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Erziehung zum Gliuck? Kann man Menschen zum Gliick exai2so
gestellt, erscheint die Frage zu naiv und zu simpel, inenEErdrterung
Uberhaupt wert zu sein. Ich muss sie zunachst andeensteth eine
Antwort geben zu kénnen, die den Umfang eines ganzen agsitr
noch dazu einer Antrittsvorlesung hat. Welchen Beitragjele Bil-
dung und Erziehung zum gliicklichen Leben?

-Eine von der Schulforschung vergessene Frage“ lautet diartidel.
Darin ist eine Behauptung enthalten. Ist sie richtiggt die Schulfor-
schung diese Frage tatsachlich vergessen?

Nicht ganz. Die empirische Schulforschung hat eine ingyende
Fulle von Daten zur schulischen Sozialisation, zuosgzialen Ver-
halten und zur moralischen Entwicklung von Lernenden esawide-
ren Wohlbefinden erhoben und ausgewertet. Allerdings wudikse
Erhebungen in keinem mir bekannten Fall explizit mit eifleeorie
des gegliickten Lebens verbunden.

Die nachkantianische Bildungstheorie und die ihr unbstisdgende
empirische Forschung verwenden den Glicksbegriff kaurh, radzer
sie haben beide, folgt man Riemen (1991) eine Reihe vaizbesy-
riffen hervorgebracht, deren Verwendung zu einer gewissdalbtli-
tierung des Gluckbegriffs in der Padagogik beitragt. Zu di€ssatz-
begriffen gehéren in empirischen Untersuchungen Konzepte wie
~Schulfreude”, ,Lernfreude”, intrinsische Motivation®, ,&W*"
(Csikzentmihalyi 1992) und, wie noch zu begriinden sein wirdy auc
der bildungstheoretisch gewichtigere Begriff der Identk@iner die-
ser Begriffe ist philosophisch so gut vorgeklart wie der Glbekgriff,
und keiner von ihnen kann es mit ihm aufnehmen, wie ich glaube

Ich behaupte daher, dass es sich lohnt, die empirischéf@sbhung
im Hinblick auf Fragen des Glicks und der Moral auf desiBBainer
theoretisch-systematischen Sichtweise zu betreibess D& Schul-
forschung dies bisher versaumt hat, ist aus mindestensGdiinden
erstaunlich:



Erstens wird die Glucksfrage in vielen Bildungstheorien Aoheginn
der Reflexion uber institutionelle Bildung und ihre recWefasstheit
an explizit gestellt und oft auch klar und entschiedemtinaztet. Ich
nenne hier nur Platon, Aristoteles, Epikur, Seneca,nt@an, Au-
gustinus, Thomas von Aquin, Pico della Mirandola und Rausse
(hierzu Riemen 1991, Bohme 2004, Schwenk 1996) Zweitens ist
Glick als Zustand relativ leicht empirisch zu erhebesme. lenschen
wissen, ob sie glicklich sind oder nicht und wie sehglsieklich oder
ungliicklich sind. Sie kbnnen entsprechende Fragen rasciwiostent.
Glick als Zustand lasst sich also leicht messen. Utigasihaben wir
es seit Uber zehn Jahren mit einer weltweit operieresdhr rihrigen
empirischen Gliicksforschung zu tun, die vor allem vorcRsipgen
betrieben wird. (Bellebaum 2002, Seligman 2002) Deren Ergabnis
sind fir die Gestaltung von Erziehungsprozessen, abernvaumc®rga-
nisationen wie beispielsweise Schulen alles andsrbemleutungslos.

2 Klarung des Gliicksbegriffs

Glick sei ohne langwierige Erdrterungen dreist definieremle steti-

ge Neigung zum Einverstandensein mit sich und dem eigeremlie
der Welt, begleitet von haufigen Erlebnissen der FreudeZdfeie-
denheit und des Wohlbefindens, also als ein Charakterzug eder P
sonlichkeitsmerkmal (trait). Im Unterschied dazu kann Gliatkiniich
auch als aulRergewoOhnlicher Zustand intensiv empfundener Fraude
Sinne eines ,Schwebens im siebten Himmel* (state)abbtet wer-
den. Von dieser zweiten kurzlebigen Art von Glick ist Imeht die
Rede. Meine Definition kann gewiss keine universelle Giltighe+
anspruchen, ich behaupte jedoch, mit dieser Definitioriaty nitzli-
chen sprachlichen Konvention einen Sachverhalt anzupeén,ni-
versell und transkulturell gegeben ist. Der Ethnologeg&aky
schreibt hierzu: ,Wenn es auch keinen verbindlichen Gluckslbegrif
gibt, auf den sich die Wissenschaften einigen kdnntemaben wir
doch alle eine Vorstellung davon, was es heif3t, glicldic sein. Wir
durfen Glick als eine transkulturelle anthropologische Urabiers
voraussetzen, als Ausdruck der biotischen und psychischentEiahe
Menschen.” (Bargatzky 2002, S. 96)

Empirisch operationalisieren lasst sich Glick als pdidder Zug
beispielsweise mittels Skalen wie der folgenden:

,canz allgemein halte ich mich nicht fur einen glicklichglen-
schen...fur einen sehr gliicklichen Menschen® (Skala vorv) eder:
Lverglichen mit den meisten Menschen meines Altersehah mich
fur weniger Glucklich ...glucklicher® (Skala von 1- 7). Der vBe-
ligman und Mitarbeitern eingesetzte Test besteht aerisdarartigen
Items. (Seligman 2002, S. 86f.)

