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Erziehung zum Glück? Kann man Menschen zum Glück erziehen? So 
gestellt, erscheint die Frage zu naiv und zu simpel, um eine Erörterung 
überhaupt wert zu sein. Ich muss sie zunächst anders stellen, um eine 
Antwort geben zu können, die den Umfang eines ganzen Vortrags, 
noch dazu einer Antrittsvorlesung hat. Welchen Beitrag leisten Bil-
dung und Erziehung zum glücklichen Leben? 
 
„Eine von der Schulforschung vergessene Frage“ lautet der Untertitel. 
Darin ist eine Behauptung enthalten. Ist sie richtig?  Hat die Schulfor-
schung diese Frage tatsächlich vergessen? 
 
Nicht ganz. Die empirische Schulforschung hat eine imponierende 
Fülle von Daten zur schulischen Sozialisation, zum prosozialen Ver-
halten und zur moralischen Entwicklung von Lernenden sowie zu de-
ren Wohlbefinden erhoben und ausgewertet. Allerdings wurden diese 
Erhebungen in keinem mir bekannten Fall explizit mit einer Theorie 
des geglückten Lebens verbunden. 
 
Die nachkantianische Bildungstheorie und die ihr unbewusst folgende  
empirische Forschung verwenden den Glücksbegriff kaum noch, aber 
sie haben beide, folgt man Riemen (1991) eine Reihe von Ersatzbeg-
riffen hervorgebracht, deren Verwendung zu einer gewissen Rehabili-
tierung des Glückbegriffs in der Pädagogik beiträgt. Zu diesen Ersatz-
begriffen gehören in empirischen Untersuchungen Konzepte wie 
„Schulfreude“, „Lernfreude“, „intrinsische Motivation“, „Flow“ 
(Csikzentmihalyi 1992) und, wie noch zu begründen sein wird, auch 
der bildungstheoretisch gewichtigere Begriff der Identität. Keiner die-
ser Begriffe ist philosophisch so gut vorgeklärt wie der Glücksbegriff, 
und keiner von ihnen kann es mit ihm aufnehmen, wie ich glaube.  
 
Ich behaupte daher, dass es sich lohnt, die empirische Schulforschung 
im Hinblick auf  Fragen des Glücks und der Moral auf der Basis einer 
theoretisch-systematischen Sichtweise zu betreiben. Dass die Schul-
forschung dies bisher versäumt hat, ist aus mindestens drei Gründen 
erstaunlich: 
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Erstens wird die Glücksfrage in vielen Bildungstheorien von Anbeginn 
der Reflexion über institutionelle Bildung und ihre rechte Verfasstheit 
an explizit gestellt und oft auch klar und entschieden beantwortet. Ich 
nenne hier nur Platon, Aristoteles, Epikur,  Seneca,  Quintilian,  Au-
gustinus, Thomas von Aquin, Pico della Mirandola und Rousseau. 
(hierzu Riemen 1991, Böhme 2004, Schwenk 1996) Zweitens ist 
Glück als Zustand relativ leicht empirisch zu erheben. Die Menschen 
wissen, ob sie glücklich sind oder nicht und wie sehr sie glücklich oder 
unglücklich sind. Sie können entsprechende Fragen rasch beantworten. 
Glück als Zustand lässt sich also leicht messen. Und drittens haben wir 
es seit über zehn Jahren mit einer weltweit operierenden sehr rührigen 
empirischen Glücksforschung zu tun, die vor allem von Psychologen 
betrieben wird. (Bellebaum 2002, Seligman 2002) Deren Ergebnisse 
sind für die Gestaltung von Erziehungsprozessen, aber auch von Orga-
nisationen wie beispielsweise Schulen alles andere als bedeutungslos. 
 
2 Klärung des Glücksbegriffs 
 
Glück sei ohne langwierige Erörterungen dreist definiert als eine steti-
ge Neigung zum Einverstandensein mit sich und dem eigenen Leben in 
der Welt, begleitet von häufigen Erlebnissen der Freude, der Zufrie-
denheit und des Wohlbefindens, also als ein Charakterzug oder Per-
sönlichkeitsmerkmal (trait). Im Unterschied dazu kann Glück natürlich 
auch als außergewöhnlicher Zustand intensiv empfundener Freude im 
Sinne eines „Schwebens im siebten Himmel“ (state) betrachtet wer-
den. Von dieser zweiten kurzlebigen Art von Glück ist hier nicht die 
Rede. Meine Definition kann gewiss keine universelle Gültigkeit be-
anspruchen, ich behaupte jedoch, mit dieser Definition als einer nützli-
chen sprachlichen Konvention einen Sachverhalt anzupeilen, der uni-
versell und transkulturell gegeben ist. Der Ethnologe Bargatzky 
schreibt hierzu: „Wenn es auch keinen verbindlichen Glücksbegriff 
gibt, auf den sich die Wissenschaften einigen könnten, so haben wir 
doch alle eine Vorstellung davon, was es heißt, glücklich zu sein. Wir 
dürfen Glück als eine transkulturelle anthropologische Universalie 
voraussetzen, als Ausdruck der biotischen und psychischen Einheit der 
Menschen.“ (Bargatzky 2002, S. 96) 
 
