkeit müssen schon beim Zu‐
gang zur Promotion Barrieren abgebaut werden. So ist es nach dem Stu‐
dienabschluss für Absolvent* innen mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen oft erheblich erschwert, eine akademische Laufbahn ein‐
zuschlagen. Die Gründe dafür sind vielfältig: Schon zentrale Charakte‐
ristika des Wissenschaftsbetriebs wie die Forderung nach räumlicher 
Mobilität und maximaler Flexibilität, ein extrem hoher und zugleich 
nur unzureichend definierter Leistungsanspruch sowie die Notwendig‐
keit der persönlichen Selbstdarstellung können Hinderungsgründe dar‐
stellen. Auch die Finanzierung der Promotionszeit gestaltet sich häu‐
fig als Hürde: Nur für sozialversicherungspflichtige Beschäftigungsver‐
hältnisse stehen reguläre Leistungen zur Teilhabe am Arbeitsleben 
nach SGB IX zur Verfügung (GEW-Projektgruppe Doktorand* innen, 2020, 
S. 3 f). Die Anzahl eben dieser Qualifikationsstellen an wissenschaftli‐
chen Lehrstühlen deutscher Hochschulen indes, ist stark limitiert und 
die Stellen hoch nachgefragt. Zudem gehen der Stellenbesetzung häu‐
fig langjährige Vorlaufphasen einer studentischen oder wissenschaftli‐
chen Hilfskrafttätigkeit der potenziellen Kandidat* innen voraus – ein 
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Prozess der Verteilung wissenschaftlicher Chancen, an dem Studie‐
rende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen häufig nur 
sehr eingeschränkt teilhaben können oder auch ganz ausgeschlossen 
sind.

Wege und Chancen zur akademischen Weiterqualifikation nach er‐
folgreichem Studienabschluss sind immer wieder auch Thema in der 
Beratung von Studierenden mit Behinderungen und chronischen Er‐
krankungen, die ein besonderes Interesse an einer wissenschaftlichen 
Tätigkeit mitbringen. Neben den allgemeinen (aber gleichermaßen viel‐
schichtigen) Themen zu den Voraussetzungen und Umsetzungsmöglich‐
keiten eines Promotionsvorhabens, stellen sich für Promotionsinteres‐
sierte mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen – wie schon 
vor Studienbeginn (Rothenberg, 2012, S. 219 ff) – häufig diverse zusätz‐
liche Fragen und Hürden bereits beim Anbahnungsprozess einer Promo‐
tion sowie bei der behinderungsgerechten Ausgestaltung der Rahmen‐
bedingungen für diese Qualifikationsphase. So wurden etwa vor Inkraft‐
treten des Bundesteilhabegesetzes im Rahmen der Eingliederungshilfe 
behinderungsbedingte, finanzielle Mehrbedarfe für ein Promotionsstu‐
dium i. d. R. nicht getragen und sehen heute die aktuellen Förderungs‐
voraussetzungen seitens der Bundesarbeitsgemeinschaft der überörtli‐
chen Sozialhilfeträger (BAGüS) weiterhin besondere Begründungsanfor‐
derungen als „begründeter Einzelfall“ zur Förderung von behinderungs‐
bedingten Mehrbedarfen für eine Promotion vor (BAGüS-Hochschul‐
empfehlungen, 2020, S. 8). Der Anschaffungsprozess einer ggf. behin‐
derungsbedingt erforderlichen Arbeitsplatzausstattung sowie die Bean‐
tragung, Organisation und Einstellung von Arbeitsassistenz ist zudem 
häufig – auch bei Haushaltsstellen und obwohl schwerbehinderte und 
ihnen gleichgestellte Personen einen Rechtsanspruch darauf haben – 
langwierig und kann den tatsächlichen Arbeitsbeginn erheblich verzö‐
gern (GEW-Projektgruppe Doktorand* innen, 2020, S. 3 f).

Zeit, eine im Wissenschaftsbetrieb ohnehin knappe Ressource, die 
für den vielfach aufwendigeren Alltag mit Behinderung oder aber auch 
für Ausfälle durch akute Phasen einer chronischen Erkrankung aufge‐
wandt werden muss, kann für Menschen mit Behinderungen und chro‐
nischen Erkrankungen eine zusätzlich limitierende Dimension darstel‐
len – auch vor dem Hintergrund, dass die meisten Promotionsstellen 
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und -stipendien auf drei Jahre befristet sind. Zudem stehen Promoti‐
onsinteressierte nicht selten Vorbehalten, wie längeren Einarbeitungs‐
zeiten oder Ausfallzeiten in der Hochschullehre und bei der Mitarbeit 
am Lehrstuhl, gegenüber (Bauer, Groth & Niehaus, 2017).

Vor diesem Hintergrund startete im Jahr 2013 das im Fachgebiet 
Arbeit und berufliche Rehabilitation der Universität zu Köln (Lehrstuhl 
Prof.*in Niehaus) initiierte, bundesweite Praxis- und Forschungsprojekt 
„PROMI – Promotion inklusive“. Durch das PROMI-Projekt wurden im 
Projektzeitraum bundesweit 45 zusätzliche Promotionsstellen für Aka‐
demiker* innen mit Behinderungen an 21 deutschen Hochschulen einge‐
richtet – zwei Stellen davon an der TU Dortmund. Diese Stellen wurden 
kofinanziert durch Projektfördermittel des Bundesministeriums für Ar‐
beit und Soziales (BMAS), Eingliederungszuschüsse sowie einen Eigen‐
anteil der einstellenden Hochschulen.

Im Rahmen des wissenschaftlich begleiteten und evaluierten PROMI-
Projektes wurden die strukturellen Barrieren bzgl. der Zugangs- und 
Realisierungschancen einer wissenschaftlichen Weiterqualifikation mit 
Behinderung deutlich herausgearbeitet. Vor diesem Hintergrund wur‐
den durch PROMI Weiterbildungsangebote zur Sensibilisierung von Mul‐
tiplikator* innen-Stellen (wie z. B. Promotionsausschüsse, Graduierten‐
zentren, etc.) entwickelt und durchgeführt. Zur Entwicklung von nach‐
haltigen Strukturen auf Hochschulebene bzgl. der Förderung des wis‐
senschaftlichen Nachwuchses mit Behinderungen und chronischen Er‐
krankungen wurde zudem zum Projektabschluss die Stellungnahme 
„Potenziale erschließen – Schwerbehinderten Akademiker:innen nach‐
haltig den Weg zur Promotion und in die Wissenschaft öffnen“ (2021) 
herausgegeben, die auch von der TU Dortmund als Projektpartnerin im 
PROMI-Projekt mitgezeichnet wurde.

Erfahrungen aus dem langjährigen PROMI-Projekt zeigen, dass Pro‐
movierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen durch 
eine gezielte, die strukturellen Nachteile ausgleichende Förderung, er‐
folgreich den Weg in eine weitere wissenschaftliche Karriere einschla‐
gen können. Voraussetzung dafür ist allerdings die systematische, in‐
klusive Weiterentwicklung hochschulischer Strukturen, Angebote und 
Handlungsweisen (Bauer, Groth & Niehaus, 2022).
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3.2 Zielmaßnahmen im Handlungsfeld Forschung im 
Aktionsplan der TU Dortmund

Ausgangspunkt für die im Folgenden dargestellten, konkreten Zielmaß‐
nahmen im Aktionsplanprozess der TU Dortmund sind, vor diesem Hin‐
tergrund, sowohl die im bundesweiten PROMI-Projekt identifizierten 
strukturellen Barrieren als auch die über die Jahre gesammelten Erfah‐
rungen im individuellen Beratungskontakt mit Promotionsinteressier‐
ten und Promovierenden mit Behinderungen und chronischen Erkran‐
kungen an der TU Dortmund.

Zielmaßnahme 1: Einstellung von SHK/WHF mit Behinderungen und 
chronischen Erkrankungen wird erleichtert.

Bereits im Studium wird mit der Tätigkeit als studentische Hilfskraft 
(SHK) bzw. wissenschaftliche Hilfskraft (WHF) häufig der Weg in eine 
Wissenschaftskarriere geebnet, da sich hierdurch frühzeitig Einblicke in 
den Wissenschaftsbetrieb und Chancen zur persönlichen Netzwerkar‐
beit eröffnen. Ganz nebenbei erlernen Studierende so schon früh wis‐
senschaftliche Praktiken und kulturelle Spielregeln des Systems Hoch‐
schule aus einer anderen Perspektive. Allerdings zeigt die Praxis, dass 
sowohl den potenziellen SHK/WHF mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen als auch den einstellenden Professor* innen oftmals un‐
klar ist, ob und wie ein möglicher Bedarf an Hilfsmitteln, Arbeitsassis‐
tenz etc. gedeckt werden kann, da hier meist kein sozialversicherungs‐
pflichtiges Beschäftigungsverhältnis besteht. Um diese Informations‐
lücke zu schließen und mehr Aufmerksamkeit zu generieren, sieht die 
Zielmaßnahme vor, Informationen für Studierende und Professor* innen 
über Möglichkeiten und Wege der Bereitstellung von Hilfsmitteln oder 
Assistenz gebündelt bereitzustellen sowie Zuständigkeiten und Unter‐
stützungsmöglichkeiten zu klären.

