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»~Aussagen zum Historischen sind immer
auch Aussagen iiber ,uns’ und tber ,die’,
uber Wertigkeiten und Hierarchien, {iber die
richtige und die falsche Seite, tiber erfolgrei-
che Wege und hoffnungslose Sackgassen.”!
Entsprechend gilt auch fiir den Geschichts-
unterricht, dass die dortige Auseinanderset-
zung mit der Vergangenheit niemals ,wert-
frei” erfolgen kann. Stets spielen die person-
lichen Wertpréferenzen und Werthaltungen
der am Unterricht beteiligten Akteure eine
Rolle. Wenn also im Titel der Sektion die Fra-
ge nach Werten und Werteerziehung im Ge-
schichtsunterricht gestellt wird, dann geht es
nicht darum, zu klidren, wie eine von aufden
an den Geschichtsunterricht herangetragenen
,Moralisierung” der dort verhandelten Inhal-
te gelingen kann, sondern vielmehr darum,
wie mit den immer schon vorhandenen wert-
haltigen Aspekten historischen Denkens im
Rahmen des Unterrichts umzugehen ist.

Dass sich mit dieser Frage aktuell ganz un-
terschiedliche Herausforderungen verbinden,
darauf verwies FRANK SCHWEPPENSTET-
TE (Koln) im Rahmen seiner Einleitung. So
fithre die Vielfalt moglicher Wertorientierun-
gen in der gegenwairtigen Gesellschaft dazu,
dass Schiilerinnen und Schiiler den im Ge-
schichtsunterricht verhandelten Themen zu-
nehmend mit unterschiedlichen Werthaltun-
gen und Wertpriferenzen begegneten. Ge-
schichtslehrerinnen und Geschichtslehrer sei-
en daher vor die Aufgabe gestellt, mit dieser
Wertepluralitat im Hinblick auf das histori-
sche Lernen produktiv umzugehen. Dariiber
hinaus gewinne aber auch die Frage nach den
Bedingungen und Moglichkeiten einer geziel-
ten Vermittlung bestimmter, fiir den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt als unverzicht-
bar erachteter Basiswerte (wieder) an Bedeu-
tung. Gerade fiir den Geschichtsunterricht
lasse sich angesichts der aktuellen politischen

Rahmenbedingungen in Deutschland, Euro-
pa und der Welt diskutieren, welchen spezi-
fischen Beitrag dieser zur Demokratie- und
Menschenrechtserziehung und der Vermitt-
lung damit verbundener Grundwerte leisten
konne.

Zusammengefasst lielen sich Schweppen-
stettes Ausfiihrungen somit als ein Plado-
yer fiir die Wiederaufnahme und Aktualisie-
rung der bereits in den 1970er- und 1980er-
Jahren gefiihrten Debatte tiber den Umgang
mit Werturteilen im Geschichtsunterricht ver-
stehen.? Schon damals bewegte sich die Dis-
kussion im Spannungsfeld unterschiedlicher
Lernziele: zum einen der Befdhigung zu ei-
ner selbstindigen, den subjektiven Wertpra-
ferenzen von Schiilerinnen und Schiilern ver-
pflichteten historischen Urteilsbildung und
zum anderen der Erziehung zu bestimm-
ten, in der Gesellschaft als verbindlich an-
erkannten Werthaltungen. Die Vortrdge der
Sektion griffen diese Lernzielsetzungen aus
unterschiedlichen Perspektiven wieder auf.
Wihrend HOLGER THUNEMANN (Kéln)
die Befihigung zur selbstindigen histori-
schen Werturteilsbildung vornehmlich aus ei-
ner theoretisch-analytischen Perspektive be-
trachtete, stellte FRANK HOFFMANN (Ha-
gen) diesbeziiglich konkrete unterrichtsprag-
matische Uberlegungen an. OLIVER PLES-
SOW (Rostock) schlieSlich fokussierte auf den
Aspekt der Wertevermittlung und setzte sich
in diesem Zusammenhang mit Angeboten der
non-formalen historischen Bildung auseinan-
der.