Und wie wird man glicklich? Eine in der Philosophiegeschicitie
fallend haufig gegebene Antwort lautet: durch Bildung. Zu detidn
sem Sinne prominentesten eudamonistischen Bildungstheonetiker



zahlt Seneca, den ich kurz zitieren mdchte, weil seingvém para-
digmatisch ist:

Seneca: ,Denn diejenigen, mein Lucilius, irren, dieubkn, das
Schicksal (Fortuna) sei fur uns die Geberin von irgendet@@em
oder Schlechtem. ... Denn stéarker als Fortuna ist die Seielast
selbst ihr Fuhrer nach beiden Seiten hin, ist sich seliestUrsache
eines gliicklichen oder unglicklichen Lebens.” (SenedafdBan Lu-
cilius, 98,1) Also: Die Seele ist die Ursache fir das ldic¢ice (oder
eben auch: unglickliche) Leben. Senecas Theorie dek€ist, wie
an anderer Stelle deutlich wird, eine ethische TheorigckBich ist
derjenige, welcher sich aus freien Stiucken fir das Gutehssden
hat.

Senecas Theorie ist also alles andere als hedonisbsshVerhéltnis
von Glick und Lebensgenuss ist keine logische Implikati@hauch
keine kausale Beziehung. Genuss ist weder Lohn noch hér<er
sittlichen Vollkommenheit und damit des Glicks, sondern wiitie
kommene, aber nicht erforderliche Zugabe (Seneca, Déedta, 23,
1X,1).

Der Zusammenhang zwischen Gliick, moralischer Vortrakéd und
Erziehung wird wohl in keiner anderen Schrift so deutlierabsgear-
beitet wie in Platons Politeia. Im Dialog filterta®ns Protagonist
Sokrates vier Kardinaltugenden heraus, die zum Gluck fiihéenlich
die Charakterstarken Weisheit, Gerechtigkeit, Tapfetbav. Stand-
haftigkeit, MaRigung bzw. Besonnenheit. Platons Theoneldgend
ist eine Feldtheorie des optimalen Charakters. An dieStiner mog-
lichen inhaltlichen Bestimmung des moralisch Guten #itte eher
dynamische Sichtweise: Tapferkeit ist nicht an sich gohdern nur,
wenn sie von Weisheit regiert und von Streben nach dBBg&eit
geleitet ist. Auch das Streben nach Gerechtigkeit igtt nabedingt
gut; es bedarf der Korrektur durch die Besonnenheit. Man kasn
heutiger Perspektive Platons Theorie als frihe Warnunggalitarem
Extremismus betrachten, aber auch als Absage an Versiah&ute
mit Gewalt durchzusetzen.

Aktuelle Theorien der Charakterbildung weisen durchweg demgi®la
auf, dass sie eindimensional angelegt sind. An dieeSteler Balance
einander austarierender Starken, die eher ein dynagsidttiftefeld

bilden als eine prazise bestimmbare Eigenschatft, tritv/drstellung

voneinander isolierter Tugenden, die man je einzeln ermpinsessen
kann.

Es lohnt sich meiner Ansicht nach, Platons Feldtheosegdéen Cha-
rakters im Hinblick auf ihre theoretische Fruchtbarkeith fur aktuel-
le Konzepte der Charaktererziehung oder der moralisciidarg zu

Uberprifen.

Glick ist — frei nach Platon - eine Frage des guten Chasakder
gute Charakter wiederum entwickelt sich dann mit héherehrWa
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scheinlichkeit, wenn die Erziehung den Menschen zum Guibeven-
det. Also leistet die Erziehung einen wichtigen Beitragn znenschli-
chen Glick. Insbesondere die institutionelle Bildung, also \ain
Lehrkraften angeleitete Bildung bewirkt die Hinwendung zBlai-

benden, ndmlich zu dem, was sich nicht standig wandefth Er-
kenntnis. Insbesondere Arithmetik, Geometrie und Astroncsimd
dazu geeignet, aul3erdem — erst am Ende der AdoleszenDialdie

tik als Wissenschaft der Unterscheidung von gut und schlectttt
und falsch. Glucklich wird, wer vom blo3en Meinen zum &4is fort-
schreitet. Platons dialektische Theorie der Spannungchen mu-
sisch-literarischer Bildung und gymnastischer Bildung elsenfalls
dynamisch und mehrdimensional. Vorrangiges Ziel auctkdmperli-

chen Bildung ist dabei die Pflege der Seele. Auch der Signt der
Charakterbildung. Die musische Bildung allein hatte nach i M&y-

weichlichung zur Folge, also mangelnde Charakterfestigkeit.