Zielmaßnahme 2: Alle Angebote der Promotionsförderung des Gradu‐
iertenzentrums sollen barrierefrei nutzbar sein.

Dieses Ziel betrifft die Angebote des Graduiertenzentrums – der zen‐
tralen Service-Einrichtung zur überfachlichen Förderung des wissen‐
schaftlichen Nachwuchses an der TU Dortmund: Hier wurde im Ak‐
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tionsplan festgehalten, dass zukünftig alle überfachlichen Qualifizie‐
rungs-, Vernetzungs- und Beratungsangebote barrierefrei nutzbar sein 
sollen. Um die Zielgruppenbedarfe besser kennenzulernen und barrie‐
refreie Angebote bereitstellen zu können, haben sich die Mitarbeiten‐
den des Graduiertenzentrums und weitere Multiplikator* innen im Rah‐
men eines hausinternen Workshops seitens des PROMI-Projekts im Be‐
reich „Diversitätssensible Nachwuchsförderung“ fortgebildet. Die On‐
line-Anmeldeformulare zu den Veranstaltungen des Graduiertenzen‐
trums sind barrierefrei gestaltet. Zudem werden systematisch Bedarfe 
abgefragt, die bei der Vorbereitung der Veranstaltungen berücksichtigt 
werden sollen. Geplant ist, dass auch die barrierefreie sowie diver‐
sitätssensible Gestaltung und Durchführung der Veranstaltungen Teil 
der Auftragsklärung mit externen Trainer* innen sein werden und bei 
der Auftragsvergabe Berücksichtigung finden. Im Sinne des Disability 
Mainstreamings integrieren die Mitarbeitenden des Graduiertenzen‐
trums Informationen zum Thema Promotion mit Behinderung (z. B. be‐
züglich des Wissenschaftszeitvertragsgesetzes, Optionen der Einglie‐
derungszuschüsse, Eingliederungshilfe, Schwerbehindertenvertretung, 
etc.) in Informationsveranstaltungen für Promotionsinteressierte und 
Promovierende. In Veranstaltungspräsentationen sowie auf der Home‐
page des Graduiertenzentrums werden die Service-Angebote für Pro‐
movierende mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen auf‐
geführt.

Zu diesen Service-Angeboten zählt auch das seit 2021 bestehende 
digitale Gruppenangebot zum Peer-Support für Promovierende mit Be‐
hinderungen, die an der TU Dortmund promovieren, sich fachübergrei‐
fend und im geschützten Raum der Gruppe austauschen und vernet‐
zen wollen sowie Themen, Fragen und persönliche Erfahrungen im Kon‐
text der wissenschaftlichen Weiterqualifikation mit Behinderung ge‐
meinsam erörtern und diskutieren. Neben dem persönlichen Austausch 
werden auch Role-Models und zentrale Service-Einrichtungen der TU 
Dortmund zu den digitalen Treffen der Gruppe eingeladen eingeladen, 
die ihre Angebote für Promovierende vorstellen. So können die Peers 
auch direktes Feedback zu den bestehenden Service-Angeboten geben 
und auf mögliche Barrieren hinweisen. Die Peer-Support-Gruppe wird 
von DoBuS angeboten, trifft sich in einem regelmäßigen Turnus von ca. 
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sechs Wochen und wird aktuell von vier bis sechs Teilnehmenden ver‐
schiedener Fachrichtungen wahrgenommen.

Zielmaßnahme 3: Chancen für Nachwuchswissenschaftler* innen mit 
Behinderungen auf Beschäftigung im Wissenschaftsbereich erhöhen.

Die Förderung der Beschäftigung von Nachwuchswissenschaftler* innen 
mit Behinderungen stellt ein drittes zentrales Ziel des Aktionsplans 
der TU Dortmund im Handlungsfeld „Forschung“ dar. Wie eingangs be‐
schrieben, ist der Einstieg in eine akademische Laufbahn für Absol‐
vent* innen mit Behinderungen häufig mit diversen Hürden verbunden. 
Eine Anstellung als wissenschaftliche*e Mitarbeiter*in sichert Promo‐
vierende nicht nur finanziell ab, sondern ermöglicht häufig auch erst die 
Beantragung von Eingliederungszuschüssen seitens der Arbeitsmarkt‐
verwaltung für die Vertragslaufzeit und die Deckung behinderungsbe‐
dingter Bedarfe am Arbeitsplatz wie die Ausstattung mit technischen 
Hilfsmitteln und Arbeitsassistenz im Rahmen des SGB IX. Zudem ist 
die Einbindung in die Scientific Community und die damit verbundene 
Netzwerkbildung durch eine Lehrstuhlanbindung stärker gegeben als 
bei einer externen Promotion. Die Aktionsplan-Arbeitsgruppe arbeitet 
daher derzeit an der Erstellung eines umfassenden Konzeptes, mit dem 
sich die Chancen für Nachwuchswissenschaftler* innen mit Behinderun‐
gen und chronischen Erkrankungen auf eine Beschäftigung im Wissen‐
schaftsbereich erhöhen sollen. Im Konzepterarbeitungsprozess suchte 
die Arbeitsgruppe bereits den Austausch mit der Universität Bielefeld 
(2022), die von den Erfahrungen des dortigen langjährigen und erfolg‐
reichen Förderprogramms („Bielefelder Modell“) berichten konnte so‐
wie mit dem Arbeitgeber-Service für schwerbehinderte Akademiker* in‐
nen der Bundesagentur für Arbeit (ZAV) (2022) bzgl. der Voraussetzun‐
gen zur Beantragung von Eingliederungszuschüssen und behinderungs‐
gerechten Arbeitsplatzausstattungen.

Die Konzeptidee der Aktionsplanarbeitsgruppe besteht darin, einen 
breiten Förderansatz zu verfolgen, der folgende Punkte umfasst:

a. Durch die Bereitstellung finanzieller Mittel soll die Einstellung von 
studentischen Hilfskräften (SHK) und wissenschaftlichen Hilfskräf‐
ten (WHF) mit Behinderungen und chronischen Erkrankungen ge‐
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fördert werden, um bereits die Anbahnungschancen eines späte‐
ren Promotionsvorhabens zu erhöhen und eine frühe Vernetzung im 
Wissenschaftsbetrieb zu ermöglichen.

b. Zudem sollen durch universitätsinterne Fördermittel die Einstellun‐
gen von wissenschaftlichen Mitarbeitenden mit Behinderungen und 
chronischen Erkrankungen über einen angemessenen Zeitraum von 
mind. drei Jahren mit Option auf Verlängerung unterstützt werden.

c. Zusätzlich zu dieser monetären Förderung sollen alle im Förder‐
programm involvierten Personen auch eine ideelle Förderung er‐
halten. Geplant ist, die bereits oben beschriebene Peer-Support-
Gruppe von Promovierenden mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen um ein jährlich stattfindendes Netzwerktreffen der 
SHK/WHF mit Behinderungen zu ergänzen, das von DoBuS und 
dem Graduiertenzentrum begleitet wird. Auch ein regelmäßiger Aus‐
tausch auf professoraler Ebene soll initiiert werden, um z. B. per‐
sonalrechtliche Rahmenbedingungen, die Arbeitsplatzausstattung 
oder die Beantragung von Arbeitsassistenz für promovierende Mit‐
arbeitende mit Behinderungen klären zu können.

4 Ausblick: „Work in progress“

Die hier beschriebenen Zielmaßnahmen eins und zwei im Aktionsplan‐
prozess zur Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses mit Behin‐
derungen an der TU Dortmund befinden sich bereits in der Umsetzungs‐
phase. Der beschriebene Förderansatz zur Erhöhung der Chancen für 
Nachwuchswissenschaftler* innen mit Behinderungen und chronischen 
Erkrankungen auf Beschäftigung im Wissenschaftsbereich ist derzeit 
noch in Diskussion.

Im Sinne der UN-BRK und in Anlehnung an die Erfahrungen aus 
dem bundesweiten PROMI-Projekt soll die hier vorgestellte Konzept‐
idee dazu beitragen, Inklusion in der Wissenschaft weiter voranzutrei‐
ben. Dabei sollen gängige Stereotype herausgefordert werden, um zum 
Abbau von Vorurteilen und Benachteiligungen im Wissenschaftssystem 
beizutragen (Bauer, Groth & Niehaus, 2017, S. 35). Es geht also um die 
Realisierung von Menschenrechten, aber auch darum, sowohl die öf‐
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fentliche als auch die hochschulöffentliche Aufmerksamkeit an der TU 
Dortmund für die Potenziale hochqualifizierter Menschen mit Behinde‐
rungen und chronischen Erkrankungen zu schärfen.
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Barrierefreies kollaboratives Lernen 

Einblicke aus der Perspektive von Studierenden 
mit Behinderung 

Anne Haage 

1 Einleitung

Zusammenarbeit mit anderen Studierenden ist ein wichtiger Bestand‐
teil des Studiums – sei es die spontane Gruppenarbeit während der 
Seminarsitzungen, die Arbeitsgruppen für Referate und andere Studien‐
leistungen, größere Studienprojekte oder freiwillige Lerngruppen. Kol‐
laboration mit Kommiliton* innen ist nicht nur eine zentrale Anforde‐
rung im Studium zur Erreichung fachlicher Ziele. Untersuchungen zei‐
gen, dass die Integration in das akademische und soziale System der 
Hochschule zentral für den Studienerfolg ist und Studienabbrüchen 
vorbeugt (Heublein et al., 2017; Klein, 2019).

