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Die Rolle der Studiengangkoordination  
für die inklusive Gestaltung  
wissenschaftlicher Weiterbildung 
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MERLIN THEODOR WAGLER 

Kurz zusammengefasst … 

Der Beitrag entfaltet die These, dass bei der inklusiven 
Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung der Studien-
gangkoordination eine wesentliche Rolle zukommt. Diese 
erstreckt sich auf vier Bereiche: die organisatorische und 
planerische Gestaltung des Studiengangs im Umfeld der 
Hochschule, die Mitwirkung bei der inklusiven Gestaltung 
der Organisation Hochschule, Beratung und Qualifizierung 
des pädagogischen und administrativen Personals sowie 
eine inklusionsorientierte und diversitätssensible Beratung 
und Begleitung der Studierenden. Der Beitrag beschreibt 
diesen Prozess und die Rolle der Studiengangkoordinati-
on am Beispiel zweier weiterbildender Studiengänge im 
Kontext der Blinden- und Sehbehindertenpädagogik. Es soll 
aufgezeigt werden, wie sich an der Rolle der Studiengang-
koordination sowohl die organisationsbezogenen als auch 
die professions-/qualifikationsbezogenen Anforderungen an 
Inklusion in der wissenschaftlichen Weiterbildung darstel-
len. Dazu werden zunächst grundlegende Überlegungen zu 
wissenschaftlicher Weiterbildung und Inklusion angestellt 
sowie die Rolle der Studiengangkoordination zur inklusi-
ven Gestaltung von Studienangeboten vorgestellt. Anhand 
der Praxisbeispiele werden Folgerungen für die inklusive 
Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildung abgeleitet. 

Schlagworte: Wissenschaftliche Weiterbildung,  
Inklusion, Studiengangkoordination

1 Vorüberlegungen zu wissenschaftlicher 
 Weiterbildung im Kontext sonder-
 pädagogischer Studiengänge

Um die gesellschaftlichen Verhältnisse zugunsten einer in-
klusiven Alltagsrealität für alle zu verändern, ist ein grund-

legender struktureller Wandel notwendig. Denn wenn davon 
ausgegangen wird, dass sich Unterdrückung systematisch in 
gesellschaftlichen Strukturen reproduziert, so muss auch davon 
ausgegangen werden, dass die strukturelle Benachteiligung 
bestimmter Gruppen nicht durch minimalinvasive Maßnah-
men verhindert werden kann (Thomas, 2019, S. 45). Streben 
Hochschulen danach, Teil oder auch Antriebskraft des Wan-
dels zu einer inklusiver gestalteten Gesellschaft zu sein, so gilt 
es demnach, Veränderungen auch auf struktureller Ebene zu 
wagen. Das Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung kann 
dabei eine Art „Inkubator“ (Lehmann, 2020, S.  80) sein, in 
dem neue Studienformate entwickelt werden und der Weg für 
die Erschließung neuer Zielgruppen geebnet wird. Lehmann 
sieht die wissenschaftliche Weiterbildung damit als ein mögli-
ches „Instrument zur Einlösung von mehr Chancengerechtig-
keit“ (ebd.), auch da das Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung ein wichtiger Teil in der Öffnung der Hochschulen ist. 
Damit ist in diesem Kontext insbesondere die Ermöglichung 
der „Teilhabe an akademischer Bildung für nicht traditionale 
Zielgruppen“ gemeint (ebd., S. 91). Die wissenschaftliche Wei-
terbildung dient damit auch als möglicher Experimentierraum, 
in dem Universitäten und Hochschulen Wege der Öffnung 
erproben können.

Die wissenschaftliche Weiterbildung und ihre Akteur:innen 
bewegen sich dabei in mehrerlei Hinsicht zwischen den tra-
ditionellen Grenzziehungen bzw. außerhalb der Logiken der 
Universität. Statt der üblichen Angebotsorientierung mit prä-
skriptiv festgelegten Inhalten, folgt die wissenschaftliche Wei-
terbildung der Nachfrageorientierung (Salland & Siegmund, 
2018, S.  122). Ihre Angebote entstehen nicht aus „einer wis-
senschaftsimmanenten disziplinären Logik heraus, sondern aus 
einem sensiblen, fragilen, ständigen Wandlungsprozessen un-
terliegenden Abstimmungsprozess“ (Seitter, 2014, S. 143) mit 
ihren Adressat:innen. Das liegt maßgeblich daran, dass bei der 
Novellierung des Hochschulrahmengesetzes 1998 neben der 
gesetzlichen Festlegung der wissenschaftlichen Weiterbildung 
als einer Kernaufgabe der Hochschulen (Rundnagel, 2018, 
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S. 223) zugleich auch die Vollkostendeckung als Primat ihrer 
Finanzierung vorgeschrieben wurde (ebd., S. 224). Das bedeu-
tet, dass die Weiterbildungsangebote in dem Maß Einnahmen 
erzielen müssen, dass sie voll finanziert werden, einschließlich 
der Verwaltungskosten (ebd.). Sie richten sich daher, anders als 
die üblichen grundständigen Studiengänge, an eine zahlende 
Kundschaft. Nur mit einer Orientierung an der Nachfrage 
und den konkreten Bedürfnissen potentieller Interessierter ist 
es möglich, die hohen Kosten durch die tatsächliche Buchung 
bzw. Teilnahme finanziell zu decken (Seitter, 2014, S.  143). 
Hierin begründet sich ein zentraler Stellenwert von Koope-
rationen mit Praxispartner:innen in der Entwicklung und 
Etablierung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote (ebd., 
S.  144). Sie ermöglichen potentiell die Anschubfinanzierung 
oder Teilkostendeckung und sichern zugleich die notwendi-
ge Verzahnung mit den Interessen der in der Praxis Tätigen 
(Salland & Siegmund, 2018, S. 132). Kooperationen sind damit 
ein Weg der „finanziellen Risikominimierung“ (Seitter, 2014, 
S.  143), bedeuten zugleich aber auch einen Verlust des Ent-
scheidungs- und Gestaltungsmonopols der Universität (ebd.). 
Die unterschiedlichen Handlungslogiken zwischen grund-
ständigen und weiterbildenden Angeboten führen nicht selten 
dazu, dass der Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung 
innerhalb der Universität als „organisationskulturell fremdes 
Element“ (ebd., S. 148) wahrgenommen wird. Denn hier be-
findet sich die Universität – und nicht die Teilnehmenden – in 
einer Bringschuld: „Studienorganisation, Rahmenbedingun-
gen, Unterstützungsstrukturen, Raumausstattung, Zeitorga-
nisation, etc. sind Dimensionen, die serviceorientiert gestaltet 
werden müssen, wenn Teilnehmende berufsbegleitend – also 
unter dem Primat knapper Zeitressourcen – studieren können 
sollen“ (ebd., S. 144). An dieser Stelle klingt ein weiteres Dif-
ferenzfeld zu grundständigen Studiengängen an: die untypi-
schen Studierenden. 

