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Zusammenfassung 
Ziel dieses Entwicklungsbeitrags ist es, den sinnstiftenden Konnex zwischen Sub-
jektorientierung und Transformativem Lernen in der Hochschuldidaktik der Politi-
schen Bildung lerntheoretisch einzuordnen. Dafür wird das Lehr- und Lernbeispiel 
der sogenannten episodischen Erzählung für den fachspezifischen Hochschulkontext 
als bildungswirksamer Lernanlass reflektiert. 
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“Learning through experience.” Educational 
resonance between subject orientation and 
transformative learning in university didactics  

Abstract 

The aim of this article is to classify the meaningful connection between subject ori-
entation and transformative learning in higher education didactics of civic education 
in terms of learning theory. To this end, the teaching and learning example of so-
called episodic narration for the subject-specific higher education context is reflected 
upon as an educationally effective learning opportunity. 
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1 Problemorientierte Einleitung 
Insbesondere in Krisenzeiten braucht es Bildung für Gegenwart und Zukunft. Vor-
liegend wird der Fokus auf die Hochschuldidaktik der Politischen Bildung gelegt. 
Österreichische Hochschulen sind nicht nur Orte des Forschens, sondern sie sollen 
auch der gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit durch alltags- und lebensweltori-
entiertes Lernen gerecht werden. Dieser Beitrag beleuchtet dafür im Speziellen das 
bildungswirksame Potenzial zwischen Subjektorientierung und Transformativem 
Lernen in der Hochschuldidaktik der Politischen Bildung und gibt für einen anlei-
tenden Einstieg Einblicke in die Methode der episodischen Erzählung. 

2 Zwischen Herausforderung und Resonanz: 
Subjektorientiertes- und Transformatives 
Lernen in der Hochschuldidaktik 

Nachfolgend wird der theoretische Rahmen dieses Beitrages vorgestellt. Dies erfolgt 
aus Perspektive der Politischen Bildung. Diese wird als wichtiger „Beitrag zu kriti-
scher Gesellschaftsdiagnose und Selbstreflexivität“ (Kierot, 2025, S. 307) verstan-
den. Entsprechend 

„trägt Politische Bildung zur Entwicklung individueller politischer Mündig-
keit sowie Orientierungs-, Urteils- und Handlungsfähigkeit im Kontext politi-
scher Vorgänge bei“ (ebd.). 

Anknüpfend daran wird der Zugang zu Subjektorientierung in der Hochschuldidak-
tik begründet: Die Studierenden sind hier zentrale Subjekte des hochschuldidakti-
schen Lernens. Die Hochschule als Lernraum fungiert anknüpfend daran als Erfah-
rungs- und Sozialisationsraum für Studierendenperspektiven, welcher wiederum be-
stehende Konzepte und Verständnisse irritieren oder herausfordern kann. Im vorlie-
genden Beitrag sind die subjektiven Vorstellungen der Bezugspunkt für Subjektori-
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entierung. Diese können nach Harald Gropengießer als subjektive gedankliche Pro-
zesse, die für eine Person mit Sinnerleben zusammenhängen und eine subjektive Er-
klärungsfunktion haben, definiert werden (Gropengießer, 2006, S. 13). Im Kontext 
von Erfahrungen mit Situationen, Handlungsweisen und Personen können außerdem 
Anschauungen und Werthaltungen mit ihnen zusammenhängen (Seel, 2003, S. 51f.; 
nach Klee, 2008, S. 26). 

Subjektorientierung heißt im vorliegenden Zugang: Der Umgang mit den vorgefun-
denen Studierendenperspektiven erfolgt sowohl empathisch-wertschätzend als auch 
kritisch-reflektierend. Lernen findet dabei in keinem neutralen, luftleeren Raum 
statt: Hochschulen, ihre Akteur:innen, ihre Lehr- und Lernprozesse sind immer auch 
vom gesellschaftlich-politischen Kontext geprägt. Subjektive Vorstellungen beste-
hen so nicht nur auf individueller Ebene, sondern sie zeichnen sich auch „[…] durch 
einen über-individuellen Anteil aus, sie sind auch Ausdruck gesellschaftlicher Prä-
gungen, Diskurse und Hegemonien“ (Bauer, 2012, S. 3). 