Studierende mit Behinderungen sind häufig weniger integriert. Be‐
hinderungsbedingte Fehlzeiten, Studienunterbrechungen oder -verzö‐
gerungen erschweren den Aufbau und die Aufrechterhaltung stabiler 
sozialer Beziehungen und die Einbindung in feste Lerngruppen (DSW, 
2018, S. 151 f.). So gehören Probleme bei der Team- und Gruppenarbeit 
sowie das Fehlen oder der Verlust von Lerngruppen zu den Schwie‐
rigkeiten, die Studierende mit Behinderungen bei der Studienorgani‐
sation, Lehre und Lernen angeben (DSW, 2018). Untersuchungen, die 
sich explizit mit Barrieren in der Team- und Gruppenarbeit im Studium 
beschäftigen, sind allerdings ein Desiderat.

Im Rahmen des Forschungsprojekts „K4D – Kollaboratives Lehren 
und Lernen mit digitalen Medien“1 , an dem sich DoBuS zusammen mit 

1 Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemein‐
samen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln 
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung unter dem Förderkennzei‐
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anderen Fachbereichen an der TU Dortmund beteiligt, wurde dieses De‐
siderat bearbeitet. Im Projekt K4D werden Konzepte und Formate zum 
kollaborativen Arbeiten in verschiedenen Fachbereichen in der Lehrer‐
bildung entwickelt und erprobt, bei denen gezielt digitale Medien ein‐
gesetzt werden. DoBuS hat sich zunächst auf die Rahmenbedingungen 
des kollaborativen Arbeitens im Studium konzentriert und mit explora‐
tiv angelegten Gruppendiskussionen die Erfahrungen von Studierenden 
mit Behinderungen erhoben. Die Forschungsfragen waren:

– Welche Erfahrungen machen Studierende mit Behinderungen in der 
Zusammenarbeit mit anderen Studierenden während des Studiums?

– Was sind Barrieren und Förderfaktoren?
– Welche Rolle spielen digitale Medien in kooperativen und kollabora‐

tiven Settings? (Barrieren / Förderfaktoren)

In diesem Artikel werden die zentralen Ergebnisse der Gruppendiskus‐
sionen dargestellt und diskutiert. Gemäß dem Dortmunder Arbeitsan‐
satz (siehe Bender, Bühner & Drolshagen in diesem Band) können diese 
Ergebnisse als Grundlage für die Entwicklung barrierefreier Strukturen 
in Bezug auf kollaboratives Lernen genutzt werden.

2 Stand der Forschung

Chancengleiche Studienbedingungen für Studierende mit Behinderun‐
gen und chronischen Erkrankungen zu schaffen, ist das Ziel von Do‐
BuS. Unter dieser Zielperspektive betrachtet DoBuS auch kollaboratives 
Arbeiten im Forschungsprojekt K4D: Können Studierende mit Behinde‐
rungen gleichberechtigt an kollaborativen Lernprozessen partizipieren? 
Welche Rahmenbedingungen wirken als Barrieren und welche als För‐
derfaktoren für eine gleichberechtigte Partizipation?

Forschungen über den Studienabbruch zeigen Zusammenhänge zwi‐
schen Studienabbruch und geringer Integration in das soziale und aka‐
demische System der Hochschule (Heublein et al., 2017; Klein, 2019). 

chen 01JA2001 gefördert. Die Verantwortung für den Inhalt dieser Veröffentli‐
chung liegt bei der Autorin.
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Die soziale Integration erweist sich als wesentliche Einflussgröße für 
ein gelingendes Studium neben den Studienleistungen und der schu‐
lischen Vorbildung. Unter sozialer Integration werden jene Beziehungen 
gefasst, „die die Studierenden an der Hochschule im Ausbildungsprozess 
notwendigerweise eingehen und pflegen“ (Heublein et al., 2010, S. 117). 
Dies sind informelle und formelle Kontakte im Rahmen von fachlichen 
und allgemeinen Belangen der Studierenden: formelle und informelle 
Lerngruppen, der Austausch von studienrelevanten Informationen oder 
auch kulturelle und sportliche Aktivitäten. Befragungen belegen Zusam‐
menhänge zwischen der sozialen Integration, den Studienleistungen und 
der Identifikation mit dem Studienfach (Heublein et al., 2010, S. 123). 
Lerngruppen können dazu beitragen das Belastungsempfinden im Stu‐
dium zu verringern, besser mit den Anforderungen und Gegebenheiten 
zurechtzukommen und die Identifikation mit dem Fach zu fördern (Pet‐
zold-Rudolph, 2018, S. 402).

Studierende mit Behinderungen schätzen ihre soziale Integration 
schlechter ein als ihre Kommiliton* innen (DSW, 2018, S. 153). Nach 
der Best2-Studie des Deutschen Studierendenwerks geben 57 Prozent 
der Studierenden mit Behinderungen beeinträchtigungsbedingte Stu‐
dienerschwernisse im Bereich Studium und Lehre an, 20 Prozent von 
diesen nennen Probleme bei der Team- und Gruppenarbeit, 15 Prozent 
das Fehlen oder den Verlust einer Lerngruppe (DSW, 2018, S. 138). Da‐
bei gibt es deutliche Unterschiede nach Art der Beeinträchtigungen: Die 
Anteile sind bei Studierenden mit mehrfachen und mit psychischen Be‐
einträchtigungen besonders hoch (28 bzw. 25 Prozent Probleme bei der 
Team- und Gruppenarbeit sowie 23 bzw. 18 Prozent Fehlen / Verlust der 
Lerngruppen, ebd., S. 138).

Die Probleme, die befragte Studierende nennen, sind mangelndes 
Verständnis bei Kommiliton* innen für beeinträchtigungsbedingte Be‐
dürfnisse wie besondere Kommunikationsregeln und unterschiedliche 
Arbeitsgeschwindigkeiten. Beeinträchtigungsbedingte Fehlzeiten, Stu‐
dienunterbrechungen sowie soziale Hemmungen und Ängste machen 
es schwer, Lerngruppen zu finden und über einen längeren Zeitraum 
aufrecht zu erhalten. Die mangelhafte soziale Einbindung schneidet sie 
auch von relevanten Informationen ab, die für die Studienorganisation 
und Prüfungen wichtig sind (ebd., 151 f.).
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Grundsätzlich bewerten Studierende mit Behinderungen den Stel‐
lenwert von Gruppenarbeit für den Lernerfolg als hoch (Black et al., 
2015; Griful-Freixenet et al., 2017), in der Realität erleben sie allerdings 
häufig Barrieren. Griful-Freixenet et al. (2017) interviewten in einer bel‐
gischen Studie Studierende mit Beeinträchtigungen zu unterschiedli‐
chen Lern- und Arbeitsformen. Sie berichteten von verschiedenen Be‐
lastungen und Barrieren bei kollaborativen Arbeitsformen: eine chro‐
nisch kranke Person brach deshalb ihr Studium an einer Präsenzuni 
ab und wechselte in ein Blended-Learning-Programm. Krankheitspha‐
sen erschweren die zuverlässige Mitarbeit in Arbeitsgruppen. Manchmal 
sind die Belastungen an Tagen mit mehreren Seminaren so hoch, dass 
eine Studierende mit motorischen und psychischen Behinderungen Se‐
minare bevorzugte, bei denen sie nur zuhören muss. Die größten Pro‐
bleme erlebte eine befragte Person aus dem Autismus-Spektrum, die 
keine Kommunikationsebene mit den anderen Studierenden gefunden 
hatte.