Die wissenschaftliche Weiterbildung „richtet sich an Menschen 
im Erwachsenenalter, die bereits über eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung oder ein Studium sowie berufliche Erfahrung 
verfügen“ (Lauber-Pohle, 2024, S.  197). Nicht immer haben 
die Teilnehmenden eine reguläre Zugangsberechtigung zum 
Hochschulstudium, wie z. B. das Abitur. Damit sind die wis-
senschaftlichen Weiterbildungsangebote auch Vorreiter bzgl. 
einer Erhöhung der Durchlässigkeit der Universität, indem der 
Erwerb wissenschaftlichen Wissens im Hochschulkontext auch 
auf Basis beruflicher Qualifikationen ermöglicht wird (Dör-
ner, 2020; Lehmann, 2020, S. 92). Dem „liegt die Annahme 
zu Grunde, dass es sich bei der beruflichen und akademischen 
Ausbildung zwar um verschiedenartige Ausbildungen handelt, 
diese aber als gleichwertig anzusehen sind“ (ebd.). Sowohl zu 
Personen im Erststudium als auch untereinander zeigt sich bei 
den Teilnehmenden der wissenschaftlichen Weiterbildung 
eine große Differenz bzgl. Alter, sozio-ökonomischer Situati-
on und familiärer Einbindung (Lauber-Pohle, 2024, S. 197). Es 
ist in diesem Kontext deshalb sinnvoll, Inklusion nicht nur in 

Bezug auf Menschen mit Behinderungen zu denken, sondern 
intersektionale Risikofaktoren für die Exklusion in universi-
tären Settings zu berücksichtigen – so z. B. die Bildungsbio-
grafie, Alter, Geschlecht, Migration, berufliche und familiäre 
Situation und Gesundheit (ebd., S. 193). Bei Studienangeboten 
aus dem Bereich der Sonderpädagogik ist die erste Assozia-
tion oftmals Barrierefreiheit und Zugänglichkeit für Studie-
rende mit Behinderung. Als wesentlich relevanter für die hier 
vorgestellten Praxisbeispiele haben sich jedoch die Fragen der 
Bildungsbiografie (keine Hochschulzugangsberechtigung bei 
Zertifikatskursen, untypische Lernbiografie, langer Abstand 
zum ersten Studium) erwiesen. Dritter Faktor in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung ist die Frage der Balance aus Fa-
milie, Beruf und Weiterbildungsteilnahme sowie Gerechtig-
keit bei der Verteilung von Weiterbildungsbeteiligung und 
Mehrarbeit in Teams und Arbeitsgruppen. Alle drei Aspekte 
werden in beiden Studiengängen durchgehend z. B. in Form 
von Schulungen für die Lehrenden, Einführungstagen und 
Studienberatung behandelt. 

Ein Ziel und eine Errungenschaft wissenschaftlicher Weiter-
bildungsangebote ist „die Inklusion der untypischen Studie-
renden in die Logik und die Struktur der Hochschule hinein“ 
(ebd., S. 197). Erreicht wird das unter anderem durch die fle-
xible räumliche und zeitliche Gestaltung, die eine Zugäng-
lichkeit auch für Studierende mit anderen Verpflichtungen 
ermöglicht (ebd., S.  200–201). Die bereits zuvor genannten 
hohen Kosten durch die Anforderung der Vollkostendeckung 
stellen dagegen eine Hürde dar (ebd.), welche potentiell durch 
Kooperationen mit Arbeitgeber:innen, Stiftungen und öffent-
lichen Fördermitteln für einen Teil der Studierenden reduziert 
werden kann (s. o.). 

Welche potentiellen Exklusionsfaktoren vorliegen, hängt stark 
mit der Zusammensetzung der Gruppe der Studierenden und 
den (Lern-)Biografien der Teilnehmenden zusammen. Dies 
birgt das Risiko, die Verantwortung für die Gestaltung der 
Inklusion an die Adressat:innen und Studierenden abzugeben 
und sie als Impulsgeber und ggf. sogar in die Rolle der Bera-
tenden zu drängen. Auch aufgrund der oft nicht geradlinigen 
Wege an die Universität weisen insbesondere potentielle zu-
künftige Studierende in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
vielfältige Exklusionsfaktoren auf. Diese machen eine Teil-
nahme sowohl wahrscheinlicher (nachholend, ausgleichend) 
als auch riskanter (Lebenssituation mit teilweise multiplen Ex-
klusionsrisiken, wie z. B. zeitliche Einschränkungen durch Be-
rufstätigkeit und Familie) (Dörner, 2020). Sie haben dadurch 
eine doppelte oder mehrfache Orientierungsnotwendigkeit bei 
der Entscheidung für das Studium (Siegmund, 2021, S. 86–88). 
Die Entscheidung für das Studium und die Orientierung im 
Studium und an der Universität in Form der wissenschaftlichen 
Weiterbildung richtet sich dann nicht nur nach thematischen 
Interessen, zeitlicher und räumlicher Verfügbarkeit oder sozi-
alen Formen, sondern auch nach Fragen der Zugänglichkeit, 
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der Barrierefreiheit, der Inklusionsorientierung und Diversi-
tätssensibilität der Einrichtung. In den beiden exemplarisch 
vorgestellten Studiengängen stehen vor allem Fragen nach der 
Abwägung von Eigeninteresse und entsendender Einrichtung, 
Vereinbarkeit von Beruf, Familie und Weiterbildung, Aner-
kennung vorheriger Ausbildungen und Kenntnisse sowie der 
Finanzierung der eigenen Anteile an der Weiterbildung im 
Zentrum der Studienberatung. Zusätzlich stellen sich bei den 
Studierenden mit Sehbeeinträchtigung Fragen der räumlichen 
und inhaltlichen Barrierefreiheit. 