Platons Theorie bietet immer noch bestimmte Vorte8&e bean-
sprucht universelle Gultigkeit und zeichnet sich durch Einfeichimd
Pragnanz aus, sie kann eine Hilfe bei der Klarung venféthlichen
Erziehungszielen sein.

Vorstellungen von einer durch Bildung und Selbsterziehumigelrgge-
fuhrten glicklichen Selbstentwicklung bleiben bis weitlie Spatan-
tike hinein erhalten. Erst im Mittelalter wandelt sidas Bild vom
Glick grundlegend. Um das Mittelalter mache ich jedocereiBo-
gen, weil in dieser Epoche der Bildung grundlegend andere Berfga
zugeschrieben wurden als in der Antike oder in der Neuzeit.

Im Renaissance-Humanismus wird der Glicksbegriff neusgefao-
bei die Bildung an zentraler Stelle ins Spiel kommaciNPico della
Mirandola kann der Mensch sich im Unterschied zu allen andée-
schopfen selbst gestalten. (nach Riemen 1991, S. 66) odeCassi-
rer:

.Der Mensch ist Geschopf,- aber was ihn vor allen am&eschop-
fen bezeichnet, ist, dass ihm von seinem Urheber die Gar Schop-
fung selbst mitgegeben worden ist. Er erreicht seineirBestng, er
vollendet sein Sein erst, indem er diese seine Grund- thkrafubetéa-
tigt.“ (Cassirer 1927, S. 100) Bei Pico della Mirandola ist Bede
vom cultus animi, von der Kultivierung der eigenen Seetk dss ei-
genen Geistes. Entscheidend ist im Zusammenhang mit der nmenschl
chen Freiheit nicht, dass der Mensch alles machen kanmhersodass
er sich zu allem machen kann. ,Nur beim Menschen® - paappea-
siert Riemen Pico ,kann von Freiheit die Rede seim Koeativitat,
nur bei ihm findet sich die Fahigkeit zur Selbstgestaltu(gi&men
1991, 72)

Spielen nun objektive Faktoren fir das menschliche Glick Keate
le? Auch nach Ansicht der antiken Philosophen sind obgl&rdin-
gungen des menschlichen Daseins durchaus fur die Chancejagltickl



zu werden, von Bedeutung. In der modernen Glicksforschung sind
solche Faktoren genauer untersucht worden.

Drei solche objektiven Faktoren erschweren oder verhindern das
Glacklichsein: Armut, Haft bzw. Gefangenschaft und Arbegigkeit.
(Seligman 2002, 92ff.) Uberraschend ist, dass die objektivar@es
heit offenbar keine notwendige Bedingung fir Glick ist. Auah di
formale Bildung, gemessen Uber Bildungsabschliisse, hagrk&iim-

fluss auf das personliche Gluck. Das bedeutet jedoch keinesthasss
Wohistand und Freiheit bereits gliicklich machen. Eherhiglt, was
Seneca behauptete: Jenseits von Armut und Gefangensclesftvisthn
einzelnen Menschen und seiner inneren Verfassung abhangey, ob
glucklich oder unglucklich ist.

3 Gluck und moralische Erziehung

Ich wende mich jetzt der Frage zu, welchen Beitrag dieulSctur
Charakterbildung, zur moralischen Erziehung und auf dieseasgeW
auch zum Glick der zu Erziehenden leistet. Bei der Efiorgy der
moralischen Erziehung und character education, also fteakterbil-
dung, wird im Allgemeinen keine Verbindung zum Gliick hergestellt.
Im Unterschied zur pé&dagogisch-psychologischen Forschuglly st
jedoch die empirische Glucksforschung (Seligman) sedinl eine
solche Beziehung her. Seligman nimmt an, dass Menskireh Cha-
rakterbildung, genauer: durch die Forderung ihrer Signatkestar
glucklicher werden. In diesem Zusammenhang erarbeitetner Ta-
xonomie des guten Charakters. Er unterscheidet sechs Hgmian
von Tugenden, von denen, wie mir auffallt, vier mit demnelis von
Platon genannten Kardinaltugenden identisch sind. Hinzu leomm
Liebe/Humanitat und Transzendenz, die eher aus dgiosen Sphére
als aus der philosophischen Ethik stammen.