„In that case, the instructor intervened as a mediator and proposed to 
develop a ‚contract‘ in order to show how to work with fellow class‐
mates.“ (Griful-Freixenet et al., 2017, S. 1641)

In einer großen schriftlichen Befragung von Studierenden mit Behin‐
derungen an Open Universities in Australien (Kent, 2016) gaben viele 
Befragte an, auch deshalb an Open Universities statt an Präsenz-Univer‐
sitäten zu studieren, weil sie weniger mit anderen Studierenden koope‐
rieren müssen. Das betraf nicht nur Studierende mit psychischen Beein‐
trächtigungen. Kent (2016) zog aufgrund der berichteten Barrieren die 
Schlussfolgerung, dass bei der Wahl der Methoden die Notwendigkeit 
von Gruppenarbeiten gegen das Risiko der Exklusion von Studierenden 
mit Behinderungen abzuwägen sei:

„Many students also mentioned how inaccessible they found group work. 
This is an area that needs to be seriously considered. There are times 
when this is an effective and appropriate tool to deploy in learning and 
teaching, but this needs to be balanced against its potenzial to exclude 
students with disabilities and alternative paths offered.“ (Kent, 2016, 
S. 151)
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Im K4D-Projekt steht die Rolle digitaler Medien bei kollaborativen Lern‐
prozessen im Fokus. Für DoBuS ist dabei der Aspekt besonders rele‐
vant, inwieweit digitale Medien dazu beitragen können, Barrieren in der 
Kollaboration abzubauen. Welche Rolle digitale Medien für die gleich‐
berechtigte Partizipation von Studierenden mit Behinderungen spielen 
können, lässt sich u. a. aus Studien schließen, die während der COVID 19 
Pandemiesemester 2020 und 2021 durchgeführt wurden, als große Teile 
des Studiums online stattfanden und dies gezwungenermaßen auch für 
die Zusammenarbeit von Studierenden galt (für einen Überblick vgl. 
Haage et al., 2021; Wilkens et al., 2021).

Digitale Medien bieten viele Vorteile für Studierende mit Behinde‐
rungen, die das Studium erleichtern und helfen Barrieren der Präsenz‐
lehre abzubauen. Diese liegen vor allem in ihrem Potenzial für das indi‐
viduelle Lernen: Digitales Lernmaterial kann für verschiedene Bedarfe 
zugänglich gemacht werden; ein größeres Gewicht von asynchronem 
Lernen erleichtert es, das Studium flexibel in den behinderungsbedingt 
belasteten Alltag einzubauen. Dazu gehörte auch, an Seminaren und 
Gruppenarbeiten online teilnehmen zu können.

Digitale Interaktion und Kollaboration erwies sich für viele Studie‐
rende und Lehrende als neu und schwierig und war für die meisten 
Studierenden mit Behinderungen mit Barrieren behaftet (Haage et al., 
2021, S. 344). Barrieren waren vor allem:

– gleichzeitig verwendete parallele Kommunikationswege in Veranstal‐
tungen (mündliche Diskussion und schriftlicher Chat bei Videokonfe‐
renzen),

– nicht zugängliche Inhalte bei geteilten Bildschirmen,
– komplexe Whiteboardsoftware zum kollaborativen Arbeiten.

Einschränkend muss festgestellt werden, dass die Erfahrungen überwie‐
gend unter den Bedingungen des sog. Emergency Remote Teaching ge‐
macht wurden. Der Begriff wurde von Hodges, Moore, Lockee, Trust und 
Bond (2020) geprägt und soll ausdrücken, dass der Einsatz digitaler Me‐
dien aufgrund der Pandemiesituation meist aus der Not heraus erfolgte 
und weniger mit einer langfristigen Strategie und innovativen Konzep‐
ten verbunden war (Haage et al., 2021, S. 347). Der Begriff ist zurecht 
umstritten (vgl. Mayrberger, 2021), dennoch ist es sehr wahrscheinlich, 
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dass viele der oben geschilderten Barrieren auch darauf zurückzuführen 
sind, dass das Potenzial digitaler Medien für kollaborative Lernprozesse 
nicht ausgeschöpft wurde.

Zusammenfassend zeigt sich die Bedeutung kollaborativer Arbeits‐
formen für den Studienerfolg und die soziale Integration, allerdings 
profitieren Studierende mit Behinderungen nur wenig davon. Behinde‐
rungsbedingte Fehlzeiten oder Studienzeitunterbrechungen erschwe‐
ren eine längerfristige Zusammenarbeit in Gruppen, zudem stoßen sie 
auf wenig Bereitschaft der Kommiliton* innen, sich auf ihre Bedarfe ein‐
zustellen.

Die referierten Erfahrungen von Studierenden mit Behinderungen 
wurden im Rahmen umfassender Studien miterhoben, kollaborative 
Lernprozesse standen nicht im Mittelpunkt der Untersuchungen und 
Fragestellungen. Um tiefergehende Erkenntnisse über Barrieren und 
Förderfaktoren für eine gleichberechtigte Partizipation von Studieren‐
den mit Behinderungen an kollaborativen Lernprozessen zu erhalten, 
wurden im Rahmen des K4D-Projekts explorative Gruppendiskussionen 
mit Studierenden mit Behinderungen zu ihren Erfahrungen mit der Zu‐
sammenarbeit im Studium geführt.

3 Anlage der Untersuchung

Ziel der Gruppendiskussionen war es, explorativ die Erfahrungen von 
Studierenden mit Behinderungen in der Kollaboration mit anderen Stu‐
dierenden zu untersuchen und daraus die wesentlichen Barrieren und 
Förderfaktoren für gelingende Zusammenarbeit herauszuarbeiten.

Gruppendiskussionen eignen sich in Anlehnung an die rekonstruk‐
tive Sozialforschung, um kollektive Erfahrungen und Wissensbestände 
zu untersuchen, die die Teilnehmer* innen aufgrund existentieller Ge‐
meinsamkeiten in konjunktiven Erfahrungsräumen teilen (Przyborski & 
Rieger, 2010). Diese geteilten Erfahrungen sind ein Vorteil gegenüber 
Einzelinterviews. Durch Äußerungen anderer können neue Ideen und 
Gedanken stimuliert werden, die in Interviews verborgen geblieben wä‐
ren. Positive gruppendynamische Effekte können „das Engagement und 
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die Auskunftsbereitschaft der Teilnehmer positiv beeinflussen“ (Schulz, 
2012, S. 13).

Deshalb wurden homologe Gruppen von Studierenden mit ähnlichen 
Beeinträchtigungen gebildet, zum Teil waren dies Realgruppen aus der 
Beratungspraxis von DoBuS. Die Annahme war, dass die Studierenden 
mit ähnlichen Beeinträchtigungen auch ähnliche Behinderungserfah‐
rungen machen. Entsprechend des bio-psychosozialen Modells der ICF 
der WHO (Internationale Klassifikation der Funktionsfähigkeit, Behinde‐
rung und Gesundheit) ergeben sich Behinderungen aus dem Zusammen‐
spiel von körperlichen und psychischen Beeinträchtigungen mit Um‐
weltfaktoren (Bedingungen an der Universität) und personenbezogenen 
Kontextfaktoren (Alter, Bildung, Bewältigungsstrategien etc.), ausführli‐
cher siehe Haage (2021)2 . Die Zielgruppe der Studierenden ist in Bezug 
auf Alter und Bildung eine recht homogene Gruppe. Die jeweilige Fä‐
cherkultur in den verschiedenen Fakultäten mag zu unterschiedlichen 
Erfahrungen führen. Dieser Aspekt wurde bei der Gruppenbildung au‐
ßen vorgelassen, da sonst nicht genügend Gruppen zustande gekom‐
men wären. Außerdem wurde angenommen, dass grundlegende Formen 
der Gruppenarbeit in allen Studiengängen ähnlich sind. In Gruppen mit 
ähnlichen Beeinträchtigungen konnten zudem die jeweiligen Bedarfe in 
Bezug auf eine barrierefreie Kommunikation besser berücksichtigt wer‐
den.

Es fanden folgende Gruppendiskussionen statt:

– Studierende mit ADHS (5 Teilnehmer* innen)
– Studierende mit psychischen Beeinträchtigungen (3 Teilnehmer* in‐

nen)
– Studierende mit Sehbeeinträchtigungen / Blindheit (5 Teilnehmer* in‐

nen)
– Studierende mit Hörbeeinträchtigungen (3 Teilnehmer* innen, mit 

Schriftdolmetschung)

2 Die Autorin hat das ICF-Modell bei der Untersuchung des Informationsreper‐
toires von Menschen mit Behinderungen angewandt. Hier zeigte sich das Zu‐
sammenspiel von Art der Beeinträchtigung, Alter und Bildung als besonders 
relevant für das Informationsrepertoire.
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– Gehörlose Studierende (3 Teilnehmer* innen, mit Gebärdensprachdol‐
metschung)

– Aus organisatorischen Gründen wurden zudem vier Einzelinterviews 
geführt:

– Studierende*r mit chronischer Erkrankung (einzige*r Teilnehmer*in)
– zwei Studierende aus dem Autismus Spektrum
– Studierende*r mit Hörbeeinträchtigung (der Kontakt kam erst nach 

der Gruppendiskussion zustande)

Die Gruppendiskussionen fanden im Zeitraum von November 2021 bis 
Mai 2022 auf Wunsch der Teilnehmer* innen online per Zoom statt, zwei 
Interviews fanden face-to-face statt. Die Gespräche wurden aufgezeich‐
net, anschließend transkribiert und mit MAXQDA nach der zusammen‐
fassenden Inhaltsanalyse von Mayring analysiert (Mayring, 2015).