Subjektorientierung hat konkrete Verknüpfungspunkte mit Transformativem Ler-
nen, aus denen eine bildungswirksame Resonanz hervorgehen kann. Ein erstes Ar-
gument ist die kritisch-emanzipatorische Dimension der Subjektorientierung: In der 
subjektorientierten Politischen Bildung sind Emanzipation und Kritik wichtige Ele-
mente. Exemplarisch orientiert sich Schmiederer an der lernenden Person als 

„Subjekt gesellschaftlichen Geschehens und zukünftiger Entwicklung, das ge-
sehen wird im Ganzen der Gesellschaft und ihrer historischen Entwicklung, 
die ihrerseits wiederum verstanden wird als ein [diskontinuierlicher] Entwick-
lungs- und Lernprozeß [sic!] der Menschen in Richtung auf die zunehmende 
Verfügung der Menschen über sich selbst […]“ (Schmiederer, 1977, S. 88). 

Dies meint auch die Orientierung an „den Lebensbedingungen und Wirklichkeiten“ 
der Lernenden, im Kontext mit „einer gesellschaftskritischen Analyse der bestehen-
den Verhältnisse“ als Gelingensbedingung für Emanzipation und Mündigkeitsförde-
rung der Lernenden (Schmiederer, 1971, S. 32ff.; nach Kenner, 2021, S. 64). Die 
kritisch-emanzipatorische Dimension der Subjektorientierung entwickelt sich in der 
Politischen Bildung schließlich durch „die Bereitstellung der Gelegenheit, der Mittel 
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und von Hilfen zur Selbsterkenntnis und Umwelterkenntnis“ (Schmiederer 1977, 
S. 83), um die Lernenden anzuleiten „eigene Werte, Urteile und Verhaltensdisposi-
tionen zu finden“ (ebd., S. 82). 

Ein zweites Argument ist: Subjektive Vorstellungen, als empirischer Bestandteil vom 
Zugang der Subjektorientierung, haben schließlich selbst einen transformativen 
Charakter. Sie sind nicht statisch, sie wandeln sich in formellen Lernprozessen so-
wie in Alltag und Lebenswelt durch Sozialisationserfahrungen stetig. Sie erfüllen 
damit lerntheoretisch multiple Funktionen und symbolisieren dabei Prozesshaf-
tigkeit, denn 

„[…] die Vorstellungen und Sinnbildungskompetenzen der Lernenden können 
als Ausgangs- und Endpunkte der politischen Bildung verstanden werden 
[…]“ (Fischer & Lange, 2014, S. 95). 

Subjektive Vorstellungen sind also dynamische Denkwerkzeuge, die eine Sinnbil-
dungskompetenz für Lernende erfüllen und eine zentrale Orientierungs- und Erklä-
rungsfunktion haben. Sinnbildung bedeutet, dass Lernende Sinn über ein Thema her-
stellen, in dem sie auf ihre vorhandenen Vorstellungen (Lange, 2008) zurückgreifen 
und ein Thema, eine Situation etc. mental dadurch „sinnhaft“, also verständlich und 
erklärbar für die Lernenden wird. 

Im Rahmen des Transformativen Lernens in der Hochschuldidaktik sind Prozesshaf-
tigkeit und Veränderungsperspektive – wie zuvor bei der Subjektorientierung – zent-
ral. „Transformation“ kann aus dem lateinischen „transformare; umgestalten, ver-
wandeln“ (Wiesner & Schreiner, 2019, S. 125) heraus erklärt werden. Daran anknüp-
fend bedeutet Transformatives Lernen die Beschäftigung mit der grundlegenden 
„Veränderung dessen, wie sich das Subjekt auf sich selbst und die Welt bezieht“ 
(Koller et al., 2007, S. 7). Damit verbunden ist die Annahme, dass diese subjektiven 
Lernendendimensionen, wie zuvor beim erläuterten Verständnis von Subjektorien-
tierung mit einer sozio-kulturellen Dimension in Beziehung stehen. Mandy Singer-
Brodowski betont für die Ansätze des Transformativen Lernens zwei wesentliche 
Aspekte und versteht darunter den 
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„[…] Wandel individueller Bedeutungsperspektiven und die Konzepte des 
transformativen Lernens als kollektiver Bewusstwerdungs- und Emanzipati-
onsprozess. Beide Richtungen haben Ansätze der kritischen Theorie und der 
sozial-konstruktivistischen Lerntheorien integriert […]“ (Singer-Brodowski, 
2016, S. 15).  