Die empirische Forschung zur Charakterbildung und zur mohairs
Entwicklung im Kontext der institutionellen Bildung hatts zunachst

den Einflissen aul3erschulischer, insbesondere familigddatoren
zugewendet, um dann die dort gewonnenen Erkenntnisse versuchswei
se auf die Lehrer-Schuler-Interaktion zu tbertradeh referiere im
Folgenden kurz die wichtigsten Befunde aus dem Sammaeitefen
Solomon/Watson/Battistich aus dem Handbook of Reseanchea-
ching, 4. Aufl. 2001:

Prosoziale Orientierungen sind gehauft bei Kindern fetdltes, die
eine enge, verantwortliche und vertrauensvolle Bezielmnghren
Eltern haben. Abgewiesene und ungeliebte Kinder hingegeieten
zu aggressivem und antisozialem Verhalten. Ein demokratisEl
ternhaus, in dem die Kinder Gehdr finden und an Entscheidurggen
teiligt werden, tragt zur moralischen Entwicklung IiBasonders wirk-
sam ist die auf die Empathie des Kindes gestiitzte indukibrge-
hensweise bei der Vermittlung moralischer Prinzipidmerialls posi-
tiv mit moralischer Entwicklung korreliert ist die @genheit zur U-
bernahme von Verantwortung durch das Kind.
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.1 he home environment of “morally mature” children andladoents
... form a coherent picture of families in which parenéseh close,
warm, stable and trusting relationships with their childianwhich
children have many opportunities to express themselvesetbedfec-
tive influence within the family, and to take on respbitisies; and in
which there is an emphasis on the use of reason, coulecclear
and consistent parental guidance...” (Solomon u.a. 2001, S. 570)

Predigen oder Vorleben?

Experimentelle Studien zur Wirksamkeit von Preaching urutié#
ling zeigen, dass beide Methoden wirksam sind. Allerdings hésgt
bei der Ermahnung (preaching) vom Inhalt ab. Induktive Ermahnu
gen sind im Unterschied zu machtorientierten, strafanddsrertr-
mahnungen durchaus wirksam.

Gut erforscht ist die Anwendung attributionstheoretibelgriindeter
Vorgehensweisen. Ein Vergleich zwischen dem Effekt deibition
,DU bist ein sehr netter und hilfsbereiter Mensch* im \leich zum
Einsatz sozialer Verstarker (,das war nett und hilfregtdss du das
getan hast") zeigt, dass die Attribution zur Generalisigrauf andere
Aufgaben beitragt, waéhrend die soziale Verstarkung didesiéekt
nicht hat.

Die Autoren ziehen folgende Zwischenbilanz:

.1 he experimental research [... ] indicates that childreprosocial
behavior can be enhanced by modelling ..., by preaching undeincerta
conditions, by participation in role-taking experienclesg, receiving
prosocial attributions for one’s behavior, by performprgsocial ac-
tivities, and by having opportunities to participate in a supposinvd
democratic group environment.” (Solomon u.a. 2001, S. 572)

Effekte der Schule

Solomon u.a. unterscheiden zwischen zwei Ansatzen hikma&terbil-
dung durch die Schule, einem direkten und einem indirektendbe
rekte Ansatz arbeitet mit Unterweisung, Ermahnung und altenfs-
steuerung durch Belohnung und Bestrafung, der indirekte Angdtz
auf die aktive Konstruktion moralischer Konzepte durchKiag im
Prozess der sozialen Interaktion und durch den ethisctsbu®i Der
indirekte Ansatz beruft sich auf Dewey und Kohlberg, diezkte auf
die Soziologie Durkheims und die klassischen Lerntikeobis hin
zum Modellernen.

Der direkte Ansatz hatte eine erste Blitezeit in d8w lh den Drei-
RBiger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts.

Indirekte Ansétze konzentrierten sich zunachst auf eige zwi-
schen traditionellen Schulen und Reformschulen. Dabgjten sich
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positive Auswirkungen auf die moralische Entwicklungvsbl in
konstruktivistisch gefuhrten Lerngruppen als auch in Schuonirof-
fenen Erziehungsformen, die Schiler dazu auffordermegeam
Entscheidungen zu treffen und mehr Verantwortung fur ibhegnpro-
zess zu Ubernehmen. (Solomon u.a. 2001, S. 573 ff.)

Drei Grundformen einer indirekten Foérderung der moraliscBat-
wicklung sind praktisch erprobt und evaluiert worden:

= Kooperatives Lernen
=  Diskussionen mit Schilern
= Just Community

Betrachten wir nun empirische ForschungsergebnissBPawtschland.

Da es den ,glucklichen® Schiler in der Schulforschung tngpbt,
greife ich auf den Ersatzbegriff des Schilers mit hdahulfreude
zuruck. In diesem Konstrukt werden Aussagen zum Interesdgra
terricht und zur Bewertung des Schulbesuchs zusammengefasst un
mit einer aus mehreren entsprechenden Items besteh8kdé&n ge-
messen. Nach Kanders (2000) berichten in Deutschland Ende der
neunziger Jahre 7 % der Schuler Uber eine niedrige, 67 Y%eiitser
mittlere und 27 % Uber eine hohe Schulfreude. (Kanders 2000, S.47)

»Ich gehe gern zur Schule.” beispielsweise bejahen 36rbafmgten
Jugendlichen, bei den Gymnasiasten sind es 42 % und bei Hén Sc
lern mit guten Leistungen 51 %. (IFS 1999, S.164) Die Untersehied
zeigen, dass strukturelle Merkmale die Schulfreude bassen, al-
lerdings kénnen sie nicht kausal interpretiert werden, gugié Leis-
tungen und Freude am Schulbesuch als Ergebnisse komplexer mite
ander verbundener Handlungsmuster aufgefasst gesehdenwaris-
sen. Gut zu sein, macht Freude, ist aber oft auch agstider als
mittelmaflig zu sein. Es macht also nicht nur Freude, sorden
zeitweise auch quélend sein. Und gerade deswegen ist diesad€o
Vortrefflichkeit ein gangbarer Weg zum Glick, wenn aucHheiiz2
nicht der einzige, weil das Gute vielgestaltig ist. Ddediadie Tatsa-
che, dass immerhin auch 22 % der schlechten Schiler ge8tlaule
gehen.