4 Ergebnisse

In den Gruppendiskussionen haben sich drei Komplexe als besonders 
bedeutsam für die Teilnehmer* innen herauskristallisiert:

– die soziale Integration
• die Bedeutung der Gruppenzusammensetzung, das Finden von pas‐

senden Gruppen,
• die Bedeutung von formellen und informellen Lerngruppen,

– die Bedingungen von Gruppenarbeit, die die gleichberechtigte Parti‐
zipation erschweren,

– die Formen von Gruppenarbeit, die besonders schwierig sind.

Dabei sind nicht alle Komplexe für alle Studierenden gleichermaßen 
wichtig: Während die soziale Integration große Teile der Gruppendis‐
kussionen mit Studierenden mit psychischen Behinderungen und ADHS 
sowie der Interviews mit Studierenden aus dem Autismus-Spektrum 
einnahmen, waren für die Studierenden mit Sinnesbeeinträchtigungen 
die Bedingungen der Gruppenarbeit das beherrschende Thema.
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4.1 Soziale Integration

Mit wem man in Gruppen zusammenarbeitet und wie man passende 
Gruppen für längere Arbeiten oder Lerngruppen findet, wird vor allem 
von Studierenden mit psychischen Behinderungen, ADHS oder aus dem 
Autismus-Spektrum als ein großes und belastendes Thema wahrgenom‐
men. Die meisten empfinden es als Belastung, spontan oder längerfris‐
tig in nicht selbstgewählten Gruppen zusammenarbeiten zu müssen. Für 
sie sind Wellenlänge, Sympathie, Verlässlichkeit und ähnliche Arbeits‐
weisen zentral für eine Gruppenarbeit, bei der sie sich wohl fühlen.

Für Teilnehmer* innen mit ADHS spielt außerdem der Arbeitsrhyth‐
mus eine Rolle. Zwei Teilnehmer* innen haben aufgrund von ADHS ei‐
gene Arbeitsrhythmen entwickelt, die mit denen anderer Studierender 
nicht gut kompatibel sind.

„Das ist auch ein Grund, warum ich nicht gerne mit anderen lerne. (. . . ) 
Weil – ich hab’ halt mein ADHS ein bisschen in den Griff bekommen, 
indem ich mir eine extrem starke und ja ‘ne sehr, sehr starke und ziem‐
lich starre Struktur von außen aufbaue. Damit kommen viele Leute nicht 
zurecht. Und wenn ich diese sehr strenge Struktur von außen nicht habe, 
dann komme ich ganz schnell aus dem Modus, dass ich unkonzentriert 
bin und nicht mehr fokussiert bin, meine Termine nicht hinbekomme. 
Teilweise ist das leicht zwanghaft und das stört andere Menschen, was 
ich auch verstehen kann.“ (AD 2, 25)

Für Referatsgruppen hat die Person deshalb die Strategie entwickelt, 
die Führung zu übernehmen.

„Aber Gruppenarbeiten auf der anderen Seite, wenn ich die Führung 
übernehmen kann und ich selber alles strukturieren kann. Dann merke 
ich, dass die anderen Leute das gerne mögen, wenn ich der etwas domi‐
nantere Part bin und sage wann wir uns treffen, wann man was macht. 
Das läuft dann halt relativ gut und ist dann auch häufig kein Problem.“ 
(AD 2, 25)

Auch für Studierende mit Sinnesbeeinträchtigung können Gruppen mit 
Studierenden, die sie nicht oder kaum kennen, anstrengend sein, weil 
sie immer wieder ihre Bedarfe erklären müssen. Daraus ergeben sich 
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manchmal gute Gespräche, besonders bei kurzen Gruppenarbeiten wird 
es jedoch in erster Linie als anstrengend empfunden.

„Aber bei so kurzen Sachen finde ich es immer so ein bisschen anstren‐
gend, wenn man dann immer den Leuten erklären muss: ‚Ja, ich bin blind. 
Ja, ich bin blind. Das und das kann ich schon, da brauche ich keine Hilfe‘ 
und das ständig in dieser Aufklärungsrolle oder was. Was teilweise auch 
anstrengend ist, manchmal hat man auch doofe Tage, da hat man nicht 
Bock, sieben Leuten seine ganze Lebensgeschichte zu erzählen, weil es 
ist zwar interessant für die anderen dann, weil die noch keine Berüh‐
rungspunkte damit hatten, aber es ist auch manchmal einfach anstren‐
gend. [. . . ] Weil ich bin ja auch eigentlich nur ein normales Mitglied der 
Gruppe und jetzt mein ganzes Leben aufzuführen . . . “ (S 2, 60)

Als hilfreich beschrieben Teilnehmer* innen Initiativen von Lehrenden, 
die in ihren Seminaren Anlässe für kurze Gruppenarbeiten geschaffen 
haben, bei denen die Studierenden sich ohne den Druck trafen und 
kennenlernen konnten, ohne sofort für die Studienleistung wichtige Er‐
gebnisse erarbeiten zu müssen. Studierenden mit psychischen Beein‐
trächtigungen und ADHS hilft dies zu den anderen eine Beziehung auf‐
zubauen. Die Teilnehmer* innen mit Sehbeeinträchtigungen können in 
solchen Kennenlernphasen zeigen, „ey, ich kann genauso mitarbeiten 
wie die andern auch“ (S 4, 52). Sie machen gute Erfahrungen, wenn 
zumindest ein*e Studierende*r dabei ist, den*die sie gut kennen, weil 
diese als eine Art Brücke fungieren und Berührungsängste abbauen.

Gehörlose Studierende haben häufig keinen Einfluss auf die Grup‐
penwahl. Die hörenden Studierenden haben in der Regel schnell Grup‐
pen gebildet, während sie als letzte den Gruppen zugeteilt werden. 
Deshalb haben sie bei besonders beliebten Themen in der Regel keine 
Chance, in die Gruppe ihres Wunschthemas zu kommen.

Freiwillige Lerngruppen werden vor allem in den Gruppendiskussio‐
nen von Studierenden mit psychischen Beeinträchtigungen und ADHS 
angesprochen. Gelingen die Gruppen, sind sie ein wichtiger stabilisie‐
render Faktor im Studium und motivieren zum Lernen. Allerdings be‐
richten die meisten Teilnehmer* innen, dass gute Lerngruppen nicht 
lange bestehen bleiben, weil nicht alle im gleichen Tempo studieren 
und zum Teil andere Seminare belegen. Auch behinderungsbedingte 
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Studienzeitverzögerungen spielen eine Rolle. So hat die Person mit ei‐
ner chronischen Krankheit bisher keine Lerngruppe gefunden. Das mag 
allerdings auch daran liegen, dass sie nur das erste Semester in Präsenz 
erlebt hatte und „da noch nicht so den Anschluss gefunden“ hat (CK 1, 
24).

Als hilfreich empfinden die Teilnehmer* innen Tutorien mit ange‐
schlossenen offenen Austauschmöglichkeiten und offene Lernräume in 
den Fakultäten, um Studierende für Lerngruppen zu finden.

4.2 Bedingungen von Gruppenarbeiten

Für viele Studierende stellen die Bedingungen von Gruppenarbeit eine 
Barriere dar, wobei die Bedingungen sich nicht bei allen Gruppenar‐
beitsformen gleichermaßen gravierend auswirken. Kurzgefasst lassen 
sich die Barrieren in vier Gruppen zusammenfassen:

– die äußeren Faktoren wie die Raumsituation,
– die verwendeten Materialien und Tools und deren didaktischer Ein‐

satz,
– die Bereitschaft der Kommiliton* innen, sich auf die Bedarfe der Stu‐

dierenden mit Behinderungen einzulassen
– die unterschiedlichen Zeitbedarfe und der Zeitdruck.

Für Studierende mit Sinnesbeeinträchtigungen sind nicht alle Arten von 
Gruppenarbeiten gleichermaßen belastend und schwierig. Es zeigt sich, 
dass sie besonders bei Gruppenarbeiten, die während der Veranstal‐
tungen stattfinden, Barrieren erleben. Dies gilt allerdings weniger für 
gehörlose Studierende. Für sie sind Gruppenarbeiten außerhalb von 
Veranstaltungen problematischer, da ihnen dafür in der Regel keine 
Gebärdensprachdolmetscher* innen zur Verfügung stehen.

Die Art der Barrieren unterscheidet sich je nach Beeinträchtigung, 
deshalb werden sie entsprechend zusammengefasst.

4.2.1 Studierende mit Hörbeeinträchtigungen

Für Studierende mit Hörbeeinträchtigungen sind die akustischen Bedin‐
gungen und das Kommunikationsverhalten der Kommiliton* innen die 
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größten Barrieren. Gruppenarbeiten während universitärer Veranstal‐
tungen finden in der Regel in einem einzigen Raum statt, sodass im 
Raum ein sehr belastender lauter Lärmpegel herrscht, der es den Stu‐
dierenden sehr schwer macht, den Wortbeiträgen in der Gruppe zu fol‐
gen. In den meisten Seminarräumen und Hörsälen gibt es zudem keiner‐
lei schalldämpfende Maßnahmen wie Teppiche, Gardinen oder anderes.