Die Resonanz zwischen dem subjektorientierten und dem transformativen Lernan-
satz wird vorliegend in ihrem Lernpotenzial, konkret auch für die Hochschuldidak-
tik, eingeordnet: beide reflektieren neben individuellen auch strukturelle Ebenen und 
können damit zu einer selbstreflexiven und emanzipatorischen Bildung beitragen. 
Konkret wird im vorliegenden Verständnis danach gefragt, inwiefern die reflexive 
Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltbildern sowie Wandlungen hinsichtlich da-
mit einhergehender Bedeutungskonstruktionen und Deutungsmustern bildungswirk-
sam wird (Koller, 2012). 

In der Beziehung zwischen Subjektorientierung und Transformativer Bildung in der 
Hochschuldidaktik gibt es schließlich auch theoretische Spannungsmomente. Hoch-
schuldidaktische Prozesse gehen mit einem bestimmten institutionellen Anspruch 
einher. Ein Beispiel dafür ist Fachwissen, ein vorgegebenes Curriculum und nach-
vollziehbare Lernerfolge. Fachwissen und Subjektorientierung sind jedoch kein Wi-
derspruch, denn diese Lernanlässe kommen wiederum aus dem Fachwissen und sind 
entsprechend theoretisch reflektiert und in den curricularen Kontext eingeordnet. 
Subjektorientierung bedeutet auch die wissenschaftlich fundierte Veränderungsper-
spektive, denn das Lehrziel sollte in diesem kritischen Verständnis darin bestehen, 
„vorhandene Vorstellungen zu aktivieren und Lernanlässe zu geben, diese zu wan-
deln und auszudifferenzieren“ (Lange, 2011, S. 101). Fachwissenschaftliche Bezüge 
werden entsprechend im Analyseprozess an geeigneten Stellen in Bezug mit den em-
pirischen Inhalten (vorliegend subjektive Vorstellungen) gesetzt, um so vorhandene 
themenspezifische Lernpotenziale und Entwicklungsmöglichkeiten zu reflektieren.  

Nachfolgend werden auf dieser theoretischen Basis eingeordnete bildungspraktische 
Einblicke zusammengefasst. 

  



 ZFHE Jg. 20 / Nr. 1 (März 2025) S. 155–173 

 

 161 

3 Bildungspraktischer Einblick in die 
fachspezifische Hochschuldidaktik 

Die vorherigen Ausführungen werden nun mit einem empirischen Einblick in die 
fachspezifische Bildungspraxis konkretisiert. Im Sommersemester 2025 lehrte ich 
im Seminar „Politische Bildung und Demokratieerziehung. Subjekt und Transfor-
mation in der Politischen Bildung“ im Lehramtsstudium Geschichte und Politische 
Bildung an der Universität Wien. Der Schwerpunkt dieses Seminars war grundsätz-
lich auf den Konnex von Subjektorientierung und Transformativem Lernen in der 
Politischen Bildung bezogen. Dazu gehörte unter anderem, dass die Studierenden 
kontinuierlich die Einheiten aktiv mitgestalteten. Wesentliche Bestandteile des Se-
minars waren sogenannte episodische Erzählungen, auf diese wird nachfolgend noch 
eingegangen und exemplarisch eine ausgewählte episodische Erzählung aus studen-
tischer Perspektive näher beleuchtet. 

Die episodische Erzählung wurde als Methode für das Seminar gewählt, weil sie die 
subjektive Perspektive der Studierenden aktiv einbezieht und damit verbunden den 
transformativen Charakter dieser Perspektiven als hilfreiche Lernchance bei heraus-
fordernden Erfahrungen verdeutlicht. Die episodischen Erzählungen wurden von al-
len 19 Studierenden, die an dem Seminar teilgenommen haben, erstellt. Nachfolgend 
wird ein genauerer Einblick gegeben. 