Eroffnet wurde die Sektion von HOLGER
THUNEMANN (K&In). Bezugnehmend auf
grundlegende geschichtstheoretische Positio-
nen zur Bedeutung von Werten und Nor-
men im Prozess historischen Denkens iden-
tifizierte er im ersten Teil seines Vortrags
die Befihigung zur selbstindigen histori-
schen Werturteilsbildung als eine zentrale
Aufgabe des Geschichtsunterrichts. Wertur-
teile, so erlauterte Thiinemann, liefSen sich als
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konstitutive Bestandteile historischen Den-
kens nicht kiinstlich aus historischen Lehr-
/Lernprozessen heraushalten. Je weniger
Aufmerksambkeit der Reflexion dieser Dimen-
sion historischen Denkens im Geschichtsun-
terricht geschenkt werde, desto eher liefen
historische Lehr-/Lernprozesse Gefahr, der
Ubernahme und/oder Bestitigung unreflek-
tierter ,, Vor-Urteile” Vorschub zu leisten. Ent-
sprechend miisse es im Geschichtsunterricht
darum gehen, Schiilerinnen und Schiiler fiir
die Bedeutung von Werten und Normen im
Prozess historischen Denkens zu sensibilisie-
ren und sie zu befdhigen, historische Wertur-
teile auf der Basis einer diskursiven, verschie-
dene Standpunkte und Perspektiven einbe-
ziehenden Argumentation selbstdndig zu bil-
den.

Eben dieser diskursiv-reflektierende Um-
gang mit Werturteilen sei es aber, der em-
pirischen Untersuchungen zufolge aktuell
noch zu wenig Beachtung finde. So deute-
ten zum Beispiel Ergebnisse der geschichts-
didaktischen Schulbuchforschung, die Analy-
se von Priifungsaufgaben und Schiilerleistun-
gen oder auch Befunde der fachspezifischen
Unterrichtsforschung auf eine ,Marginalisie-
rung historischer Werturteilsbildung” im Ge-
schichtsunterricht hin. Die genauen Griinde
hierfiir gelte es empirisch weiter zu erfor-
schen. Allerdings sei zu vermuten, dass in
diesem Zusammenhang nicht zuletzt die we-
nig einheitliche Verwendung des Werturteils-
begriffs in der geschichtsdidaktischen Litera-
tur eine Rolle spiele.

Den zweiten Teil seines Vortrags widmete
Thiinemann vor diesem Hintergrund Uber-
legungen zu einer Prizisierung des Wertur-
teilsbegriffs. Ausgehend von der Gegeniiber-
stellung verschiedener in der geschichtsdi-
daktischen Literatur aufzufindender Defini-
tionen, zeigte er, dass sich diese zwar nicht
grundsatzlich widersprechen, wohl aber un-
terschiedliche Aspekte in den Mittelpunkt
riicken. Thiinemann pléddierte daher fiir ei-
ne Ausschirfung des Werturteilsbegriffs auf
zwei Ebenen. Zum einen sei es — gerade mit
Blick auf das historische Lernen von Schiile-
rinnen und Schiilern — hilfreich, eine analyti-
sche und eine synthetische Dimension histori-
scher Werturteile zu unterscheiden. Wahrend
es in synthetischer Hinsicht darum gehen

miisse, Schiilerinnen und Schiiler zu befihi-
gen, selbstandig und reflektiert eigene Wert-
urteile zu bilden, komme es in analytischer
Perspektive darauf an, den Lernenden einen
kritisch-reflexiven Umgang mit bereits gebil-
deten historischen Werturteilen zu ermogli-
chen. Dieser analytische Umgang mit Wert-
urteilen verdiene im Geschichtsunterricht in-
sofern besondere Beachtung, als Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem Alltag nahezu taglich (in
Politik, Kultur, Unterhaltungsmedien etc.) mit
werthaltigen Aussagen {iber historische Er-
eignisse und Entwicklungen konfrontiert sei-
en.