Sie sind also darauf angewiesen, dass die Angebote – in diesem 
Fall die der wissenschaftlichen Weiterbildung – auf die doppel-
te Orientierungsnotwendigkeit und die durch sie ausgelösten 
Suchbewegungen mit entsprechend inklusionsorientierten An-
geboten reagieren (s. Abbildung 1). Dazu zählen eine intensive, 
auf das Praxisfeld bezogene Beratung im Prozess der Entschei-
dung für die Weiterbildung, Einführungs- und Orientierungs-
tage zu Beginn des Studiums sowie kollektive und individuelle 
Beratungsangebote während des Studiums.  Sie thematisieren 
die individuelle Lernbiografie und die Bedeutung des sozialen 
Umfeldes und bieten Orientierung im Studium und im The-
menfeld „Wissenschaftliches Arbeiten“. Um dies leisten zu kön-
nen, ist eine organisationsorientierte Professionalitätsentwick-
lung im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung mit 
Bezug auf Inklusion nötig (Lauber-Pohle & Seitter, 2020; Lau-
ber-Pohle & Postigo Perez, 2021). Auf hochschulischer Ebene 
werden die spezifischen Anforderungen in den Evaluationsfor-
maten für die wissenschaftliche Weiterbildung berücksichtigt 
und über die studiengangübergreifenden, diversitätsorientier-
ten Beratungsangebote (Studierende mit Behinderung, Famili-
enfreundliche Hochschule, etc.) hingewiesen. 

Der Studiengangkoordination kommt dabei eine wesentli-
che Rolle zu. Sie interagiert mit den verschiedenen Akteurs-

gruppen innerhalb des Studienangebots, hochschulintern und 
hochschulextern in vielfältigen Bezügen. Sie ist damit sowohl 
Akteurin als auch Ziel von Professionalisierungs- und Organi-
sationsentwicklungsprozessen im Kontext von Inklusion und 
wissenschaftlicher Weiterbildung. 

 

2 Die Rolle der Studiengangkoordination
Es konnte gezeigt werden, dass die wissenschaftliche Weiter-
bildung von Spannungsfeldern umgeben ist – sie liegt entge-
gen den traditionellen Logiken der Hochschule; sie integriert 
untypische Zielgruppen ins Wissenschaftssystem, die in der 
Regel ein hohes Maß an anderen Verpflichtungen haben und 
als zahlende Kund:innen und durch die parallele Einbindung 
in die Praxis andere Anforderungen an die Weiterbildung 
stellen. Das „führt zu besonderen Bedarfen und Bedürfnissen 
der Teilnehmenden insbesondere in Bezug auf Beratung und 
Betreuung durch die in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
tätigen Akteure, wie Studiengangkoordinierende“ (Rund-
nagel, 2018, S.  225). Häufig werden die Weiterbildungsan-
gebote außerdem in enger Kooperation mit Praxiseinrich-
tungen entwickelt, was weitere Interessengruppen an den 
Tisch bringt. So bestehen bereits mindestens drei Gruppen, 
zwischen deren Interessen und Bedürfnissen die Angebo-
te (weiter-)entwickelt und koordiniert werden müssen – die 
Universität, Kooperationspartner:innen und Teilnehmende 
(Sweers, 2022). Den hochschulinternen Akteur:innen der 
wissenschaftlichen Weiterbildung kommt dabei die Rolle 
zu, „in der ‚erfolgreichen‘ Aushandlung der divergierenden 
Handlungslogiken einen Innovationsraum zu schaffen und so 
einen Beitrag zu einer an die gesellschaftlichen Bedarfe an-
knüpfenden hochschulischen Organisationsentwicklung zu 
leisten“ (Salland & Siegmund, 2018, S. 133). 

Adressat:innenkreis Bildungseinrichtung

Teilnahme

Adressat:innen-
konstruktion

Angebots-
gestaltung

Spezifische 
Anforderungen

Allgemeine 
Anforderungen

Passung

Abb. 1:  Mehrfache Orientierungsnotwendigkeit Studierender mit (mehrfachem) Exklusionsrisiko (eigene Darstellung)
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Übergeordnetes Ziel der wissenschaftlichen Weiterbildung, 
und damit in der Arbeit der Studiengangkoordination, ist die 
Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen für das Erlenen 
des Umgangs mit und der Aneignung von wissenschaft-
lichem Wissen in den Rahmenbedingungen berufsbeglei-
tender, weiterbildender Studienangebote (Rundnagel, 2018, 
S. 223). Zugleich ist ein wichtiges Standbein die Nachfrage- 
und Serviceorientierung, da sie zur Sicherung von (zukünfti-
gen) Teilnehmenden beiträgt – und damit zur Sicherung der 
Finanzierung auch der eigenen Stelle. In diesem Spannungs-
feld sind die Aufgaben der Studiengangkoordinierenden breit 
gefächert: operative Abwicklung, Finanzmanagement, Öf-
fentlichkeitsarbeit und Marketing, Qualitätssicherung, Ko-
operationsmanagement (hochschulintern und -extern), Do-
zierendenmanagement, Studienorganisation und Beratung 
sowie Prüfungsadministration (ebd., S. 228). 

Studiengangkoordinierende sind damit Anlaufstellen für 
die verschiedensten Anspruchsgruppen – innerhalb des An-
gebots z. B. Weiterbildungsinteressierte, aktuelle Teilneh-
mende, akademische Gesamtleitung, weitere Teammitarbei-
tende und interne Dozierende (ebd., S. 226; s. auch Abb. 2). 
Hochschulintern, jedoch außerhalb des Angebots, gilt es den 
Kontakt zu den Fachbereichen, dem administrativen Perso-
nal und der Hochschulverwaltung zu pflegen. Das geschieht 
beispielsweise durch die Berichterstattung in Gremien oder 
die gemeinsame kontinuierliche oder projektförmige Wei-
terentwicklung von Verwaltungsprozessen. Extern kommen 
zudem Kooperationspartner:innen und externe Dozierende 
hinzu (ebd.). Dabei arbeiten akademische Leitung und Stu-
diengangkoordination zusammen und können sich Aufgaben 
durchaus auch individuell entsprechend der Berufserfahrung 
und der entwickelten Kompetenzen aufteilen. 