3.1 Mit Erfahrungen lernen: Die episodische Erzählung aus 
Studierendenperspektive 

In ihren episodischen Erzählungen befassten sich die Studierenden mit einer für sie 
herausfordernden Lernraum-Situation, also einer Erfahrung, die sie in ihrer Schul-
zeit, im Studium oder der Schulpraxis erlebt haben und schrieben diese als kleine 
Geschichte, bei der sie bereit waren, diese mit ihren Mitstudierenden zu teilen, auf. 
Alle Studierenden wurden, nachdem das Semester abgeschlossen war, um ihr Ein-
verständnis gebeten, ob ihre Erzählungen in vollständig anonymisierter Form für die 
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Beitragseinreichung verwendet werden darf. Aus forschungsethischen Gründen hat-
ten sie zu diesem Zeitpunkt ihr fertig gestelltes Portfolio mitsamt der episodischen 
Erzählung eingereicht, es waren alle lehrveranstaltungsrelevanten Leistungen er-
bracht und bewertet. Aus den insgesamt erstellten episodischen Erzählungen kristal-
lisierten sich die folgenden drei Lernräume heraus: (1) Oberstufenzeit = in der 
Schule, (2) Lehrveranstaltung = im Lehramtsstudium, (3) Schulpraktikum = im 
Lehramtsstudium. Diese Lernräume zeigen die Rolle von Studierenden für die fach-
didaktische Forschung sowie für didaktisch-motivierte Lehr- und Lernprozesse als 
wichtige Zielgruppe. So haben sie als Schüler:innen den schulischen Sozialisations-
prozess durchlaufen, dort wurden ihre Perspektiven hinsichtlich Lehr- und Lernpro-
zesse beeinflusst (Tulodziecki et al., 2009). 

Die Studierenden reflektierten in den episodischen Erzählungen, wo ihre bisherigen 
Denkmuster Grenzen haben und welche neuen Perspektiven die erlebte Situation er-
öffnen kann. Auf dieser Basis erstellten sie schrittweise in Orientierung an Mezirows 
(1991) 10-schrittigem Modell von Lernen als Transformation einen Aktionsplan mit 
einzelnen Handlungsschritten für einen konstruktiven Umgang in der erzählten 
Lernraum-Situation. Das Modell zeigt auf, dass Transformatives Lernen den Verän-
derungsprozess der sogenannten habits of mind im Sinne von (kulturellen) Voran-
nahmen, Sinnperspektiven und Interpretationen der Lernenden und die points of view 
im Sinne von Erfahrungen, Überzeugungen, Wissen und Gefühlen (Mezirow, 1991; 
nach Kierot, 2024) umfasst. Es handelt sich um einen umfangreichen Prozess und 
mit der episodischen Erzählung wird nachfolgend ein didaktischer Einstieg vorge-
schlagen. 
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Abb. 1: Lernen als Transformation: Phasen eines transformativen 
Lernprozesses (Darstellung von Wiesner/Prieler, 2020, S. 9). 

 

Die episodischen Erzählungen wurden zunächst von den Studierenden eigenständig 
in Einzelarbeit als Vorbereitung auf die vierte Einheit des Seminars verfasst. Für die 
episodischen Erzählungen wurden sieben von zehn Schritten des Modells in die Auf-
gabenstellung integriert, da diese seitens der LV-Leitung im Lehrveranstaltungsrah-
men als zeitlich gut bearbeitbar eingeschätzt wurden. Der nächste Schritt fand in 
Kleingruppen während der Lehrveranstaltungszeit statt. Dort wurden die in Einzel-
arbeit von Studierenden entwickelten Aktionspläne in Kleingruppen gemeinsam be-
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sprochen, weiterentwickelt und schließlich im Plenum präsentiert. Der Arbeitspro-
zess sollte dadurch auch den kollektiven Faktor von Transformativem Lernen einbe-
ziehen. Die Studierenden sollten so einen ersten Eindruck darüber bekommen 

„wie Lernende in einem Wechselspiel von Reflexion auf gesellschaftliche 
Verhältnisse, dialogischem Austausch mit Gleichgesinnten und gemeinsamer 
Aktion zur Veränderung dieser gesellschaftlichen Verhältnisse kontinuierli-
che Bewusstwerdungsprozesse entwickeln“ (Singer-Brodowski, 2016, S. 15).  