Empirisch operationalisieren lässt sich Glück als persönlicher Zug 
beispielsweise mittels Skalen wie der folgenden: 
 
„Ganz allgemein halte ich mich nicht für einen glücklichen Men-
schen…für einen sehr glücklichen Menschen“ (Skala von 1 – 7) oder: 
„Verglichen mit den meisten Menschen meines Alters halte ich mich 
für weniger Glücklich …glücklicher“ (Skala von 1- 7). Der von Se-
ligman und Mitarbeitern eingesetzte Test besteht aus vier derartigen 
Items. (Seligman 2002, S. 86f.) 
 
Und wie wird man glücklich? Eine in der Philosophiegeschichte auf-
fallend häufig gegebene Antwort lautet: durch Bildung. Zu den in die-
sem Sinne prominentesten eudämonistischen Bildungstheoretikern 
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zählt Seneca, den ich kurz zitieren möchte, weil seine Antwort para-
digmatisch ist:   
 
Seneca: „Denn diejenigen, mein Lucilius, irren, die glauben, das 
Schicksal (Fortuna) sei für uns die Geberin von irgendetwas Gutem 
oder Schlechtem. … Denn stärker als Fortuna ist die Seele, sie ist 
selbst ihr Führer nach beiden Seiten hin, ist sich selbst die Ursache 
eines glücklichen oder unglücklichen Lebens.“ (Seneca, Briefe an Lu-
cilius, 98,1) Also: Die Seele ist die Ursache für das glückliche (oder 
eben auch: unglückliche) Leben. Senecas Theorie des Glücks ist, wie 
an anderer Stelle deutlich wird, eine ethische Theorie: Glücklich ist 
derjenige, welcher sich aus freien Stücken  für das Gute entschieden 
hat. 
 
Senecas Theorie ist also alles andere als hedonistisch. Das Verhältnis 
von Glück und Lebensgenuss ist keine logische Implikation und auch 
keine kausale Beziehung. Genuss ist weder Lohn noch Ursache der 
sittlichen Vollkommenheit und damit des Glücks, sondern eine will-
kommene, aber nicht erforderliche Zugabe (Seneca, De vita beata, 23, 
IX,1).  
 
Der Zusammenhang zwischen Glück, moralischer Vortrefflichkeit und 
Erziehung wird wohl in keiner anderen Schrift so deutlich herausgear-
beitet wie in Platons Politeia. Im Dialog filtert Platons Protagonist 
Sokrates vier Kardinaltugenden heraus, die zum Glück führen, nämlich 
die Charakterstärken Weisheit, Gerechtigkeit, Tapferkeit bzw. Stand-
haftigkeit, Mäßigung bzw. Besonnenheit. Platons Theorie der Tugend 
ist eine Feldtheorie des optimalen Charakters. An die Stelle einer mög-
lichen inhaltlichen Bestimmung des moralisch Guten tritt eine eher 
dynamische Sichtweise: Tapferkeit ist nicht an sich gut, sondern nur, 
wenn sie von Weisheit regiert und von Streben nach Gerechtigkeit 
geleitet ist. Auch das Streben nach Gerechtigkeit ist nicht unbedingt 
gut; es bedarf der Korrektur durch die Besonnenheit. Man kann aus 
heutiger Perspektive Platons Theorie als frühe Warnung vor egalitärem 
Extremismus betrachten, aber auch als Absage an Versuche, das Gute 
mit Gewalt durchzusetzen. 
 
Aktuelle Theorien der Charakterbildung weisen durchweg den Mangel 
auf, dass sie eindimensional angelegt sind. An die Stelle einer Balance 
einander austarierender Stärken, die eher ein dynamisches Kräftefeld 
bilden als eine präzise bestimmbare Eigenschaft, tritt die Vorstellung 
voneinander isolierter Tugenden, die man je einzeln empirisch messen 
kann. 
 