Bemerkenswert sind die folgenden statistisch gesich&tesammen-
hange zwischen Schulfreude und Merkmalen der Schule uricede
krafte aus Schulersicht:

Schiler mit hoher Schulfreude beschreiben ihren Uaoktranders.
Bei ihnen gibt es mehr gruppenbasierten, schileroriemtidsteer-
richt, mehr Diskussionen und mehr forschend-entdecketeleande-
re selbststandige Arbeit im Unterricht. (Kanders 20004%. Der
Schule werden von Schulern mit hoher Schulfreude raetwige bei
der Bearbeitung sozial-emotionaler Aufgaben zugeschrjebe Leh-
rer werden besser im Hinblick auf folgende Merkmale Iatresich
um Schiler kimmern, gut erklaren, geduldig und nicht nachtdagen
sein. Das gesamte Schulklima wird von Schulern niieh&chulfreu-
de positiver beschrieben, und es gibt weniger Gewalt arsSclaule,



weniger Unterrichtsausfall und weniger Schulschwanzemlighe
Zusammenhénge zwischen einem positiv eingeschatzterkiolau

und regelméaniigem Unterrichtsbesuch sowie verminderten Gamalt
delungen belegen die Daten aus PISA 2000 (Tillmann/Meier 2001, S.
491 f).

Viele der Merkmale von Schule, Unterricht und Lehrerie don

Schilern mit hoher Schulfreude genannt werden, decken nsich
Merkmalen, die von der internationalen Forschung imainmenhang
mit erwinschten Auswirkungen auf die moralische Erzielgemgannt
werden: Gutes Schulklima, hoher Anteil kooperativernf@men,

Ubernahme von Verantwortung fiir das Lernen durch die 8gHbis-

kussion in der Klasse, friedliche Formen der Konfliktldsung posi-

tiv erlebte vertrauensvolle und von Fairness gekennzeicluedter-

Schuler-Beziehungen. In der deutschen Studie zeigte (gidgens

auch ein positiver Zusammenhang mit der Aufgabenerfullungam-f
lichen Bereich nach Schilereinschéatzung.

4 Die gluckliche Lehrkraft

Auch in der seit gut finfzehn Jahren boomenden LehreHonsc
spielt der Glicksbegriff scheinbar keine Rolle. Bei nah8mtrach-
tung zeigt sich jedoch, dass auch auf diesem Forschithgsfeatz-
begriffe eingeflihrt wurden, die den Glicksbegriff in einespigche
Forschungswirklichkeit einschmuggeln: korperliches undissdeds
Wohlbefinden, Gesundheit, professionelle Selbstwirksanikmsts
zeugung, Berufszufriedenheit.

Mit seinem auf Flammer (1990) und explizit auch auf $edig zu-
rickgehenden ,Interpretationskubus® macht Herrmann deutliabs
die Kompetenz von Lehrkraften in besonders starkem iM@®preta-
tionsabhéngig ist (Herrmann 2002). Herrmann verwendet auch de
Begriff des Optimismus, jedoch — wenn wundert es — nichtdgsn
gliicklichen Lehrers. Ich mdchte dies jedoch tun, und zyestiitzt
sowohl auf theoretische Argumente als auch auf Farggdergebnis-
se. Gluckliche Lehrer durften demnach Lehrkrafte sein, pdisitiv
bewertete Ereignisse global, stabil und internal katieren, negativ
bewertete — schlechte - Ereignisse dagegen spezifiaciapgl und
external. Und sie sind Lehrkrafte, die tatsédchlich genldemdiback
bekommen, um uberhaupt global, stabil und internal at&ibn zu
kénnen. Die Seele ist fur das Gluck zustandig, aberraigcht dazu
die Erfahrung der Tuchtigkeit der Person in ihrer berudic Praxis.
Und diese Erfahrung ist immer durch symbolische Intera&tiover-
mittelt.