Nachfolgend wird eine episodische Erzählung (hier der Arbeitsteil in Einzelarbeit) 
in den einzelnen Arbeitsschritten vorgestellt und in das übergreifende Beitragsthema 
eingeordnet. Diese befasst sich mit dem Lernraum (1) Oberstufenzeit = in der 
Schule. Sie wurde gewählt, da hier mit dem Thema „Verschwörungserzählungen“ 
ein sowohl gesamtgesellschaftlich wie auch fachdidaktisch kontroverses und ent-
sprechend herausforderndes Thema sichtbar wird. 

1. Überlege und notiere, was an der Situation irritierend für dich war, bzw. ein 
Dilemma war. 

„Ich erlebte ein persönliches Dilemma in meiner Oberstufen-Zeit. Mein da-
maliger Klassenvorstand verfiel verschiedensten Verschwörungstheorien und 
war der Meinung, dass er uns von seinen Erkenntnissen berichten und über-
zeugen müsste. Es war ein klar überwältigendes Verhalten, da er aktiv ver-
suchte, uns seine Meinung aufzudrängen (noch prekärer, da es sich um die 
Corona-Zeit handelte) und keine anderen Aussagen mehr tolerierte. Jedoch 
hatten wir ihn als unseren Klassenvorstand und Lehrer immer sehr geschätzt 
und bewundert […].“ 

2. Deine Selbstbetrachtung: Welche Gefühle wurden bei dir durch die Erfah-
rung und das Dilemma ausgelöst und wie bist du damit umgegangen? 

„Ganz große Hilflosigkeit und Verzweiflung. Dieser Lehrer war für uns auch 
bei persönlichen Anliegen immer da gewesen und hatte uns Inhalte mitgege-
ben, die mein Leben bis heute prägten. Er liebte es, zu unterrichten und uns 
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auf das Leben vorzubereiten. Dass er nun in einen Teufelskreis an Falschin-
formationen und Verschwörungstheorien hineingeraten war und versuchte, 
uns jene aufzudrücken, war ein schwerer Vertrauensbruch gegenüber ihm und 
allen Autoritätspersonen, zu denen ich aufgesehen hatte. Ich versuchte all das 
zu verdrängen, aber es beschäftigte mich doch sehr lange.“ 

3. Versuche, deine bisherigen Annahmen in dieser Situation zu reflektieren: 
waren sie hilfreich beim Umgang mit der ausgewählten Situation? Wenn ja, 
warum und wenn nein, warum nicht? 

„Meine bisherigen Annahmen waren, dass Lehrpersonen nur das Beste im 
Sinn hätten und ihr Wissen nie nutzen würden, um Schaden zu erzeugen oder 
Vertrauensmissbrauch zu begehen. Diese Welt brach für mich ab diesem Zeit-
punkt zusammen, also halfen mir diese Annahmen nicht weiter […].“ 

4. Reflektiere, dass Transformation wesentlich für Bildungsprozesse ist. No-
tiere, welche Vorteile Krisenerfahrungen, Umdenken, Veränderungen und 
Weiterentwicklungen in diesem Kontext für dein Lernen aus der ausgewähl-
ten Situation haben können. 

„Krisen haben den großen Vorteil, dass sie Entwicklung und Erkenntnis be-
schleunigen. Alte Glaubensmuster werden beseitigt, neue geschaffen. Für 
mich hatte es den Vorteil, dass ich lernte jede Autoritätsperson auch nur als 
Menschen zu betrachten. Es zeigte mir, dass jedes Wissen und jede Meinung 
hinterfragt werden sollte und dass ich mich nicht nur blind auf charismatische 
Personen verlassen konnte. Auch hinsichtlich meines Wunsches, Lehrerin zu 
werden, offenbarte es mir, was Überwältigung wirklich mit Schüler:innen 
macht, wie diese aussieht und welche Spannungsfelder sie in der Klasse er-
zeugen kann.“ 

5. Überlege, welche Rolle du in der Situation für dich neu geschaffen hast und 
welche alternativen Denk- und Lebensweisen eröffnet wurden und notiere 
deine Überlegungen. 
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„Ich wurde selbstständiger in meinem Denken und Handeln. Ich habe Infor-
mationen in einem anderen Licht betrachtet und versucht zu verstehen, wieso 
Menschen in Verschwörungstheorien abrutschen konnten, ohne es wirklich zu 
merken.“ 

6. Du hast eine Idee davon, wo deine bisherigen Denkmuster und Bedeutungs-
perspektiven Grenzen hatten und hast durch die erlebte Situation neue Per-
spektiven entdeckt. Erstelle auf dieser Basis nun einen Aktionsplan, mit des-
sen Hilfe du diese Erkenntnisse umsetzen kannst. Notiere dafür einzelne 
Handlungsschritte und notiere auch mögliche Herausforderungen. 