In Richtung der Teilnehmenden gehört die Beratung bei 
vielfältigen Fragen zu den Aufgaben, auch bzgl. der Studi-
enorganisation bei gleichzeitiger Einbindung in andere Ver-
pflichtungen. Die Unterstützung durch die Studiengangko-
ordination sowie die akademische Leitung kann dabei den 
Zugang zu wissenschaftlicher Weiterbildung ermöglichen, 
indem Reibungspunkte beim Zugang zum Weiterbildungs-
angebot sowie im laufenden Studium abgefangen werden. 
Auch dadurch wird die Inklusion der nicht-traditionellen 
Studierenden ins Wissenschaftssystem ermöglicht. Beispiel-
haft kann die durchgehende Aufbereitung aller Unterlagen in 
barrierefreier Form, die Bereitstellung von Familienräumen 
und ggf. Kinderbetreuung oder die Ermöglichung der hyb-
riden Teilnahme oder die selbstständige Erarbeitung von Se-
minarinhalten genannt werden, wodurch die Weiterbildung 
auch flexibel im Einzelfall angepasst werden kann, wenn 
berufliche Termine eine Teilnahme vor Ort verhindern. Zur 
Entwicklung eines möglichst zugänglichen Studiengangs 
gehört es jedoch auch, im Sinne des Universal Design for 
Learning (UDL) potentielle Exklusionsrisiken möglichst be-

reits im Voraus zu antizipieren und Weiterbildungsangebote 
so zu gestalten, dass die Teilnahme für alle Adressat:innen 
gleichermaßen ermöglicht wird. Die neun zugrundeliegen-
den Prinzipien der Gestaltung von Lehr-Lernarrangements 
zielen darauf ab, möglichst viele Barrieren im Vorfeld zu 
vermeiden oder abzubauen sowie individuelle und kollektive 
Lernprozesse durch möglichst flexible Lernwege zu ermög-
lichen, ohne Standards und gemeinsame Ziele aufzugeben 
(Burgstahler, 2015; Bracken & Nowak, 2019; Fiessler, 2020). 
So werden in den beiden vorgestellten Studienangeboten bei-
spielsweise bereits bei der Terminplanung Schulferien sowie 
zentrale Termine entsendender Praxiseinrichtungen beachtet, 
um unnötige Doppelbelastungen zu vermeiden, Räume für 
die Veranstaltungen werden hinsichtlich Barrierefreiheit und 
Platzangebot geprüft, um eine vollständige Zugänglichkeit 
sowie ausreichend Raum für die Lagerung von Gepäck, Ca-
tering und persönlichen Studienmaterialien zu bieten. Eine 
einfache und barrierefreie Erreichbarkeit aller Studienmate-
rialen über die Lernplattform der Hochschule ist essentiell. 
Zudem erhalten die Studierenden die wichtigste Literatur in 
Buchform, da sie in der Regel zu Hause keinen Zugang zu 
Hochschulbibliotheken haben und so auch nach dem Studium 
noch auf zentrales Wissen zurückgreifen können.

Wird nun diese Auflistung an Aufgaben betrachtet, wird 
deutlich, dass diese zum einen vielfältig und zum anderen 
komplex sind. Gleichzeitig sind sie in einer Perspektive der 
Erwachsenenbildung überwiegend auf der planenden und 
beratenden Ebene angesiedelt, also auf einer makro- und me-
sodidaktischen Ebene, weniger auf einer lehrenden, mikro-
didaktischen Ebene. Die Rolle der Studiengangkoordination 
wird damit zum „Gatekeeper“ für die inklusive Öffnung der 
wissenschaftlichen Weiterbildung. 

Nachfolgend werden zwei Weiterbildungsangebote im Be-
reich der Blinden- und Sehbehindertenpädagogik an der 
Philipps-Universität Marburg vorgestellt, um anhand des 
Praxisbeispiels die Relevanz der Studiengangkoordination für 
die Ermöglichung von Inklusion in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung zu verdeutlichen.

 

3 Beschreibung der Studiengänge
In der seit 2008 bestehenden Kooperation zwischen dem In-
stitut für Erziehungswissenschaft der Philipps-Universität 
Marburg und der Deutschen Blindenstudienanstalt Marburg 
e. V. (blista) wurden zwei Studienangebote entwickelt, welche 
seitdem durchgehend erfolgreich angeboten werden (Lauber-
Pohle, 2019, S.  85). 2010 startete der Weiterbildungsmaster 
„Blinden- und Sehbehindertenpädagogik“, seit 2014 läuft zu-
sätzlich der weiterbildende Zertifikatskurs „Grundlagen inklu-
siver Pädagogik bei Blindheit und Sehbehinderung“ (GriP-BS) 
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(ebd., S.  85–86). Die Studienangebote werden über die Ko-
operationsstelle zwischen der blista und dem Institut für Erzie-
hungswissenschaft entwickelt und koordiniert. 

Der Master richtet sich insbesondere an Lehrkräfte und Perso-
nen in Leitungsfunktionen, die eine sonderpädagogische Qua-
lifikation bzw. eine Lehrbefähigung im Bereich Blinden- und 
Sehbehindertenpädagogik anstreben. Auch für pädagogische 
Fachkräfte, die im Bereich der Blinden- und Sehbehinderten-
pädagogik tätig sind oder sein wollen, stellt er eine sinnvolle 
Qualifikation dar. Ziel ist die Spezialisierung im Bereich der 
Blinden- und Sehbehindertenpädagogik (ebd., S. 85). Teilnah-
mevoraussetzung ist eine mindestens einjährige pädagogische 
oder rehabilitative Berufserfahrung sowie ein abgeschlosse-
nes Studium. Der Master erstreckt sich über zwei Jahre, dabei 
werden insgesamt 60 Leistungspunkte erworben. Die Inhalte 
werden in sieben Module aufgeteilt, von denen eines die ab-
schließende Masterarbeit umfasst. Die Kosten liegen aktuell 
bei 15.600 € zuzüglich der Semestergebühren (ebd.). 