Es lohnt sich meiner Ansicht nach, Platons Feldtheorie des guten Cha-
rakters im Hinblick auf ihre theoretische Fruchtbarkeit auch für aktuel-
le Konzepte der Charaktererziehung oder der moralischen Bildung zu 
überprüfen.  
 
Glück ist – frei nach Platon - eine Frage des guten Charakters. Der 
gute Charakter wiederum entwickelt sich dann mit höherer Wahr-
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scheinlichkeit, wenn die Erziehung den Menschen zum Guten hinwen-
det. Also leistet die Erziehung einen wichtigen Beitrag zum menschli-
chen Glück. Insbesondere die institutionelle Bildung, also die von 
Lehrkräften angeleitete Bildung bewirkt die Hinwendung zum Blei-
benden, nämlich zu dem, was sich nicht ständig wandelt, durch Er-
kenntnis. Insbesondere Arithmetik, Geometrie und Astronomie sind 
dazu geeignet, außerdem – erst am Ende der Adoleszenz  – die Dialek-
tik als Wissenschaft der Unterscheidung von gut und schlecht, wahr 
und falsch. Glücklich wird, wer vom bloßen Meinen zum Wissen fort-
schreitet. Platons dialektische Theorie der Spannung zwischen mu-
sisch-literarischer Bildung und gymnastischer Bildung ist ebenfalls 
dynamisch und mehrdimensional. Vorrangiges Ziel auch der körperli-
chen Bildung ist dabei die Pflege der Seele. Auch der Sport dient der 
Charakterbildung. Die musische Bildung allein hätte nach Platon Ver-
weichlichung zur Folge, also mangelnde Charakterfestigkeit. 
 
Platons Theorie bietet immer noch bestimmte Vorteile: Sie bean-
sprucht universelle Gültigkeit und zeichnet sich durch Einfachheit und 
Prägnanz aus, sie kann eine Hilfe bei der Klärung von überfachlichen 
Erziehungszielen sein. 
 
Vorstellungen von einer durch Bildung und Selbsterziehung herbeige-
führten glücklichen Selbstentwicklung bleiben bis weit in die Spätan-
tike hinein erhalten. Erst im Mittelalter wandelt sich das Bild vom 
Glück grundlegend. Um das Mittelalter mache ich jedoch einen Bo-
gen, weil in dieser Epoche der Bildung grundlegend andere Aufgaben 
zugeschrieben wurden als in der Antike oder in der Neuzeit. 
 
Im Renaissance-Humanismus wird der Glücksbegriff neu gefasst, wo-
bei die Bildung an  zentraler Stelle ins Spiel kommt. Nach Pico della 
Mirandola kann der Mensch sich im Unterschied zu allen anderen Ge-
schöpfen selbst gestalten. (nach Riemen 1991, S. 66) oder – mit Cassi-
rer: 
 
„Der Mensch ist Geschöpf,- aber was ihn vor allen anderen Geschöp-
fen bezeichnet, ist, dass ihm von seinem Urheber die Gabe der Schöp-
fung selbst mitgegeben worden ist. Er erreicht seine Bestimmung, er 
vollendet sein Sein erst, indem er diese seine Grund- und Urkraft betä-
tigt.“ (Cassirer 1927, S. 100) Bei Pico della Mirandola ist die Rede 
vom cultus animi, von der Kultivierung der eigenen Seele und des ei-
genen Geistes. Entscheidend ist im Zusammenhang mit der menschli-
chen Freiheit nicht, dass der Mensch alles machen kann, sondern dass 
er sich zu allem machen kann. „Nur beim Menschen“ - paraparaphra-
siert Riemen Pico „kann von Freiheit die Rede sein, von Kreativität, 
nur bei ihm findet sich die Fähigkeit zur Selbstgestaltung.“ (Riemen 
1991, 72) 
 
Spielen nun objektive Faktoren für das menschliche Glück keine Rol-
le? Auch nach Ansicht der antiken Philosophen sind objektive Bedin-
gungen des menschlichen  Daseins durchaus für die Chance, glücklich 
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zu werden, von Bedeutung. In der modernen Glücksforschung sind 
solche Faktoren genauer untersucht worden. 
 
Drei solche objektiven Faktoren erschweren oder verhindern das 
Glücklichsein: Armut, Haft bzw. Gefangenschaft und Arbeitslosigkeit. 
(Seligman 2002, 92ff.) Überraschend ist, dass die objektive Gesund-
heit offenbar keine notwendige  Bedingung für Glück ist. Auch die 
formale Bildung, gemessen über Bildungsabschlüsse, hat keinen Ein-
fluss auf das persönliche Glück. Das bedeutet jedoch keineswegs, dass 
Wohlstand und Freiheit bereits glücklich machen. Eher gilt hier, was 
Seneca behauptete: Jenseits von Armut und Gefangenschaft ist es vom 
einzelnen Menschen und seiner inneren Verfassung abhängig, ob er 
glücklich oder unglücklich ist. 
 