Nun zu einigen Ergebnissen empirischer Lehrerforschungehdaen
Jahren hatte ich die Moglichkeit, zusammen mit Mich&atders am
Dortmunder Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFE$e repra-
sentative Stichprobe von deutschen Lehrkraften im Hinlaidkihren
padagogischen Optimismus und einige andere Einstellungseariabl
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sowie ihre Unterrichtspraxis zu untersuchen (Bauer/Kangef®,
Bauer 2002). Padagogischer Optimismus wurde von uns allerdings
(noch) nicht glickstheoretisch begrindet, sondern ausgebensiner
Theorie der erfolgreichen Stressbewaltigung im Berui. M#ghmen
an, dass Lehrkréafte, die ihr padagogisches Handeln abnd®s
wirksam und sinnvoll erleben, weniger burnout-gefahrdet sime i
Schule positiver bewerten und einen methodisch besoatierschs-
lungsreichen Unterricht praktizieren. Zur Messung des padsdemn
Optimismus verwendeten wir eine aus vier Iltems besteHekala mit
hinreichender Reliabilitat, die unter anderem folgendesAgesn ent-
halt:

Beispielitems: ,Ich bin davon uberzeugt, dass in unserbul&alie
Schilerinnen und Schiler gut auf die Lebensprobleme \aitdéier
werden.”

»im Unterricht kdnnen unsere Schilerinnen und Schuler guihie
Vorkenntnisse und Fahigkeiten ankntpfen.”

Unsere Hypothesen Uber Zusammenhénge zwischen dem so gemess
nen padagogischen Optimismus und der Leistungsfahigkeit, der Be-
wertung der eigenen Schule sowie der Unterrichtspraxis, wuhaeh

die Ergebnisse bestatigt:

Je hoher der padagogische Optimismus einer Lehrkraft, hitser ist
auch ihre Leistungsfahigkeit, umso geringer das Burnoutrisikiso
besser fallt das Urteil Gber die eigene Schule adswmso haufiger
werden nach eigenen Angaben folgende Unterrichtsformeder
Klasse praktiziert:

Diskussionen in der Klasse, Arbeit am Computer wahoeslUnter-
richts, selbststandige Schulerarbeit, Durchfiihren eigduntersu-
chungen durch die Schuler, Einbeziehung externer Expeneriin-
satz von Multimedia. (Bauer/Kanders 2000, S. 319)

Padagogisch optimistische Lehrkrafte unterscheiden dgd 2on
neutral oder pessimistisch eingesteliten Lehrkraften im kkkduf
ihre berufsbiographische Prognose, die Bewertung ihres tAple-
zes, ihre Unterrichtspraxis und ihr Wohlbefinden.

Bevor ich zu den Schlussfolgerungen fiir professionellesekledun-
deln und die Qualitatssicherung komme, mdchte ich nmehdenkba-
re Gegenposition zu der hier vertretenen Leitthese ell@rst Macht
Bildung wirklich glucklich? Bewirkt sie nicht eher daseg&nteil?
Produzieren nicht gerade die Bildungsinstitutionen masseshblih-
gluck durch gescheiterte Bildungskarrieren? Sind nicht obendtsh
diejenigen, die nicht scheitern, gerade durch ihr Wissesh iare
Kompetenzen aussichtsreiche Kandidaten fur ein ungdined Le-
ben?

Auf der Suche nach entsprechender Literatur bin ich auMeirk ge-
stol3en, dass meiner Ansicht nach alle bisher ins Spieacjgen Ar-
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gumente gegen die glucksfordernde Wirkung von Bildung zusammen
fasst und auf vergnugliche Weise prasentiert: das Lob adreif von
Erasmus von Rotterdam.

Erasmus lasst die Torheit eine Lobeshymne auf sich sslsgtnmen.
Ihr zufolge gibt es wohl vor allem zwei Arten der Teithdie Unwis-

senheit des auch formal nicht Qualifizierten und die sééte Torheit
des Wissenden und Gebildeten, der sich bestandig selbstttéans in

einer Scheinwelt ein behagliches Dasein fristet. Digvidsenheit der
Kinder und die Vergesslichkeit der Alten sind Garanten dégks|

die Wissenden dagegen verbreiten Missmut um sich,nailter der
Zeit und siechen dahin im Unrat.

Das grof3te Ungluck aber ist es, tber alle Tauschung erlzabs&in.
.Die das Gliuck im Wesen der Dinge suchen, sind wirklich triebht
gescheit. Es kommt nur auf die Auffassungen an. Diesoigichen
Verhaltnisse sind namlich so dunkel und verworren, dase ldar-
sicht gar nicht mdglich ist. Das haben schon meikad&miker, die
unter den Philosophen am wenigsten tberheblich sind,giettannt.
Wenn aber eine klare Erkenntnis moglich ist, stort sistrdée Behag-
lichkeit des Lebens.” (Erasmus 2004, S. 57)

Auch die Professoren lasst Erasmus nicht ungeschoren:

.Bedarf es noch eines Wortes Uber die Professoren dest& und
Wissenschaften? Deren Eigenliebe ist ja allgemein sk, stass man
eher einen findet, der sein vaterliches Gut als einen AnspucGeist
aufgibt.” (Erasmus 2004, 54 f.)