Die Kommiliton* innen sprechen meist zu leise, während der Pande‐
miesemester waren Masken ein zusätzliches Problem. Als wichtige Ge‐
sprächsregeln formulieren die Teilnehmer* innen:

„Man muss lauter sprechen, man muss sein Mundbild halt auch gut zei‐
gen und sich gut artikulieren“ (H 3, 173).

Die Bereitschaft der Kommiliton* innen, auf ihre Gesprächsbedarfe ein‐
zugehen, erleben die Teilnehmenden als gering. Die Regeln werden im 
Laufe der Diskussion sehr schnell vergessen.

„Also es ging echt wirklich nicht so und auch wenn ich gesagt habe, dass 
ich schwerhörig bin – die vergessen das. Die werden sich das auch nie 
merken, die machen sich auch nicht die Mühe, das zu machen. (. . . ) Also 
man muss sich wirklich selbst die Mühe machen und in Gruppenarbeit 
weiß ich echt nicht, wie ich da barrierefrei zusammenarbeiten kann. (. . . ) 
Das tut aber auf Dauer wirklich weh, weil man einfach jedes Mal drauf 
ansprechen muss und es macht auch keinen Spaß mehr dann in Grup‐
penarbeiten.“ (H 2, 117, 141)

Die meisten Studierenden gehen offenbar davon aus, dass Hörgeräte 
die Hörbeeinträchtigung vollständig ausgleichen. Das ist aber nicht der 
Fall. FM-Anlagen mit Mikrofonen nutzen den Studierenden wenig. Ein*e 
Teilnehmer*in hat eine FM-Anlage mit einem Mikrofon, das auf den Tisch 
gelegt wird und den Ton rundherum verstärkt. Da alle Geräusche, auch 
die Raumgeräusche verstärkt werden, hilft das wenig beim Verständnis. 
Mikrofone zum Herumreichen werden von den anderen Kommiliton* in‐
nen kaum genutzt.

In der Folge fühlen sich Studierende mit Hörbeeinträchtigungen häu‐
fig außen vor und beteiligen sich weniger, weil sie sich nicht sicher sind, 
ob sie alles richtig verstanden haben.
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Bei längerfristigen Gruppenarbeiten und Lerngruppen löst sich das 
Problem meistens, wenn man die Kommiliton* innen besser kennenlernt 
und man sich an ruhigen Orten trifft wie in der Bibliothek, in Cafés oder 
zuhause. Ein Faktor ist auch die Gruppengröße. Je kleiner die Gruppe ist, 
desto besser sind die akustischen Bedingungen.

Digitale Medien empfinden die Studierenden mit Hörbeeinträchti‐
gung als Ressource und Förderfaktor. Alle Tools, die zu Erarbeitung und 
Protokollierung der Ergebnisse genutzt werden, helfen ihnen beim Ver‐
ständnis. Onlineveranstaltungen mit Videokonferenzsoftware erleben 
sie als eine erhebliche Verbesserung der akustischen Bedingungen. Die 
Nebengeräusche des Raums und anderer Gruppen fallen weg und die 
Teilnehmer* innen sprechen alle in ein Mikrofon, auch wenn die Qualität 
der Mikros nicht immer ausreichend ist. Alle befragten Studierenden 
haben sich klar für die Beibehaltung der Möglichkeit ausgesprochen, 
sich auch online zu treffen.

Hörbeeinträchtigungen wirken sich sehr unterschiedlich aus, so hat‐
ten alle Teilnehmer* innen unterschiedliche Hilfsmittel, ein oder zwei 
Hörgeräte, Hörgeräte kombiniert mit Cochlea Implantat usw. Dies wirkt 
sich auch darauf aus, welche Hilfsmittel ihnen in Gruppensituationen 
helfen. Bei Videokonferenzen waren für einige Kopfhörer ausreichend, 
eine*r Teilnehmer*in konnte das Cochlea Implantat per Bluetooth mit 
dem Computer verbinden, dafür musste die Person sich allerdings extra 
ein iPad anschaffen.

4.2.2 Gehörlose Studierende

Gehörlose Studierende benötigen eine Übersetzung in Gebärdenspra‐
che, deshalb müssen sie Dolmetscher* innen vorher organisieren. Das ist 
in der Regel für feststehende und langfristig geplante Veranstaltungs‐
termine kein Problem. Gruppenarbeiten außerhalb der Veranstaltungen 
werden oft kurzfristig geplant oder spontan verlegt. Dadurch sind ge‐
hörlose Studierende außen vor oder müssen sich schriftlich verständi‐
gen, was anstrengend und weniger tiefgehend ist. Von einer gleichbe‐
rechtigten Beteiligung kann unter diesen Umständen keine Rede sein.

Bei Diskussionen mit Gebärdensprachdolmetscher* innen müssen 
Gesprächsregeln eingehalten werden. Anders als bei Fremdsprachen‐
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übersetzungen unterbricht die DGS-Übersetzung die Gespräche nicht, 
weil sie nicht zu hören ist. Es braucht also eine besondere Gesprächs‐
disziplin, die Übersetzung abzuwarten.

„Zeit nehmen ist wichtig. Wenn man jetzt eine Diskussion führen soll, 
dann dauert es ein bisschen länger, bis ich eine Antwort gegeben habe. 
Also am besten ist, wenn man erstmal wartet, bis ich alles verstanden 
habe und dann kann man eine Diskussion fortführen und nicht einfach 
weitermachen.“ (DGS 3, 88)

Die Studierenden haben unterschiedliche Erfahrungen gemacht, wie 
sich Kommiliton* innen auf die Gesprächssituation einlassen. Es komme 
„auf die Charaktereigenschaften“ (DGS 2, 17) an, manche seien sehr 
interessiert. In kleineren Gruppen ist es einfacher als in größeren. Ab 
sechs bis acht Personen kommt es zudem häufiger zu mehreren Gesprä‐
chen parallel.

Digitale Medien empfinden die gehörlosen Teilnehmer* innen als 
Förderfaktor, weil sie die Kommunikation mit anderen Studierenden 
erleichtern. Die WhatsApp-Gruppen in Studiengängen oder einzelnen 
Seminaren ermöglichen es ihnen, alle wichtigen Informationen mitzu‐
bekommen und Fragen stellen zu können. Mit Chatfunktionen bei Zoom 
oder geteilten Dokumenten kann zum einen die Diskussion per Dolmet‐
schung ergänzt oder auch spontane Diskussionen ohne Übersetzer* in‐
nen geführt werden.

4.2.3 Studierende mit Sehbeeinträchtigungen und Blindheit

Für Studierende mit Sehbeeinträchtigungen und Blindheit erschweren 
vor allem drei Punkte die Gruppenarbeit:

– nicht zugängliche Materialien, die für die Gruppenarbeit benötigt wer‐
den,

– die Art, wie Ergebnisse festgehalten werden, und
– die Unsicherheit von Kommiliton* innen und die mangelnde Bereit‐

schaft, sich auf ihre Bedarfe einzulassen.

Wenn die Materialien für die Gruppenarbeit nicht im Vorfeld zur Ver‐
fügung gestellt werden, sind Studierende mit Sehbeeinträchtigungen 
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und Blindheit schnell außen vor. In der Regel sind die Materialien nicht 
vollständig barrierefrei und zum anderen dauert es länger, sie mit assis‐
tiven Technologien zu lesen. Deshalb sind die Studierenden von Anfang 
an darauf angewiesen, dass andere Gruppenmitglieder ihnen helfen.

Auch das Festhalten von schriftlichen Ergebnissen läuft in der Regel 
auf eine Art und Weise ab, die Studierende mit Sehbeeinträchtigungen 
nicht mitverfolgen können. Meist übernimmt eine Person das Festhal‐
ten der Ergebnisse entweder auf Papier oder mit eigenem Computer. 
Die anderen Kommiliton* innen können mitlesen, blinde und sehbeein‐
trächtigte Studierende nicht. Nicht immer sind die Kommiliton* innen 
bereit, das Geschriebene noch einmal vorzulesen. Die Bedingungen füh‐
ren dazu, dass die Studierenden mit Sehbeeinträchtigungen und Blind‐
heit sich schnell außenvorfühlen und weniger beitragen können als sie 
eigentlich wollen und könnten.

Sie fühlen sich in die Rolle gedrängt, sich immer wieder erklären 
und rechtfertigen zu müssen und haben zudem das Gefühl, die anderen 
denken, sie könnten aufgrund der Behinderung nur schwer mitarbeiten 
oder würden einfach nicht mitkommen, obwohl es eigentlich nur an den 
Bedingungen liegt. Nicht alle Kommiliton* innen sind bereit, sich auf die 
Bedarfe der Studierenden mit Sehbeeinträchtigung und Blindheit ein‐
zulassen.