Das Zertifikat GriP-BS – Grundlagen inklusiver Pädagogik 
bei Blindheit und Sehbehinderung – bietet eine einschlägige 
und zertifizierte Qualifikation für all jene, die in der inklusi-
ven Arbeit mit Menschen mit Sehbeeinträchtigung tätig sind 
oder diese anstreben. Zusätzlich zur abgeschlossenen Berufs-
ausbildung (pädagogisch, rehabilitativ oder therapeutisch) oder 
zum abgeschlossenen Studium wird auch für die Teilnahme am 
Zertifikatskurs eine mindestens einjährige Berufserfahrung 
vorausgesetzt, z. B. in einem pädagogischen, rehabilitativen 
oder pflegenden Beruf bzw. in einem relevanten technischen 
Bereich. Der Zertifikatskurs dauert ein Jahr, über das Studium 
der fünf Module werden dabei 18 Leistungspunkte erworben. 
Er wird als Grundlagenmodul der berufsbegleitenden Weiter-
bildung zur Rehabilitationsfachkraft in O&M, LPF und Low 
Vision (D-A-CH) in Deutschland, Österreich und der Schweiz 
anerkannt. Die Teilnahmekosten liegen aktuell bei insgesamt 
5400 € (ebd., S. 86). 

In beiden Studiengängen unterrichten sowohl Hochschulleh-
rende der Universität Marburg (Erziehungswissenschaft, Sport, 
Augenheilkunde) als auch Dozierende aus der Praxis, so dass 
sich auch hier die Kooperation zwischen Universität und Pra-
xis widerspiegelt und den Studierenden sowohl wesentliche 
theoretische Grundlagen der Pädagogik bei Beeinträchtigung 
des Sehens als auch notwendige praxisleitende Konzepte und 
Handlungsstrategien vermittelt werden können. 

Wie schon der Beschreibung der Studiengänge zu entnehmen 
ist, werden beide Angebote durch die eingangs beschriebenen 
untypischen Studierenden in Anspruch genommen (vgl. Nickel 
& Thiele, 2017; Schwikal & Neureuther, 2020; Präßler, 2021). 
Die Zusammensetzung der Kohorten ist stark durch die Be-
rufstätigkeit der Studierenden, die oftmals gemeinsam mit dem 
Arbeitgeber getroffene Entscheidung für die Weiterbildung 

(bedingte Freiwilligkeit), die kurzen Präsenzzeiten vorwie-
gend an Wochenenden und wenige oder lang zurückliegende 
akademische Lernerfahrungen gekennzeichnet. Während die 
Masterstudierenden bereits über Erfahrung mit akademischer 
Ausbildung verfügen, ist für die Mehrheit der Zertifikatsteil-
nehmenden die Teilnahme am Kurs die erste Erfahrung mit 
universitärem Lernen. Nahezu alle Studierenden sind von 
mehrfachen Anforderungen aus beruflicher Verantwortung, 
Care-Arbeit und weiterbildendem Studium betroffen. Ihre 
Teilnahme am Studium liegt z. T. in der Arbeitszeit und muss 
mit Kollegien, Teams und Vorgesetzen ausgehandelt werden. 
Die wiederholten kurzen Präsenzzeiten an den Wochenenden 
liegen quer zu den üblichen Zeitrhythmen der Universität, so 
dass z. B. die Bibliothek mit ihren langen Öffnungszeiten zum 
zentralen Lernort für die selbstgesteuerten Lernanteile im Stu-
dium wird. Dazu wurde die Fachbibliothek der blista in den 
Freihandbereich der Universitätsbibliothek überführt, um ei-
nen hochwertigen Zugang zu Literatur zu den Präsenszeiten 
zu ermöglichen. Zum Teil finden sich auch Studierenden mit 
Beeinträchtigung. Dazu zählen auch Studierende mit Blind-
heit und Sehbehinderung, jedoch nur in geringem Umfang (ca. 
ein:e Studierende:r alle zwei Kohorten). Hingegen finden sich 
unter den Lehrenden mehrere Dozierende mit Blindheit und 
Sehbehinderung. Die inklusive Gestaltung der Studiengänge 
nach den Kriterien der räumlichen und inhaltlichen Barriere-
freiheit bei Blindheit und Sehbehinderung ist damit unabding-
lich, wenngleich nicht immer einfach in der Umsetzung zu 
erreichen. 

Dennoch ist es nicht ausreichend, sich in der inklusiven Ge-
staltung und Weiterentwicklung der Studienangebote auf 
das Thema Behinderung zu beschränken. Wie in Abschnitt 
1 bereits aufgezeigt, sollte vielmehr mit einem weiten Inklu-
sionsbegriff gearbeitet werden, der auch die weiter gefassten 
Aspekte mit einschließt.

 

4  Rückschlüsse und Konsequenzen aus den 
 Überlegungen und Fallbeispielen

Es gilt also, allgemein ein inklusionsorientiertes, diversitäts-
sensibles Umfeld zu schaffen und gleichzeitig die spezifischen 
Anforderungen für Studierende und Lehrende mit Blindheit 
und Sehbehinderung vorzuhalten und weiterzuentwickeln. 

Dazu wurden in einer vorherigen Veröffentlichung vier we-
sentliche Faktoren herausgearbeitet: 1) Teilnehmendenorien-
tierung, 2) Qualifizierung der Lehrenden und Mitarbeitenden 
in engem Zusammenhang mit einer 3) inklusiven Organisati-
onsentwicklung sowie 4) Kooperation und Vernetzung nach 
innen und außen zur Stabilisierung der Studiengänge und 
ihres inklusiven Potenzials (Lauber-Pohle, 2024, S. 208–212). 
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Der inklusive Rahmen kann dazu aus mehreren Perspektiven 
betrachtet werden. Zum einen normativ unter einem generel-
len Inklusionsparadigma, das unabhängig von konkreten ex-
kludierenden Faktoren darauf abzielt, ein allgemein inklusives 
Umfeld zu schaffen. Beispiele hierfür sind Konzepte wie das 
4A-Schema von Tomaševski (2006) oder das Universal Design 
for Learning (Borgwart, 2016; Schütt & Degenhardt, 2020; 
Lauber-Pohle, 2024). Dabei wird davon ausgegangen, dass alle 
Lernenden von einem inklusiven Lernumfeld profitieren. Ent-
sprechend soll bereits auf der Makroebene bei der Planung der 
Angebote sowie der materiellen Umgebung auf eine inklusive 
Gestaltung nach den Prinzipien des Universal Designs (Her-
wig, 2012; Burgstahler, 2015) geachtet werden, um sowohl 
den gemeinsamen als auch den individuellen Lernfortschritt 
zu unterstützen. 