3 Glück und moralische Erziehung 
 
Ich wende mich jetzt der Frage zu, welchen Beitrag die Schule zur 
Charakterbildung, zur moralischen Erziehung und auf diesem Wege 
auch zum Glück der zu Erziehenden leistet. Bei der Erforschung der 
moralischen Erziehung und character education, also der Charakterbil-
dung, wird im Allgemeinen keine Verbindung zum Glück hergestellt. 
Im Unterschied zur pädagogisch-psychologischen Forschung stellt 
jedoch die empirische Glücksforschung (Seligman) sehr wohl eine 
solche Beziehung her. Seligman nimmt an, dass Menschen durch Cha-
rakterbildung, genauer: durch die Förderung ihrer Signaturstärken 
glücklicher werden. In diesem Zusammenhang erarbeitet er eine Ta-
xonomie des guten Charakters. Er unterscheidet sechs Oberkategorien 
von Tugenden, von denen, wie mir auffällt, vier mit den bereits von 
Platon genannten Kardinaltugenden identisch sind. Hinzu kommen 
Liebe/Humanität und Transzendenz, die eher aus der religiösen Sphäre 
als aus der philosophischen Ethik  stammen.  
 
Die empirische Forschung zur Charakterbildung und zur moralischen 
Entwicklung im Kontext der institutionellen Bildung hat sich zunächst 
den Einflüssen außerschulischer, insbesondere familialer Faktoren 
zugewendet, um dann die dort gewonnenen Erkenntnisse versuchswei-
se auf die Lehrer-Schüler-Interaktion zu übertragen. Ich referiere im 
Folgenden kurz die wichtigsten Befunde aus dem Sammelreferat von 
Solomon/Watson/Battistich aus dem Handbook of Research on Tea-
ching, 4. Aufl. 2001: 
 
Prosoziale Orientierungen sind gehäuft bei Kindern festzustellen, die 
eine enge, verantwortliche und vertrauensvolle Beziehung zu ihren 
Eltern haben. Abgewiesene und ungeliebte Kinder hingegen tendieren 
zu aggressivem und antisozialem Verhalten. Ein demokratisches El-
ternhaus, in dem die Kinder Gehör finden und an Entscheidungen be-
teiligt werden, trägt zur moralischen Entwicklung bei. Besonders wirk-
sam ist die auf die Empathie des Kindes gestützte induktive Vorge-
hensweise bei der Vermittlung moralischer Prinzipien. Ebenfalls posi-
tiv mit moralischer Entwicklung korreliert ist die Gelegenheit zur Ü-
bernahme von Verantwortung durch das Kind.  
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„The home environment of “morally mature” children and adolescents   
… form a coherent picture of families in which parents have close, 
warm, stable and trusting relationships with their children, in which 
children have many opportunities to express themselves, to exert effec-
tive influence within the family, and to take on responsibilities; and in 
which there is an emphasis on the use of reason, coupled with clear 
and consistent parental guidance…” (Solomon u.a. 2001, S. 570) 
 
Predigen oder Vorleben? 
 
Experimentelle Studien zur Wirksamkeit von Preaching und Model-
ling zeigen, dass beide Methoden wirksam sind. Allerdings hängt es 
bei der Ermahnung (preaching) vom Inhalt ab. Induktive Ermahnun-
gen sind im Unterschied zu machtorientierten, strafandrohenden Er-
mahnungen durchaus wirksam. 
 
Gut erforscht ist die Anwendung attributionstheoretisch begründeter 
Vorgehensweisen. Ein Vergleich zwischen dem Effekt der Attribution 
„Du bist ein sehr netter und hilfsbereiter Mensch“ im Vergleich zum 
Einsatz sozialer Verstärker („das war nett und hilfreich, dass du das 
getan hast“) zeigt, dass die Attribution zur Generalisierung auf andere 
Aufgaben beiträgt, während die soziale Verstärkung diesen Effekt 
nicht hat.  
 