„Also ich finde, gerade wenn es irgendwelche sind, die man nicht kennt 
oder die auch gar keine Berührungspunkte hatte mit jemanden hatten, 
der eine Sehbeeinträchtigung hat, wird man schnell durch die eigene 
Unsicherheit der Kommilitonen ein bisschen außen vorgelassen. (. . . ) 
Manche versuchen es wirklich und meinen es sehr gut, aber manche 
schließen einen indirekt ein bisschen aus. Ich hatte zum Beispiel mal 
eine Situation, da habe ich das sofort angesprochen in der Gruppe. Es 
gab Leute, die so gar nichts damit anzufangen wussten. Dann haben wir 
angefangen eine PowerPoint zu machen und dann haben sogar andere 
gesagt: „Kannst du das der (. . . ) eben zeigen?“ oder „Sie kann sich das 
doch einfach später angucken“. Da konnte man sich gar nicht richtig 
beteiligen am Gespräch.“ (S 2, 36)

Je kürzer die Gruppenarbeit, desto negativer wirken sich die drei Pro‐
blemkomplexe aus.
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Gruppenarbeiten über einen längeren Zeitraum sind in der Regel ein‐
facher, weil viele der beschriebenen Barrieren wegfallen. Die Studieren‐
den überlegen strategisch welche Rollen sie übernehmen können und 
welche nicht. Häufig übernehmen sie das Protokollieren am Computer, 
denn dann gehen sie sicher, dass sie alles Wichtige mitbekommen. Die 
Arbeit mit assistiven Technologien dauert bei den allermeisten Aufga‐
ben länger, deshalb müssen sie ihre Zeit gut einteilen.

„Da habe ich auch tatsächlich [. . . ] darauf geachtet, dass wenn’s dann 
Arbeitspakete gab, dass ich dann das ausgewählt habe, wo ich das Ge‐
fühl hatte, das kann ich am besten bewältigen. Also ich schätze die Zeit, 
die mir bleibt, so ein, dass ich das erledigen könnte. Also, jetzt klar so 
Sachen wie eine PowerPoint erstellen, das war von vorneherein klar, 
dass ich das nicht machen kann. Ich habe irgendwelche Recherche oder 
irgendwelches Ausformulieren gemacht, was ja im Endeffekt auch länger 
dauert, aber schon machbar ist.“ (S 3, 46)

Ein Sonderfall sind wöchentliche Übungsgruppen, die häufig in ma‐
thematischen und informatischen Fächern vorkommen und bei denen 
Zeitdruck gewollt ist. Die Gruppen können die Übungen innerhalb der 
vorgegebenen Zeit nur erledigen, wenn sie sich die Aufgaben aufteilen. 
Sehbeeinträchtigte Studierende brauchen mehr Zeit, weil die Aufgaben 
mathematisch visuell strukturiert sind. Die Folge sind Nachteile für die 
gesamte Gruppe.

„Das ist dann auch blöd für die Gruppe im Gesamten und es ist halt 
für einen selber blöd, dass man das Gefühl bekommt, dass man obwohl 
man jetzt gerne mehr machen würde, nicht mehr machen kann, und die 
anderen das dann auch merken. Und dann entsteht schnell so ein Me‐
chanismus, dass die anderen für einen die Aufgaben erledigen. Oft ist 
es auch so, dass die Leute da gar keinen bösen Willen oder so dahinter 
haben. Sie wollen quasi einem auch helfen, aber es ist mittelfristig oder 
langfristig gar nicht so eine große Hilfe, weil man es einfach durch den 
Zeitdruck nicht schafft mitzuarbeiten.“ (S 3, 38)

Digitale Medien können als Förderfaktor und als Barriere wirken, das 
hängt von den konkreten Medien ab und wie sie eingesetzt werden.

Gruppenarbeiten per Videokonferenzen erfahren die Teilnehmer* in‐
nen als angenehm. Man arbeitet zuhause mit seinen eigenen Hilfsmit‐
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teln und schon die Gruppeneinteilung in Breakoutrooms funktioniert 
besser als in Präsenz, weil ihnen angesagt wird, wer in welcher Gruppe 
ist. In Präsenzsituationen ist die Gruppeneinteilung meist rein visuell 
und für die Studierenden mit Sehbeeinträchtigung und Blindheit nicht 
ohne Hilfe oder Nachfragen möglich.

Aufgrund des Settings wird in Onlinegruppen mehr mit geteilten Do‐
kumenten gearbeitet, was für die Studierenden hilfreich ist, wenn die 
Tools barrierefrei sind. Geteilte Textdokumente wie Google Docs oder 
Etherpads sind für assistive Technologien gut zugänglich. Whiteboards 
sind schwieriger – je mehr Funktionen sie bieten und auch genutzt wer‐
den, desto unzugänglicher sind sie. In Livesituationen bleibt der Zeit‐
faktor immer eine Barriere. Wenn Studierende mit Screenreader oder 
Vergrößerungssoftware arbeiten, brauchen sie in der Regel länger, sich 
zu orientieren und mitzulesen, was in den geteilten Dokumenten pas‐
siert. Ohne Unterstützung durch Kommiliton* innen und Verbalisierung 
ist eine gleichberechtigte Mitarbeit nicht möglich. Das braucht mehr 
Zeit, ist aber wahrscheinlich auch für andere Studierende hilfreich.

4.2.4 Studierende aus dem Autismus Spektrum und mit 
chronischen Krankheiten

Aus einem anderen Grund wird der Zeitaspekt für eine Person aus dem 
Autismus-Spektrum relevant. Da sie nach eigenen Angaben bei vielem 
länger braucht, arbeitet sie vor den Gruppentreffen vor, damit die Kom‐
militon* innen nicht die Arbeit für sie mitmachen.

„Das ist teilweise schwierig, weil ich bei vielem länger brauche und die 
Zeit habe ich bei Gruppenarbeiten halt nicht (lachen). Ich muss dann 
gucken, dass ich immer alles vorarbeite, obwohl wir sagen, dass wir es 
eigentlich erst uns da zusammen angucken und es dann gemeinsam ma‐
chen. Aber das klappt von meiner Seite aus nicht, weil ich einfach länger 
brauche und auch mal Sachen nachgucken muss und dann ziehen mich 
die anderen eher durch und das möchte ich ja auch nicht.“ (AS 1, 24, 28)

Eine Person mit chronischer Krankheit muss Gruppenarbeit in ihren 
durchgeplanten Alltag mit Arztbesuchen und Therapien einplanen und 
geht deshalb an Gruppenarbeiten sehr strukturiert heran. Sie achtet 
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darauf, alle Materialien vorher zu lesen und so vorbereitet zu sein, dass 
die Gruppensitzung möglichst effektiv abläuft.

„Aber auch so war ich dann immer ein bisschen eingebunden, dass man 
den Termin findet, wo ich dann auch Zeit habe. Und dadurch, dass ich 
so eng eingebunden bin, habe ich das persönlich auch gerne so durch‐
getaktet und organisiert. Lass uns direkt zum Punkt kommen. Vielleicht 
vorher schon alleine vorarbeiten. [. . . ] Weil ich mich alleine besser auf 
die Texte konzentrieren kann. Da merke ich dann, dass ich da anfangs 
immer versuche, in die Gruppe hinein zu kommunizieren, dass ich das 
schön fände, wenn man ein bisschen vorarbeitet.“ (CK 1, 24)

4.3 Formen der Gruppenarbeit

Die Betrachtung der Formen von Gruppenarbeit zeigt, dass informelle 
oder formelle Lerngruppen vor allem für Studierende mit psychischen 
Behinderungen und ADHS einerseits besonders wichtig und anderer‐
seits aber auch besonders belastend sein können. Wenn es gelungen 
ist, eine Lerngruppe zu finden, mit der sie gut zusammenarbeiten kön‐
nen, ist sie eine wichtige Ressource für das ganze Studium. Häufig ist 
es für sie allerdings schwer, solche Gruppen zu finden, zudem bleiben 
sie selten lange bestehen, weil nicht alle im gleichen Tempo oder mit 
anderen individuellen Schwerpunkten studieren. Ein*e Teilnehmende*r 
aus dem Autismus Spektrum machte fast nur schlechte Erfahrungen mit 
Lerngruppen, weil die Kommunikation und Absprachen misslangen.

Studierende mit Sinnesbeeinträchtigungen haben Lerngruppen nicht 
von selbst angesprochen. Für Studierende mit Seh- und Hörbeeinträch‐
tigungen sind sie offenbar kein großes Problem. Die Teilnehmenden 
berichteten davon, dass die meisten Probleme in längeren Gruppenar‐
beiten nicht auftreten, wenn sich die Studierenden erst näher kennen‐
lernen. Gehörlose Studierende haben von vorneherein nicht die Erwar‐
tung, Lerngruppen zu finden, da die kommunikativen Bedingungen wie 
Gebärdensprachdolmetschung nicht gegeben sind.

Gruppenarbeiten in Veranstaltungen sind für alle Studierenden mit 
Behinderungen ein belastetes Thema. Studierende mit psychischen Be‐
einträchtigungen und ADHS fällt es schwer, sich immer wieder auf neue 
Studierende in Gruppensituationen einzulassen. Für Studierende mit 
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Sinnesbeeinträchtigungen sind es die oben beschriebenen barriere‐
behafteten äußeren Bedingungen und die mangelnde Bereitschaft der 
Kommiliton* innen, sich auf ihre Bedarfe einzulassen, die die Zusam‐
menarbeit erschweren. Je höher der Zeitdruck, desto mehr wirken sich 
die Barrieren für Studierende mit Sehbeeinträchtigung und Blindheit 
aus.