Zum anderen soll in einer temporalen Perspektive nach der 
inklusiven Gestaltung der Studienangebote der wissenschaft-
lichen Weiterbildung gefragt werden. In Orientierung am 
Student-Life-Cycle beinhaltet diese Frage die Studienaus-
wahlphase, die Studieneingangsphase, die Studienphase, die 
Prüfungsphase und die Studienausgangsphase mit Neuori-
entierung außerhalb der Universität. In all diesen Phasen 
kommt der Studiengangkoordination eine zentrale Rolle zu. 
Sie ist erste Ansprechperson für potenzielle Studierende und 
gestaltet die extern zugänglichen Informationen (Informati-
onsmaterial, Webseite, Social Media) zu den Studiengängen. 
Ihr obliegt es, eine inklusive Offenheit der Angebote für alle 
Studierende zu vermitteln, zentrale wiederkehrende Fragen 
vorab anzusprechen und die Studierenden individuell zu be-
raten. Zu Beginn des Studiums gilt es, die Studierenden beim 
Eingang ins System der Hochschule zu unterstützen (Zugang 
zu den digitalen Systemen der Hochschule inklusive barrie-
refreier Zugänge usw.). Neben der inhaltlichen Vermittlung 
stehen hier ebenfalls eine inklusions- und diversitätssensib-
le Didaktik und Ansprache im Mittelpunkt, im besten Fall 
gerahmt durch inklusive und barrierefreie technische, ma-
terielle und informationelle Strukturen. Dieser Dialog zwi-
schen Studierenden und Studiengangkoordination setzt sich 
über die gesamte Studiendauer hinweg fort, bis hin zu den 
Prüfungsphasen und der Studienabschlussphase, die ggf. 
spezifische Anforderungen des Nachteilsausgleiches und der 
Verlängerung der Studienzeit mit sich bringen. Für diese 
kommunikativen Prozesse ist die Studiengangkoordination 
auf inklusive Strukturen der Verwaltung wie z. B. Prüfungs-
ordnungen, Immatrikulations-, Beurlaubungs- und Exmat-
rikulationsprozesse angewiesen. Sie ist daher ggf. an deren 
Gestaltung und Weiterentwicklung in Form von Projekten 
und organisierten sowie informellen Austauschrunden mit 
der Verwaltung und – für das Fallbeispiel – dem Zentrum für 
wissenschaftliche Weiterbildung beteiligt. Zusätzlich stehen 
den Studierenden zentrale Angebote der Studienberatung am 
Fachbereich und der Universität sowie des Studierendenwerks 
zur Verfügung. 

Gleichzeitig stellt sich bei weiterbildenden Angeboten die 
Frage nach der zeitlichen Gestaltung der Studien- und Lern-
zeiten (Denninger, Kahl & Präßler, 2020). Die Mehrfachbe-
lastung nahezu aller Studierender in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung durch Berufstätigkeit, Care-Arbeit und Wei-
terbildung ist erheblich und bedarf der Kommunikation und 
Begleitung nicht nur gegenüber den Studierenden, sondern 
auch gegenüber den entsendenden Betrieben und finanzie-
renden Einrichtungen. So sind die Fragen der Unterstützung 
durch die Arbeitgeber:innen durch Freistellung und Übernah-
me der Weiterbildungskosten zentral für die Beteiligung. Sie 
haben aber auch Auswirkungen auf die Ansprüche, die an die 
Lernenden gestellt werden. Oftmals werden bereits während 
der Abschlussphase des Studiums neue Aufgaben oder höhere 
Verantwortung übernommen, die zusätzliche Belastungen mit 
sich bringen. Die Durchführung der Veranstaltungen, über-
wiegend in kurzen Blöcken freitags und samstags, reduziert 
zudem die Erholungs- und Freizeit. Die Studierenden in den 
Studiengängen der Blinden- und Sehbehindertenpädagogik 
arbeiten zudem oftmals in Teams und Schichtsystemen in 
Einrichtungen, so dass die Weiterbildungszeit nicht nur mit 
der Familie und den Arbeitgeber:innen, sondern auch mit den 
Kolleg:innen besprochen werden muss, um Spannungen zu 
vermeiden. Die Studierenden in dieser „Netzwerkkommuni-
kation“ mit dem Umfeld zu unterstützen, gehört daher eben-
falls zum Aufgabenspektrum der Studiengangkoordination 
(Demmer & Lobe, 2020). 

4.1  Inklusiven Rahmen gestalten
Neben der Beratung der Studierenden und der umgebenden 
Akteur:innen zählt zu den wesentlichen Aufgaben der Studi-
engangkoordination die Planung der Angebote hinsichtlich 
zeitlicher und räumlicher Gestaltung entlang der inhaltlichen 
Vorgaben der Studien- und Prüfungsordnung und der Mo-
dulhandbücher. Im Kontext von Inklusion stellen sich dabei 
vor allem Fragen der zeitlichen Vereinbarkeit von Lehrange-
bot und anderen Aufgaben der Studierenden sowie die Dauer 
und Anordnung der Veranstaltungseinheiten, so dass Sie für 
die Studierenden keine unnötige Belastung darstellen. Beispie-
le hierfür sind die Berücksichtigung von Ferien, besonderen 
Belastungszeiten in den entsendenden Einrichtungen sowie 
ausreichend Abstand zwischen den Terminen, um Zeit für Vor- 
und Nachbereitung der Inhalte zur Verfügung zu stellen. 

Bei der räumlichen Planung ist zunächst die Frage des Stand-
ortes zu klären. Soll dieser am Standort der ausrichtenden 
Hochschule verortet sein oder an alternierenden Orten, um 
die Belastung von An- und Abreise gleichmäßiger innerhalb 
der Gruppe zu verteilen? Im zweiten Schritt müssen Räum-
lichkeiten gefunden werden, die gut erreichbar sind, über eine 
ausreichende Größe für eine Blockveranstaltung mit Platz für 
Catering, Gepäck und Lernmaterialien und eine didaktisch-
technische Ausstattung verfügen sowie angemessen barriere-
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frei erreichbar und nutzbar sind. Außerdem gilt es, die Kosten 
für die Raummiete zu begrenzen, um die finanziellen Anfor-
derungen nicht unnötig zu steigern. Zudem tritt zunehmend 
die Frage nach einer hybriden Organisation der Lehrveranstal-
tungen und Prüfung in den Vordergrund, vor allem um An- 
und Abreisezeiten sowie Unterbringungskosten durch digitale 
Lehrveranstaltungen zu reduzieren. Dem gegenüber steht das 
gemeinsame Lernen und der Austausch unter den Studieren-
den im Seminarkontext, der auch Entlastung vom Arbeitsalltag 
und informelle Lernprozesse ermöglicht. 