Der Philosoph und Padagoge Erwin Hufnagel hatLaasder Torheit
wie folgt kommentiert:

~-Erasmus nimmt dem Abendland das bislang gultige Erziehuagp-
Lebensideal. Seine Padagogik des Glicks zerstort trotz saliele-
risch-sanften Tone und Verbindlichkeit das tUberkommenel idies
stoischen Weisen. Der Weise mutiert zum Tor, der Riploszum
Idioten.” (Hufnagel 2002, S. 288). Weiter heildt es: ,, Allzulfgdis-
tanzierung zum Leben endet in der Freudlosigkeit deseneisler
Gelehrten. Im Grunde stellen sie pathologische Scheieen dar.
Die Theologen, Mediziner und Juristen sind keinen Deusdvesvill

sagen: menschlicher.” (ebd.)

Und schlie3lich gar: ,Die Ursinde des européischen ,gebifdet
Menschen ist die gar nicht mehr gespurte Schandung, Uintkrarg
des Lebens, der Vitalitat. Der europdische ,Gebildetefresid- und
lustlos geworden.” (ebd.)

Warnungen vor dem Selbstbetrug der Gebildeten wie diesénsmelr

wieder laut geworden, leider viel zu selten zum Scherzsomdsagen
zur Auflockerung der Gebildeten, denen der Spiegel ihrisiber-
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schatzung vorgehalten wird, nein vielmehr zum Wohl des Kjndes
Interesse der Gesellschaft und in bester bierernsteclbsi

Lassen Sie mich an dieser Stelle eine personliche Bemg ein-
schieben, ich verspreche auch, das es die einzige sdirblaiben
wird: Ich habe wahrend meiner langjahrigen Tatigkeit amtsbden
Universitaten mehr unglickliche als glickliche Gelelentiebt. Unter
den Unglucklichen sind auch einige, die das grausige Taldr@nha
Ungliick um sich her zu verbreiten, als ware es eineeekende
Krankheit. Zur Rettung der Theorie des Glicks durch Bilduiaghte
ich aber ins Feld fuhren, dass diese Unglucklichen geldhrt, nicht
aber gebildet sind. Einige von ihnen zahlen viel und gel®eMalster
ihres Faches, sich selbst haben sie bisher nicht berheistémnleh-
nung an C.G. Jung kénnte man bemerken, dass sie siakhim BRnd
Anerkennung und dem Goldglanz der Drittmittel sonnen, alnbe-
merken und Uberhaupt bemerken zu wollen, dass sie einenedlister
Schatten werfen, der ebenfalls zu ihnen, und zwar zu ihnsdrpieh,
gehdrt. Zum Gliick verhilft erst die Uberwindung der Sédtostchung,
eine Erkenntnis, die wir wahrscheinlich Montaigne vekéan wie
Hufnagel Uberzeugend herausarbeitet (Hufnagel 2002, S. 289¢f.). D
institutionelle Bildung fuhrt also nicht geradewegs ins &lieher
schon die innere Befreiung und Loslésung von ihr. Bieaber nicht
zu erreichen ohne sie. So ist dab der Torheit eben auch ein unge-
mein gelehrtes Werk, das der Ungebildete am wenigsten veustéh
gerade deswegen so befreiend und beglickend.

5 Praktische Konsequenzen fir Lehrerhandeln und Quali-
tatssicherung

Welche Konsequenzen haben die Erdrterungen des Gliucksbegriff
der (Schul-)padagogik und die Herbeiziehung empirischer- Fo
schungsergebnisse fur das Lehrerhandeln?

Schulische Bildung foérdert unter bestimmten, durch esghe For-
schung inzwischen recht gut aufgeklarten Bedingungen dialistire
und charakterliche Bildung von Heranwachsenden und darolisho
wahrscheinlich auch ihr Glick. Besonders wirksam istedaffenbar
eine Kombination von direkten und indirekten Methoden und giida
gischen Handlungsformen. Zu den wichtigsten indirektthoden
gehoéren die Schule als just community, das kooperativeeberdie
induktive Herleitung von Regeln fur das Handeln im Klassanralie
Diskussion uber ethische Fragen, ja sogar die angel&iskeission
unter jungen Menschen Uberhaupt; zu den direkten Forneeikrd
mahnung, aber auch die gezielte Forderung einzelner Chatakie
ken.

All dies kann mehr oder weniger professionell betrieberden. Wis-

senschatftlich begrindbares reflektiertes Handeln wim Beispiel
attribuierungstheoretisch begrindetes Vorgehen im bcehed zur
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Anwendung lerntheoretische Konzepte hat sich dabei alshaus
bedeutsam erwiesen. Padagogisches Kdnnen basiert eberawfuch
wissenschaftlichem Wissen, gerade wenn es um die Ergebum
Glick gent.

Aber auch die Sorge von Lehrkréaften fur die eigene kdcber und
seelische Gesundheit und fiir eine befriedigende beruflichesidfat-
wicklung lassen sich durchaus kompetenztheoretisch fassérver-
mutlich durch Ausbildung und Training férdern (Bauer 2005).