5 Diskussion

Team- und Gruppenarbeit im Studium ist für Studierende mit Behinde‐
rungen ein belastendes Thema und häufig mit Problemen und Barrie‐
ren verbunden. Diese Erkenntnis von im Stand der Forschung zitierten 
Studien bestätigen auch die Gruppendiskussionen und Interviews im 
K4D-Projekt. Sie liefern gleichzeitig eine differenzierte Sicht auf ver‐
schiedene Formen von Gruppenarbeit und die Gründe, warum Studie‐
rende sie häufig als frustrierend erleben, und welche individuellen Stra‐
tegien sie entwickelt haben, um die Gruppenarbeit für sich positiver zu 
gestalten.

Studierende mit psychischen Beeinträchtigungen, ADHS und aus dem 
Autismus Spektrum empfinden das Einlassen auf neue Menschen und 
unterschiedliche Arbeitsrhythmen als schwierig. Als hilfreich haben sie 
offene Tutorien erlebt, die auch die Möglichkeit und Zeit zum Kennen‐
lernen bieten. Studien bestätigen die positive Rolle, die institutionali‐
sierte Gruppenangebote wie Tutorien für die soziale Integration spielen 
(Petzold-Rudolph, 2018, S. 402).

Alle Teilnehmenden beschreiben es als unterstützend, wenn es Raum 
gibt, sich ohne den Druck, sofort für die Studienleistung relevante Er‐
gebnisse abliefern zu müssen, kennenzulernen und eine gewisse Be‐
ziehung aufbauen zu können. Dies bietet Studierenden mit Sinnesbe‐
einträchtigung die Möglichkeit, einerseits ihre Bedarfe formulieren und 
andererseits zeigen zu können, dass sie genauso Beiträge leisten kön‐
nen wie andere. Die Förderung einer „diversitätssensiblen Sozialkompe‐
tenz“ ist Aufgabe der Lehrenden; dazu gehört nach Heidkamp-Kergel & 
Kergel (2022), dass Lehrende „für Gruppenprozesse, deren Heterogeni‐
tät und mögliche Konfliktbereiche sensibel sein müssen“ und eine wert‐
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schätzende Diskussionskultur und kooperative Zusammenarbeit för‐
dern, „die möglichst alle Teilnehmenden einbezieht und eine diskri‐
minierungsfreie Kommunikation und Interaktion“ ermöglicht (ebd., 23). 
Dabei orientiert sich ein anerkennendes Diversitätsverständnis an den 
vielfältigen Bedarfen der Studierenden, reduziert sie aber nicht auf die 
Kategorie Behinderung. In den Gruppendiskussionen wurde sehr deut‐
lich, dass den Studierenden genau das wichtig ist. Auch die partizipative 
Mediendidaktik von Mayrberger (2021) sieht eine an der Beziehungs‐
gestaltung orientierte Didaktik vor, „die implizit auch mit einer hohen 
Diversitätsorientierung einhergeht“ (S. 53).

Für eine wertschätzende Diskussionskultur ist eine gute Infrastruktur 
Voraussetzung. Dazu gehören gute akustische Bedingungen in Räumen 
mit schalldämpfenden Maßnahmen. Eigentlich braucht es eine Archi‐
tektur, die offenere Lernszenarien ermöglicht als die klassischen Hör‐
säle und Seminarräume. Digitale Räume via Videokonferenzen bieten 
für viele Studierenden mit Behinderungen gute Bedingungen. Sie sind 
eine sinnvolle und wichtige Ergänzung zu Präsenztreffen.

Zu einer barrierefreien digitalen Infrastruktur gehört auch geeignete 
kollaborative Software. Whiteboards können für die asynchrone Kol‐
laboration eingesetzt werden, weil sich die Studierenden nach ihrem 
eigenen Tempo alles ansehen und selbst posten können. Als Vorausset‐
zung gilt natürlich, dass Studierende mit assistiven Technologien alle 
Bereiche erreichen und selbst bedienen können – ein Kriterium, das 
viele Whiteboards-Softwares aktuell nicht erfüllen. Um sicherzustellen, 
dass alle Studierenden in Livesituationen mitgenommen werden, sind 
Kommunikationsregeln notwendig: Es muss alles Wichtige verbalisiert 
werden. Alle Studierenden müssen genügend Zeit und / oder Unterstüt‐
zung haben, um gleichberechtigt partizipieren zu können.

Sehr hilfreich ist es, wenn Studierende vorher die Kollaborations‐
tools ausprobieren können. Für Studierende mit assistiven Technolo‐
gien ist dies sehr wichtig, es sollte aber auch die Medienkompetenz 
von anderen Studierenden nicht überschätzt werden. So berichteten 
Studierende mit psychischen Beeinträchtigungen, dass zu Beginn der 
Pandemie alle Studierenden damit überfordert waren, gute Tools für 
die digitale Kollaboration zu finden. Hier fehlten ihnen Hilfestellungen 
von Seiten der Lehrenden.
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Einschränkend ist festzustellen, dass die Studierenden ihre Erfah‐
rungen mit dem Status Quo der (digitalen) Lehre beschrieben haben, 
der das Potenzial von digitalen Medien für Kollaboration noch längst 
nicht ausgeschöpft hat. Dazu fehlt es an den Hochschulen noch an 
einer angemessenen technisch-didaktischen Infrastruktur und an Me‐
dien- und Methodenkompetenz, diese für eine gleichberechtigte, diver‐
sitätssensible Kollaboration einzusetzen (Heidkamp-Kergel & Kergel, 
2022). Es kann besonders für Studierende mit Behinderungen hilfreich 
sein, die Möglichkeiten der digitalen Medien für eine flexible, zeit- und 
ortsunabhängige kollaborative Zusammenarbeit stärker hervorzuheben 
und die komplexen Tools nicht in erster Linie für synchrone Kollabora‐
tion einzusetzen.

6 Fazit

Kooperation und Kollaboration mit anderen Studierenden ist ein zen‐
traler Bestandteil des Studiums, der sowohl für den Studienerfolg als 
auch für die soziale Integration bedeutsam ist. Dies wurde auch in 
den Gruppendiskussionen und Interviews im Rahmen des K4D-Projekts 
deutlich. Gleichzeitig zeigt sich, dass Studierende mit Behinderungen 
offenbar mehr belastende und negative Erfahrungen mit Gruppenarbei‐
ten machen als positive.

Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen stellen im Sinne des Dort‐
munder Arbeitsansatzes (siehe Bender et al. in diesem Band) die Aus‐
gangsbasis dar, Strukturen in Bezug auf kollaboratives Arbeiten im Hin‐
blick auf die Nutzbarkeit für Studierende mit Behinderungen und chro‐
nischen Erkrankungen zu modifizieren. Barrierefreie Kollaboration mit 
Kommiliton* innen führt langfristig zu einer Reduzierung individueller 
Bedarfe und individuell notwendiger Anpassungen. Die Hochschulen 
müssen mit einer geeigneten Infrastruktur und Angeboten wie Tutorien 
und offenen Lernräumen die Bedingungen schaffen, dass Studierende 
Anschluss finden können. Lehrende können viel dazu beitragen, dass 
Gruppenarbeiten in Veranstaltungen von allen Studierenden positiv er‐
lebt werden. Das fängt bei didaktisch initiierenden Methoden der Grup‐
penbildung an und beinhaltet auch Unterstützung, welche digitalen Me‐
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dien und Tools für die Kollaboration geeignet sein können. Es kann an‐
gezeigt sein, individuelle Bedarfe zur Regel zu machen und Gruppen zum 
Beispiel so einzuteilen, wenn freie Gruppenwahl dazu führen würde, 
dass bestimmte Personen nicht gewählt werden. Die sozial-kommuni‐
kative Ebene der Kommunikation kann nicht allein der Selbstregulation 
der Gruppen überlassen werden. Wenn Studierende besondere Bedarfe 
bei der Kommunikation anmelden, sind Lehrende in der Verantwortung, 
die Studierenden zu unterstützen, dass diese Bedarfe auch in der Grup‐
penarbeit berücksichtigt werden.

Im Sinne angemessener Vorkehrungen erscheint es zudem sinnvoll, 
Alternativen insbesondere für prüfungsrelevante Gruppenarbeiten zu 
finden, wenn sich Gruppenarbeiten für Studierende mit Behinderungen 
so schwierig gestalten, dass von chancengleichen Bedingungen keine 
Rede sein kann.

Digitale Medien haben das Potenzial, Kollaboration zu erleichtern. In 
dieser Studie zeigte sich, dass es offenbar noch an Good Practice fehlt. 
Hier ist mehr experimentelle Forschung notwendig, wie Kollaboration 
mit digitalen Medien inklusiv(er) gestaltet werden kann.
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