Als zweite Differenzierung des Werturteils-
begriffs schlug Thiinemann eine Unterschei-
dung von primir vergangenheitsbezogenen
,,Valenzurteilen” und eher gegenwartsorien-
tierten , Relevanzurteilen” vor. Valenzurtei-
le, so erlduterte Thiinemann, briachten zu-
néchst nur eine wertende Stellungnahme ge-
geniiber Phdanomenen der Vergangenheit zum
Ausdruck. Relevanzurteile hingegen verdeut-
lichten — ausgehend von solchen Valenzurtei-
len — die Bedeutung dieser Phianomene fiir
die Gegenwart und Zukunft. Beide Urteilsty-
pen bzw. -dimensionen griffen in historischen
Werturteilen ineinander und erméoglichten in
ihrem Zusammenwirken schliefllich Orien-
tierung in der Gegenwart. Neben dem ana-
lytischen und heuristischen Mehrwert, den
diese Unterscheidung fiir die geschichtsdi-
daktische Forschung bereitzuhalten vermag,
diirfte sie gerade auch im Hinblick auf die
Praxis des Geschichtsunterrichts von Nut-
zen sein. Die begriffliche Differenzierung von
Valenz- und Relevanzurteilen macht deutlich,
dass sich die historische Werturteilsbildung
im Geschichtsunterricht keinesfalls darin er-
schopfen sollte, vergangene Ereignisse und
Entwicklungen aus einer gegenwdértigen Per-
spektive heraus blof8 als ,,gut” oder , schlecht”
zu bewerten. Vielmehr gilt es, diese Bewer-
tung stets mit der Frage nach der Bedeutung
eben dieser Ereignisse und Entwicklungen fiir
die gegenwartige Lebenswelt der Schiilerin-
nen und Schiiler zu verkniipfen. Denn nur so
konnen die Lernenden erfahren, dass die Aus-
einandersetzung mit der Vergangenheit im
Geschichtsunterricht kein Selbstweck ist, son-
dern dazu dient, ihnen eine miindige Teilhabe
an gegenwartigen gesellschaftlichen Diskur-
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sen tiber Geschichte und der damit verbunde-
nen Aushandlung historisch-kultureller Ori-
entierung zu ermoglichen.

Im zweiten Vortrag der Sektion thematisier-
te OLIVER PLESSOW (Rostock) die Wertever-
mittlung durch auflerschulische Bildungstra-
ger als eine mogliche Alternative zur Werteer-
ziehung im Geschichtsunterricht. Dabei legte
er den Fokus auf , Wege und Widrigkeiten in
der non-formalen historischen Bildung”. Mit
,non-formaler” Bildung umriss Plessow den
gezielten, organisierten und institutionalisier-
ten Bereich der Geschichtsaneignung, der sich
zum einen von der staatlich verantworte-
ten ,formalen” Bildung und zum anderen
von der ,informellen”, das heifit ungeregelten
und nicht-strukturierten Bildung abgrenzen
lasse, die zum Beispiel in familidrer Sozialisa-
tion stattfinde. Zugleich lasse sich der Begriff
,non-formal” auch historisch verorten — im
Kontext der Entwicklungspolitik der 1970er-
Jahre, die sich noch als ,Entwicklungshilfe”
verstand, sollten Potentiale fiir Bildungschan-
cen jenseits der als defizitér erachteten staatli-
chen Moglichkeiten mobilisiert werden. Ples-
sow identifizierte eine Reihe von Bildungstra-
gern aus dem Bereich der politischen Bildung
und der freien Jugendarbeit, die sich der Ge-
schichte bedienen, um Wertebildung zu be-
treiben. Zu den bekanntesten zihlte er et-
wa die Aktion Stihnezeichen-Friedensdienste
oder den Volksbund Deutsche Kriegsgréber-
fuirsorge, aber auch die Nachwuchsorganisa-
tionen der politischen Parteien.