Die zeitliche und räumliche Gestaltung ist nicht zuletzt ab-
hängig von den zu vermittelnden Inhalten und den dafür ge-
wählten sozialen Formen der Vermittlung. So erhält im zu-
letzt genannten Spannungsfeld bei praxisnahen Inhalten das 
gemeinschaftliche Lernen in der Gruppe Priorität. Praktische 
Übungen zur Rehabilitation, Blindheit und Sehbehinderung 
werden daher in Kleingruppen in den Räumen der kooperie-
renden Praxiseinrichtung abgehalten, die Einführung in die 
Augenheilkunde in der Augenklinik der Universität. Die Se-
minare zu „Mehrfachbeeinträchtigung mit Blindheit und Seh-
behinderung“ finden an einer weiteren Schule mit dem För-
derschwerpunkt „Sehen und komplexe Beeinträchtigung“ statt, 
zu der eine langjährige Kooperationsbeziehung besteht. Theo-
riebezogene Inhalte werden dagegen in den Räumen der Uni-
versität gelehrt, wobei regelmäßig auf individuelle Nachfrage 
eine hybride Teilnahme ermöglicht wird, wenn aufgrund be-
ruflicher Verpflichtungen eine Anreise nicht möglich ist. 

Eine Besonderheit der hier beschriebenen Studiengänge ist, 
dass Inklusion zugleich inhaltlicher Gegenstand als auch Merk-
mal der Studiengangsgestaltung ist. Die Studienangebote an 
sich werden so stets selbst zum Reflexionsgegenstand. Dies gilt 
nicht nur für die internen Abläufe und Prozesse der Studienan-
gebote, sondern auch für die interne und externe Kooperation. 
Der stetige Prozess einer inklusionsorientierten Angebotsge-
staltung im Allgemeinen und in Bezug auf Blindheit und Seh-
behinderung im Besonderen führt zu einem konstanten Dialog 
zwischen interner Verwaltung, dem Zentrum für wissenschaft-
liche Weiterbildung und anderen zentralen Einrichtungen der 
Universität, wie z. B. Bibliothek, Hochschulrechenzentrum 
oder auch Hochschuldidaktik. Ziel ist es, das eigene Ange-
bot, aber durchaus auch die Hochschule als Ganzes inklusiver 
zu gestalten und Möglichkeiten der Beratung, der Unterstüt-
zung und der Qualifizierung hinsichtlich Fragen der Inklusi-
on weiterzuentwickeln. So wurde ein hochschulweites Projekt 
zum Thema „digitale Barrierefreiheit“ aufgesetzt, an dem alle 
genannten Akteure beteiligt sind und das sowohl die struktu-
rellen Herausforderungen als auch die Schulung der verschie-
denen Mitarbeitendengruppen in den Blick nimmt (Bahr & 
Siegmund, 2021). Nach Beendigung des Projektes wurde die 
Kommunikation in regelhafte Treffen überführt, um das The-
ma „digitale Barrierefreiheit“ der Hochschule konstant weiter 
zu bearbeiten. Gleiches gilt auch für die Kooperationen nach 

außen, hier stehen die gemeinsame Weiterentwicklung der 
Angebote sowie die Entwicklung neuer Studiengänge im Vor-
dergrund. Zusätzlich finden sich eigenständige Lernprozesse 
im gesellschaftlichen Umfeld der Angebote, die durch die Ko-
operationen mit ausgelöst wurden. Der Dialog zwischen An-
gebot und kooperierenden Einrichtungen fällt zu großen Tei-
len in das Aufgabengebiet der Studiengangkoordination und 
kann sowohl projektförmig als auch regelhaft organisiert sein 
(Sweers, 2020; Möller, Feld & Lockstedt, 2022). 

4.2	 Sensibilisierung	und	Qualifizierung	 
für Inklusion 

Die inklusive Gestaltung der Angebote ist in ein Umfeld aus 
komplexen hochschulinternen und hochschulexternen Ko-
operationen eingebettet (s. o.), das sowohl durch regelmäßige 
Netzwerktreffen der Studiengangkoordinierenden als auch 
durch punktuelle inhaltliche Zusammenarbeit mit der Verwal-
tung geprägt ist, z. B. im Rahmen von Änderungen im Ver-
waltungsablauf oder einer Re-Akkreditierung. Der Studien-
gangkoordination stehen neben der direkten Zusammenarbeit 
mit der akademischen Leitung, den Kolleg:innen anderer Stu-
diengänge und den begleitenden Gremien vor allem indirekte 
Möglichkeiten der Gestaltung zur Verfügung. 

Wesentliches Element dieser indirekten Gestaltung ist die Qua-
lifizierung und Sensibilisierung für Fragen der Inklusion von 
Lehrenden und Mitarbeitenden im Umfeld der Studienangebo-
te. Die Lehrenden sind entweder hochschulangehörige oder ex-
ternen Lehrende aus Hochschulen und Praxis. Beide Gruppen 
arbeiten auf Honorarbasis und sind frei in der Gestaltung ihrer 
Lehre. Dennoch sind mit beiden Studienangeboten Ansprüche 
an Inklusion sowie technische und didaktische Barrierefreiheit 
gekoppelt, da sie auch Gegenstand der Lehre sind (Schäfers & 
Welti, 2021). Während ein allgemeines, oftmals theorie- und 
normgeleitetes Verständnis von Inklusion vorausgesetzt werden 
kann, ist das bei der praktischen Umsetzung der Lehre und der 
Prüfungsgestaltung nicht gegeben. Es besteht ein Sensibilisie-
rungs- und Qualifizierungsbedarf zur inklusiven didaktischen 
Gestaltung der Studienangebote, dem durch individuelle Un-
terstützung, Teilnahme an Lehrendenkonferenzen und durch 
Angebote der Hochschuldidaktik oder durch Mitarbeitende der 
Studiengänge Rechnung getragen wird.