„Plan: Selbstständigkeit fördern, Unwissenheit minimieren, Autorität prüfen, 
sich nicht hilflos machen, eigener Machtpositionen bewusstwerden, sich 
selbstkritisch verhalten, Verhalten nicht grundlos spiegeln, Diskussionen 
fachlich und sachlich führen.“ 

7. Notiere, welche weiterführenden Kenntnisse oder Unterstützungen nun er-
forderlich sind, damit du deinen Plan umsetzen kannst. 

„Selbstreflexion und Wissen sind die größten Pfeiler des Plans, daher ist es 
mir umso wichtiger, mich selbst vor falschen Informationen zu schützen, in-
dem ich mich immer selbstreflektiert weiterbilde. Zudem ist es wichtig, sich 
selbst zu fragen, ob man in einer Machtposition steht und in der Lage ist, fal-
sche Informationen Menschen weiterzugeben, die sich gegen meine Meinung 
nicht wehren können. Daher muss man sich der eigenen Strukturen bewusst-
werden und dementsprechend handeln.“ 

In dieser episodischen Erzählung werden nun mit der Bearbeitung von Wertekon-
flikten in Bildungsprozessen zwei Aspekte deutlich: Die Erfahrung im Lernraum als 
(1) Herausforderung und (2) als Möglichkeitsraum. Damit zeigt sich eine Ambiva-
lenz (siehe dazu auch Kierot, 2026) in den Schilderungen der studierenden Person, 
die nachfolgend noch genauer beschrieben wird. Ihre bisherigen Perspektiven wur-
den durch die Lehrkraft irritiert: das zentrale Dilemma ist hier die politische Haltung 
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der Lehrkraft. Hier wird ein blinder Fleck in der bisherigen studentischen Vorstel-
lungswelt sichtbar: die Lehrkraft wurde vermutlich nicht hinterfragt, ihre Äußerun-
gen werden nun als demokratiehinderlich verstanden, was zu Irritation bei der stu-
dierenden Person führt. Zentral ist der Gedanke, dass auch das Wissen von Lehrkräf-
ten als sozial konstruiert verstanden und entsprechend machtkritisch hinterfragt wer-
den sollte. 

Damit zeigt sich ein erster Lernanlass: Im Fokus steht hier der Umgang mit pädago-
gischer Autorität vor dem Hintergrund der Verbreitung von Verschwörungstheorien 
und Falschinformationen. Die zuvor genannte Ambivalenz wird nun relevant. Zu-
nächst werden mit Phase (1) Herausforderungen sichtbar: Als Herausforderung, kon-
kreter als Krise, wird der Vertrauensverlust gegenüber der Autoritätsperson empfun-
den. Zweifel gegenüber anderen Personen und den eigenen Denk- und Handlungs-
perspektiven mit ihnen und der Situation werden deutlich. Zentral ist hier auch die 
Frage nach dem Umgang mit Verschwörungstheorien und Falschinformationen. 
Nach einer Phase des Ignorierens und der Resignation kam der Gedanke, dass bis-
herige Denkweisen das Dilemma nicht lösen werden, und die studierende Person 
suchte nach neuen mentalen Umgangsweisen in der Phase (2) Möglichkeitsraum. 
Auf dieser Basis wird von Studierendenseite ein Aktionsplan erstellt, der neue Denk- 
und Handlungsperspektiven und damit einhergehende Bedürfnisse mitdenkt. Hier 
zeigt sich ein zentraler fachspezifischer Aspekt: Bildung meint auch die Fähigkeit 
zu Kritik und Widerstand, denn sie „[…] basiert zugleich auf der Fähigkeit, gesell-
schaftliche Bedingungen und soziale Voraussetzungen zu hinterfragen und zu über-
schreiten“ (Lange, 2018, S. 8). 