Evaluationen von Schule und Unterricht sollten, sowe Mangel
und Missstande aufdecken, mdglichst an variablen, speafischd —
je nach Zielrichtung — internalen oder externalen Eresgmisankniip-
fen. Soweit sie positive Ergebnisse liefern, die in 8eang zu einzel-
nen Personen gesetzt werden kénnen, sollten sielglabiernale und
stabile Ereignisse in den Mittelpunkt stellen. Diese a&sihé Regel
wird keineswegs allgemein eingehalten. Sie ist aber miStamdards
der Deutschen Gesellschaft fur Evaluation konform, digeruden

Begriffen ,Nutzlichkeit“ und ,Fairness” behandelt und exmrt wer-

den. (DeGEval 2002)

6 Fazit:

Welchen Beitrag leistet die institutionelle Bildung zundigichen
Leben? Einen erheblichen, behaupte ich, und gleich einerfatkén,
wenn auch keinen, der ganz von Risiken frei ware. Die résope
Forschung zeigt, dass dieselben Variablen, die sichipasit die mo-
ralische Erziehung in der Schule auswirken, auch mietghSchul-
freude zusammenhéangen. Dauerhaft empfundene, enttagstdste
Schulfreude wiederum wird das glickliche Leben zwar niaptizie-
ren, aber wahrscheinlicher machen. Diese Befunde kanraleapate
Bestatigung des von Platon, Seneca und anderen antikekseo-
retikern angenommenen Zusammenhangs zwischen Glick und Vor-
trefflichkeit als der frei getroffenen Entscheidung fur ddgsch Gute
betrachten. Auller der Schule tragt gewiss auch dieliBamim
menschlichen Gliick bei, aber welche — aul3er diesen beidéntlos
nen — denn noch? Die Medien? Die vielfaltig ausdifferetei€rei-
zeitindustrie? Kimmern die sich um die Pflege der Seal&s die
Medien angeht, gibt es gute Griinde anzunehmen, dass sigosher
Glick ablenken. Und die Freizeitindustrie mag das eine adéere
Nutzliche bieten, wie brauchbar es jedoch fiir die perdialntwick-
lung ist, entscheidet letztlich der Einzelne je nadheseVorausset-
zungen.

Die moralische und charakterliche Bildung ist eine wgeh Voraus-
setzung fur das gliickliche Leben. Moralische Bildung ralist jedoch
nicht ausreichend fir ein glickliches Leben, versteht danGlick
als einen Zustand des tiefen Einverstandnisses mitselbit. Erst die
vom Subjekt selbst hergestellte Balance zwischen dendgngege-
niberstehenden charakterlichen Starken in Verbindung mitiyposi
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bewerteten Erfahrungen des Selbst in Handlungssituatifrinet zum
Glack. Knapft man an Platon und Seneca an, hat in diéséftefeld
eine auf Wissen, eben nicht nur auf Meinen gegrindetenfirkis und
Umsicht Vorrang, die dann Charakterstarken wie Sinn figreGhtig-
keit, Standhaftigkeit und Mafdigung regiert. Hilfsberditdt, Ehrlich-
keit, Durchhaltevermbégen und Sinn fur die Gemeinschafl zin
nachst moralische Erziehungsziele, die im Dienst garierschiedli-
cher und durchaus auch fragwiurdiger Interessen verfolgteneton-
nen. Erst durch die Verknipfung mit einer Theorie deastigichen
Glicks kdnnen sie Anspruch darauf erheben, zu allgemeinen
dungszielen zu werden. Und zwar deswegen, weil die Kaitdiir ein
gluckliches Leben beim Subjekt liegen und von dort aucht imchine
irgendwie geartete Objektivitat hinein transportiert werdemkd. Im
Bildungsprozess werden sie freilich Inhalt eines Dialagsschen
Lehrenden und Lernenden und der Lernenden untereinandenso-
fern objektiviert, aber auch nur insofern.

Auch die Bemuhungen um eine Professionalisierung dereltatteit
kénnen von glickstheoretischen Konzepten und Forschuygsis-
sen nur profitieren. Qualitatssicherung und personenbezdyahea-
tionen im Bildungsbereich, die losgelost vom Kriterideer geglick-
ten Berufsbiographie von Lehrkraften betrieben werdew suf die
Dauer vermutlich nicht nur ineffektiv, sondern auch ethisagwiir-
dig.

Die Orientierung am menschlichen Gliick als Bildungsziel bisde
eine Entscheidung fur universelle und dauerhafte Wertekedrees-

wegs eine Anpassung an je einzelne Gesellschaften odemdae-

stimmte modische Trends implizieren. Im Gegenteil, éfrang zum
Glick als Hinwendung zu freien persdnlichen Entscheidungediafiir
Gute kann im Einzelfall auch Erziehugggen gesellschaftliche Nor-
men bedeuten. Das hangt von der Gesellschatft ab, inedgagfindet.

Und wie Erasmus uns gelehrt hat, kann sie auch zur éweitarodie
werden und sich mit einem befreienden Gelachter aus taumb $a-

chen. Dabei geht sie immer von einem Vorrang des Daltenhand

Systematischen gegeniber dem sich fortwdhrend Wandelnden
Zusammenhanglosen aus. Sie ist in ihren Zielen ebenso katrger
wie sie in der Wahl ihrer Methoden innovativ sein kann.
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