Gleichzeitig besteht dieser Bedarf nicht nur für die Lehren-
den, sondern auch für das Team der Studienangebote selbst. 
Im Rahmen der beiden vorgestellten Studienangebote wech-
selt die Studiengangskoordination spätestens alle fünf bis 
sechs Jahre, während die studentischen Hilfskräfte in der Re-
gel nur ein bis zwei Jahre im Team mitarbeiten. Hier gilt, sich 
abhängig vom individuellen Bedarf weiterzubilden  – sei es 
durch formalisierte Fortbildungen, im Rahmen von Team-
sitzungen, fachspezifischen Terminen oder die Bereitstellung 
von Informationsmaterialien.
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4.3 Inklusionsorientierte Beratung und Begleitung
Zu den wesentlichen Aufgaben der Studiengangkoordination 
zählt die Beratung und Begleitung der Studierenden über den 
gesamten Student-Life-Cycle hinweg (Vierthaler & Vierzig-
mann, 2017; Sturm et al., 2019), insbesondere auch zu Fragen 
spezifischer Teilnahmekonstellationen und Inklusionsbedarfe. 
Die Beratung erfolgt dabei sowohl im persönlichen Gespräch 
(telefonisch, online, vor Ort in der Sprechstunde oder am Ran-
de der Veranstaltungen) als auch in Form von systematisierten 
Informationen in Informationsmedien wie Webseiten, Flyern 
oder Social Media Accounts.  Dabei ist zum einen der tem-
porale Aspekt zu beachten (vor Studienbeginn, während des 
Studiums, zum Abschluss des Studiums, Alumniarbeit nach 
dem Studium) als auch die Frage der inklusiven Gestaltung 
der Kommunikation. Bei den schriftlichen und dauerhaften 
Informationen ist es besonders von Bedeutung, inklusionsre-
levante Aspekte vonseiten der Organisation aus zu thematisie-
ren, dazu zählen Kosten, Finanzierungsmöglichkeiten, Barri-
erefreiheit der Studienmaterialien, Veranstaltungsräume und 
Lehrsettings, Möglichkeiten des Nachteilsausgleichs und des 
Umgangs mit Fehlzeiten bei Krankheit, Pflegeaufgaben oder 
Überlastung. 

In der individuellen Kommunikation kommen hingegen kom-
munikative Kompetenzen wie Gesprächsführung oder Kennt-
nisse über Beratungskommunikation zum Tragen und be-
dürfen einer stetigen Aktualisierung und Weiterentwicklung. 
Gleichzeitig gilt es auf eine Gleichbehandlung der Studieren-
den zu achten und sowohl Exklusionsrisiken zu minimieren 
und gleichzeitig die Standards und Regelsetzungen akademi-
scher, wissenschaftlicher Weiterbildung auszubalancieren, wie 
sie in den Prüfungs- und Studienordnungen festgelegt sind. 
Auch die Vielzahl der Kommunikationszugänge im persön-
lichen Kontakt und via digitaler Medien trägt zur inklusiven 
Gestaltung der Studiengänge bei, indem die räumliche und 
zeitliche Verortung sowie die Wahl des Mediums und der In-
teraktion eine maximale Flexibilität ermöglichen. Die Sprech-
stunden werden entsprechend analog, telefonisch oder online 
angeboten und richten sich nach den zeitlichen Möglichkeiten 
der Studierenden. 

Nicht zuletzt wird auch hier wieder die Bedeutung des Koope-
rationsmanagements deutlich (s. o.). Neben den Adressat:innen 
und den Teilnehmenden selbst ergibt sich auch Beratungs-
bedarf für weitere Gruppen. Dazu gehören insbesondere 
Arbeitgeber:innen und Finanzierungsinstanzen wie Stiftungen, 
Behörden und Ministerien sowie kooperierende Praxiseinrich-
tungen für Praktika, Felderkundungen und praktische Übungs-
einheiten als externe Partner:innen. Im Zuge der Verstetigung 
und des weiteren Ausbaus wissenschaftlicher Weiterbildung 
auch unter Gesichtspunkten der Inklusion zählen hierzu hoch-
schulintern auch die Koordinierenden anderer Studiengänge, 
interessierte Arbeitsgruppen und Instanzen wie Bibliothek, 
Hochschulrechenzentrum oder Studienverwaltung. 

4.4	 Evaluation,	Fortbildung,	Selbstreflexion
Um den vielfältigen und hoch differenzierten organisationalen 
und didaktischen Anforderungen einer organisationsgebunde-
nen Professionalitätsentwicklung – in diesem Fall am Beispiel 
der Studiengangkoordination in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung – mit dem Fokus auf Inklusion gerecht zu werden, 
ist eine kontinuierliche Weiterentwicklung und Reflexion so-
wohl der Struktur der Angebote als auch der eigenen Tätigkeit 
im Rahmen dieser Studienangebote notwendig. Dazu zählen 
zum einen die stetige Evaluation der Angebote als Ganze oder 
einzelner Veranstaltungen gesondert, zum anderen die fort-
gesetzte fachliche Weiterbildung der Mitarbeitenden in der 
Studiengangkoordination und der wissenschaftlichen Weiter-
bildung, z. B. durch Angebote des Zentrums für wissenschaft-
liche Weiterbildung sowie die Förderung von Selbstreflexion 
durch Angebote der Personalentwicklung. Auch in diesem 
Sinne ist Inklusion als ein stetiger Prozess mit wiederkehren-
den Reflexions- und Weiterentwicklungsanforderungen zu 
verstehen. Er umfasst alle Ebenen didaktischen Handelns von 
der Planung über die Umsetzung der Angebote (inklusive des 
Managements der hochschulinternen und externen Kooperati-
onen), die Auswahl und inklusionsorientierte Sensibilisierung 
und Qualifizierung der Lehrenden sowie die Begleitung und 
Beratung der Studierenden. 

 

5  Fazit

Die hier dargelegten Ausführungen zeigen, dass die inklusi-
ve Gestaltung von Studienangeboten der wissenschaftlichen 
Weiterbildung ein vielfältiges und vielschichtiges Aufgaben-
feld der Studiengangkoordination in Zusammenarbeit mit 
akademischer Leitung, universitärer Verwaltung und inter-
nen wie externen Kooperationspartner:innen darstellt. Die 
je spezifischen Aufgaben können und sollten auch stets unter 
dem Gesichtspunkt von Inklusion und Diversitätssensibi-
lität verstanden werden. Eng damit verbunden sind sowohl 
Prozesse der Organisations- und Kooperationsentwicklung 
als auch der Sensibilisierung und Qualifizierung von Mitar-
beitenden, Lehrenden und weiteren Stakeholdern. Es kann 
daher von einer organisationsgebundenen Professionalitäts-
entwicklung in Bezug auf Inklusion und wissenschaftliche 
Weiterbildung gesprochen werden. 
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