Auch wenn Lernerfolg noch weitere Schritte benötigt, gibt es dafür zumindest eine 
erste Basis. Als sinnstiftend werden von der studierenden Person insbesondere fol-
gende Bestandteile eingeordnet: Eine kritische Auseinandersetzung mit Verschwö-
rungserzählung und Falschinformationen, die Aneignung von mehr Wissen dazu, 
Diskussionen nicht emotional, sondern fachlich rational begründbar führen, Bildung, 
Wissen und deren Autoritätspersonen sind nicht neutral und stehen im Kontext von 
Macht- und Hegemonieverhältnissen. Entsprechend wichtig ist eine machtkritische 
Perspektive ihnen gegenüber. 
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Zentral ist hier der Anspruch der eigenen Selbstreflexivität, der kritischen Auseinan-
dersetzung mit eigenen machtvollen Denk- und Handlungsweisen. Schließlich lässt 
sich fragen, wie diese Erzählung im Kontext des Studiums einzuordnen ist. Soziale 
Erwünschtheit ist hierbei ein relevanter Faktor, der eine Rolle spielen kann. Jedoch 
ordne ich diesen Einfluss so ein, dass das Hinterfragen von Autorität und die Bedeu-
tung der eigenen Machtkritik und Selbstreflexion in der Erzählung hervorgehoben 
werden und zeigen, was konkret als sozial erwünscht verstanden wird und diese As-
pekte entsprechend auch eine normative Bedeutung erhalten. 

Nachfolgend werden diese Überlegungen nochmals in die abschließende Reflexion 
des Beitragsthemas einbezogen. 

4 Conclusio und Ausblick 
Dieser Beitrag hat Einblick in die pädagogische Resonanz zwischen Subjektorien-
tierung und Transformativem Lernen in der Hochschuldidaktik gegeben. Diese Re-
sonanz meint vorliegend das Herausarbeiten von bildungswirksamem Lernpotenzial: 
Reflexion von individuellen und strukturellen Ebenen als möglicher Beitrag zu einer 
selbstreflexiven und emanzipatorischen Bildung. Im Beitrag wurden Verknüpfungs-
linien zwischen Subjektorientierung mit Transformativem Lernen argumentiert, (1) 
die kritisch-emanzipatorische Dimension der Subjektorientierung und (2) Subjektive 
Vorstellungen, als empirischer Bestandteil vom Zugang der Subjektorientierung, ha-
ben schließlich selbst einen transformativen Charakter. Konkretisiert wurden die 
theoretischen Überlegungen schließlich mit dem Einblick in eine episodische Erzäh-
lung im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der Universität Wien. 

Zentral sind hier Veränderungsperspektiven als Lehrziel. Die ausgewählte episodi-
sche Erzählung hat ein Dilemma aufgezeigt: eine Bearbeitung von Wertekonflikten 
in Bildungsprozessen, anhand der politischen Haltung der Lehrkraft. Hier war es 
seitens der studierenden Person die Erfahrung, dass die Lehrkraft im Unterricht Ver-
schwörungserzählungen reproduzierte. In sieben Arbeitsschritten formulierte die 
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studierende Person dafür Bewältigungsstrategien. Hier wurden ansatzweise perso-
nale Veränderung, Mündigkeit, Selbstbestimmung und Persönlichkeitsbildung (Me-
zirow, 2009) durch den transformativen Lernprozess erwähnt. 

Dieser Beitrag hat einen ersten Einstieg skizziert, welche Anregungen das episodi-
sche Erzählen als Methode an der Verbindungslinie zwischen subjektorientiertem 
und Transformativem Lernen geben kann. Dieser Einblick soll dabei kein Beleg für 
komplett vollzogenes Transformatives Lernen sein und entsprechend nicht als ein 
abgeschlossenes bildungswirksames Endprodukt missverstanden werden. Im Bei-
trag soll vielmehr exemplarisch gezeigt werden, wie bestimmte Erfahrungen von ler-
nenden Subjekten den bestehenden Bezugsrahmen irritieren und schließlich genützt 
werden können, um strukturierte transformative Lernprozesse durch eine subjektori-
entierte Hochschuldidaktik anzuleiten. Durch die ausgewählte episodische Erzäh-
lung wurde im Beitrag aufgezeigt, wie die von studentischer Seite erfahrene Irrita-
tion selbstverständlicher Annahmen im nächsten Schritt zeitversetzt im Rahmen ei-
nes Uni-Seminars dafür genutzt werden kann, davon ausgelöste Momente des kriti-
schen Hinterfragens und der Selbstreflexion zum Gegenstand Transformativen Ler-
nens zu machen und in einen strukturierten Prozess zu überführen, der auf eine nach-
haltige Veränderung des eigenen (irritierten) Bezugsahmens abzielt. 