Am Beispiel der Berliner Kreisau-Initiative
machte Plessow idealtypische Auspragungen
der non-formalen historisch-politischen Bil-
dungsarbeit aus. So sei zum einen eine Fo-
kussierung auf Themen der Zeitgeschichte
zu erkennen. Des Weiteren stehe die Dimen-
sion des Politisch-Gesellschaftlichen im Vor-
dergrund, wahrend Fragen nach individu-
ellen ethischen Entscheidungen im Alltags-
leben weniger stark beriihrt wiirden. Auch
die Vermittlungswege im non-formalen Be-
reich historischer Bildung liefen Besonderhei-
ten erkennen. So ermoglichten Wochenendse-
minare oder projektférmige Lernsettings eine
besondere Intensitit der Auseinandersetzung
mit den jeweils verhandelten historischen
Themen. In Verbindung mit dem emotionalen
Einfluss des Gruppenerlebnisses kénnten Ler-

neinheiten mit klarer Wertbindung somit als
besonders sinnhaft erfahren werden.

Plessow wollte dennoch das non-formale

historische Lernen nicht als Konigsweg der
Wertevermittlung charakterisieren. Zu den
im Vortragstitel angekiindigten Widrigkeiten
zdhlte er erstens ein doppeltes Empiriedefi-
zit. So sei es zum einen schwierig festzulegen,
wie sich Erfolg und Qualitit der Wertever-
mittlung in historischen Lehr-Lernsituationen
tiberhaupt bestimmen und tiberpriifen lassen.
Zum anderen lidgen angesichts der Hetero-
genitit des Feldes kaum empirische Befunde
vor, ob non-formale Bildungsangebote bzgl.
der Vermittlung von Werthaltungen ,effekti-
vere” Lernergebnisse erzielten als beispiels-
weise der Geschichtsunterricht. Und zwei-
tens lielen sich bei den von ihm skizzier-
ten, meist auf freiwilliger Teilnahme beruhen-
den Bildungsaktivititen Tendenzen zur Mi-
lieubindung erkennen. Ein bildungsbtirgerli-
cher Hintergrund der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer sei wohl tiberproportional stark
auszumachen. Dies lasse bei den Lerngrup-
pen eine hohere individuelle Eigenmotivation
und wohl auch die Neigung zur Selbstverge-
wisserung ohnehin schon vorhandener Wert-
haltungen vermuten.
Kritisch duflerte sich Plessow beziiglich der
im Vergleich zur schulischen Bildung einge-
schrankten Moglichkeit, die tatsdchliche De-
mokratietreue von Akteuren der politischen
Bildung zu kontrollieren. Er problematisier-
te dabei auch, dass der non-formale Bil-
dungsbereich strukturell auf finanzielle For-
derungen privatwirtschaftlicher oder staatli-
cher Herkunft angewiesen sei und deshalb
leicht mit dem Vorwurf der , Pseudostaatsfer-
ne” oder ,Pseudounabhéingigkeit” konfron-
tiert werden konne. Restimierend skizzier-
te Plessow Potentiale fiir die Zusammenar-
beit der Akteure aus schulischem und non-
formalem Bereich. Hier verwies er auf die
Produktion passgenauer Angebote fiir Schu-
len (zum Beispiel Unterrichtsmaterialien und
Ausstellungen) und die Entwicklung von
Weiterbildungsangeboten fiir Lehrkréfte.

Den Abschluss der Sektion bildete der Vor-
trag von FRANK HOFFMANN (Hagen). Der
Fachseminarleiter am Zentrum fiir schulprak-
tische Lehrerausbildung in Hagen stellte ei-
ne Konzeption fiir Unterrichtsreihen vor, die
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darauf abzielen, durch systematische Analy-
sen historischer Narrationen die historische
Werturteilskompetenz von Schiilerinnen und
Schiilern zu fordern. Aus geschichtsdidakti-
scher Perspektive, so Hoffmann, gehe es im
Geschichtsunterricht nicht in erster Linie um
die Vermittlung von Werten oder die Erzie-
hung zu Werten, sondern um die Befadhigung
zum Werten. Diese Fahigkeit kénne sowohl
durch synthetische (Verfassen eigener histo-
rischer Narrationen auf der Grundlage von
Quellenarbeit) als auch analytische (Interpre-
tation historischer Narrationen) Lernverfah-
ren gezielt ausgebaut werden. Beide seien in-
des gleich komplex im Hinblick auf die kogni-
tiven Herausforderungen fiir die Lernenden.
Ausgangspunkt seiner Uberlegungen bilde-
ten die bereits im ersten Vortrag angespro-
chenen empirischen Befunde, die dem Ge-
schichtsunterricht Defizite im Bereich histori-
scher Werturteilsbildung attestieren.?