In einem nächsten Schritt geht es in hochschuldidaktischen Prozessen darum, neben 
fachlichen Kompetenzen schließlich auch die Herausbildung von Bewältigungsstra-
tegien und Widerstandsfähigkeit zu konkretisieren. In dieser episodischen Erzählung 
wurde die politische Haltung der Lehrkraft als Dilemma herausgearbeitet. Ein wich-
tiger fachspezifischer Anknüpfungspunkt für den weiteren Lernprozess ist: Bildung 
ist nicht neutral. Einerseits ist sie normativ in dem Sinn, dass sie in Macht- und Herr-
schaftsverhältnisse eingebunden ist, diese also (re)produziert (dies kann auch bei 
Lehrkräften erfolgen). Andererseits muss sie Haltung für demokratische Prinzipien 
zeigen (hier zeigt sich der Anspruch der studierenden Person). Dazu gehört, nicht 
jeglicher Kontroversität im Diskurs Raum zu geben, beispielsweise keinen antide-
mokratischen Haltungen. Nur das, was in Wissenschaft und Gesellschaft kontrovers 
ist, muss auch im Unterricht kontrovers behandelt werden (Wehling, 1977): Der 
Beutelsbacher Konsens geht 
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„[…] davon aus, dass es neben den wissenschaftlichen und gesellschaftlichen 
Kontroversen auch Konsensualbereiche in Wissenschaft und Gesellschaft 
gibt, welche im Politikunterricht weder relativiert noch trivialisiert werden 
sollten“ (Bechtel et al., 2023, S. 355). 

Dies erfordert einen machtkritischen Blick auf Bildungsprozesse, bei welchem die 
in diesem Beitrag erarbeitete Resonanz helfen kann. Bildung hat vor diesem Hinter-
grund Emanzipation und Demokratisierung als normativen Orientierungspunkt und 
zeigt auch einen widerständigen Charakter (Biesta 2019). Dieser Beitrag wollte ent-
sprechend Mut machen, wie Studierende subjektorientiert aktiv in Transformatives 
Lernen als Akteur:innen einbezogen werden können: Hochschuldidaktik kann und 
soll dabei nicht alle Probleme unserer Zeit lösen. Aber sie muss ein Tätigkeitsfeld 
sein, das Herausforderungen in der gesellschaftlich-politischen Wirklichkeit kritisch 
reflektiert. 

Es hat sich gezeigt, dass die Methode der episodischen Erzählung noch Entwick-
lungsbedarf hat, so dass Lernziele konkretisiert und deren Umsetzung schrittweise 
geprüft werden können. Nächste konkrete Schritte können dafür exemplarisch sein: 
(1) Fachwissenschaftliche Hilfsmittel zu den Schritten der episodischen Erzählungen 
bereitstellen und einordnen, sowie (2) danach auch die verbleibenden Schritte im 
Modell von Mezirow (1991) bearbeiten, dabei Teilerfolge und Lernziele dokumen-
tieren sowie den Erfahrungs- und Lernprozess reflektieren. Fachdidaktische Zielset-
zung ist entsprechend die Suche nach Möglichkeitsräumen der sinnhaften Verknüp-
fung von gesellschaftlich-politischer Wirklichkeit und Lernendenperspektiven: Die-
ser Beitrag möchte dafür niedrigschwellige Methoden und einen kontinuierlichen 
Lernprozess anregen, damit Studierende wertschätzend-empathisch einbezogen wer-
den und einen selbstreflexiven Blick auf Selbst- und Weltverhältnisse schärfen. 
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