Das von Hoffmann vorgestellte unter-
richtspraktische Setting fiir die Sekundar-
stufe II stellte die diachrone Analyse histo-
rischer Narrationen ins Zentrum. Inhaltlich
sollten dabei sogenannte ,Schliisselereignis-
se der neueren deutschen Geschichte” behan-
delt werden. Unter ,historischen Schliissel-
ereignissen” verstand Hoffmann Inhalte, die
in den meisten Curricula der Bundeslinder
obligatorisch aufgefithrt werden und auch
intensiv und regelméfig wiederkehrend im
geschichtskulturellen und geschichtswissen-
schaftlichen Diskurs auftauchen. Exempla-
risch verdeutlichte Hoffmann am Beispiel der
Revolution von 1848/49, wie er ,lernforder-
liches Textmaterial” fiir die von ihm vorge-
schlagenen Narrationsanalysen identifiziert.
Vor allem iltere geschichtswissenschaftliche
Darstellungen wiesen meist offen und deut-
lich formulierte Wertungen auf, die im Ver-
gleich zu aktuellen geschichtswissenschaft-
lichen Veroffentlichungen fremdartig anmu-
teten. So werde durch den diachronen Ver-
gleich von Darstellungen der Wandel von
Wertvorstellungen besonders augenfillig und
die Zeit- und Wertgebundenheit der Deu-
tung und Bewertung geschichtlicher Ereignis-
se werde leichter fassbar. Gerade diese Er-
kenntnis der Historizitdt von Darstellungen
konne zum Ausgangspunkt der Forderung
historischer Werturteilskompetenz werden.

Abschlielend skizzierte Hoffmann am kon-
kreten Beispiel von é&lteren Geschichtsdar-
stellungen zur Revolution von 1848/49, wie
sich Uberlegungen zu , didaktischer Redukti-
on” und ,lernunterstiitzenden MafSnahmen”
praktisch umsetzen lassen. Komplexitatsre-
duktion konne vor allem durch eine Fokus-
sierung auf moralisch-normative Wertungen
bei der Narrationsanalyse gelingen, andere
Kriterien konnten mit Blick auf eine Forde-
rung der Werturteilskompetenz vernachlis-
sigt werden! Zudem kénne der Lernpro-
zess durch verschiedene Formen des Scaf-
folding (zum Beispiel Textannotationen, Be-
griffserklarungen und textbegleitende Infor-
mationen) auf sprachlicher Ebene entlastet
werden. Mit dem zuversichtlichen Fazit, dass
die auf diesem Wege gewonnenen Einsichten
die Schiilerinnen und Schiiler auch zur Ab-
fassung triftigerer eigener historischer Narra-
tionen befdhigen konne, beschloss Hoffmann
seine Ausfiihrungen.

Sektionsiibersicht:

Sektionsleitung: Holger Schmenk (Oberhau-
sen) / Frank Schweppenstette (K6In)

Holger Thiinemann (Koln): Werturteilsbil-
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Oliver Plessow (Rostock): Wertevermittlung
jenseits von Schule als Alternative? Wege
und Widrigkeiten in der non-formalen histo-
rischen Bildung

Frank Hoffmann (Hagen): Diachrone Unter-
suchungen geschichtswissenschaftlicher und
geschichtskultureller Deutungen von Schliis-
selereignissen der deutschen Geschichte als
Beitrag zur Forderung historischer Wertur-
teilskompetenz
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te. 2. Aufl., Berlin 2011.
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