Die Autoren ziehen folgende Zwischenbilanz: 
 
„The experimental research [… ] indicates that children’s prosocial 
behavior can be enhanced by modelling …, by preaching under certain 
conditions, by participation in role-taking experiences, by receiving 
prosocial attributions for one’s behavior, by performing prosocial ac-
tivities, and by having opportunities to participate in a supportive and 
democratic group environment.” (Solomon u.a. 2001, S. 572) 
 
Effekte der Schule 
 
Solomon u.a. unterscheiden zwischen zwei Ansätzen der Charakterbil-
dung durch die Schule, einem direkten und einem indirekten. Der di-
rekte Ansatz arbeitet mit Unterweisung, Ermahnung und Verhaltens-
steuerung durch Belohnung und Bestrafung, der indirekte Ansatz zielt 
auf  die aktive Konstruktion moralischer Konzepte durch das Kind im 
Prozess der sozialen Interaktion und durch den ethischen Diskurs. Der 
indirekte Ansatz beruft sich auf Dewey und Kohlberg, der direkte auf 
die Soziologie Durkheims und die klassischen Lerntheorien bis hin 
zum Modellernen. 
 
Der direkte Ansatz hatte eine erste Blütezeit in  den USA in den Drei-
ßiger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts.  
 
Indirekte Ansätze konzentrierten sich zunächst auf Vergleiche zwi-
schen traditionellen Schulen und Reformschulen. Dabei zeigten sich 
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positive Auswirkungen auf die moralische Entwicklung sowohl in 
konstruktivistisch geführten Lerngruppen als auch in Schulen mit of-
fenen Erziehungsformen, die Schüler dazu auffordern, gemeinsam 
Entscheidungen zu treffen und mehr Verantwortung für ihren Lernpro-
zess zu übernehmen. (Solomon u.a. 2001, S. 573 ff.) 
Drei Grundformen einer indirekten Förderung der moralischen Ent-
wicklung sind praktisch erprobt und evaluiert worden:  
 

� Kooperatives Lernen 
� Diskussionen mit Schülern 
� Just Community 

 
Betrachten wir nun empirische Forschungsergebnisse aus Deutschland. 
Da es den „glücklichen“ Schüler in der Schulforschung nicht gibt, 
greife ich auf den Ersatzbegriff des Schülers mit hoher Schulfreude 
zurück. In diesem Konstrukt werden Aussagen zum Interesse am Un-
terricht und zur Bewertung des Schulbesuchs zusammengefasst und 
mit einer aus mehreren entsprechenden Items bestehenden Skala ge-
messen. Nach Kanders (2000) berichten in Deutschland Ende der 
neunziger Jahre 7 % der Schüler über eine niedrige, 67 % über eine 
mittlere und 27 % über eine hohe Schulfreude. (Kanders 2000, S.47)  
 
„Ich gehe gern zur Schule.“ beispielsweise bejahen 36 % der befragten 
Jugendlichen, bei den Gymnasiasten sind es 42 % und bei den Schü-
lern mit guten Leistungen 51 %. (IFS 1999, S.164) Die Unterschiede 
zeigen, dass strukturelle Merkmale die Schulfreude beeinflussen, al-
lerdings können sie nicht kausal interpretiert werden, weil gute Leis-
tungen und Freude am Schulbesuch als Ergebnisse komplexer mitein-
ander verbundener Handlungsmuster aufgefasst gesehen werden müs-
sen. Gut zu sein, macht Freude, ist aber oft auch anstrengender als 
mittelmäßig zu sein. Es macht also nicht nur Freude, sondern kann 
zeitweise auch quälend sein. Und gerade deswegen ist diese Form der 
Vortrefflichkeit ein gangbarer Weg zum Glück, wenn auch beileibe 
nicht der einzige, weil das Gute vielgestaltig ist. Das belegt die Tatsa-
che, dass immerhin auch 22 % der schlechten Schüler gern zur Schule 
gehen. 
 
Bemerkenswert sind die folgenden statistisch gesicherten Zusammen-
hänge zwischen Schulfreude und Merkmalen der Schule und der Lehr-
kräfte aus Schülersicht: 
 
Schüler mit hoher Schulfreude beschreiben ihren Unterricht anders. 
Bei ihnen gibt es mehr gruppenbasierten, schülerorientierten Unter-
richt, mehr Diskussionen und mehr forschend-entdeckende oder ande-
re selbstständige Arbeit im Unterricht. (Kanders 2000, S. 49). Der 
Schule werden von Schülern mit hoher Schulfreude mehr Erfolge bei 
der Bearbeitung sozial-emotionaler Aufgaben zugeschrieben; die Leh-
rer werden besser im Hinblick auf folgende Merkmale bewertet: sich 
um Schüler kümmern, gut erklären, geduldig und nicht nachtragend 
sein. Das gesamte Schulklima wird von Schülern mit hoher Schulfreu-
de positiver beschrieben, und es gibt weniger Gewalt an der Schule, 
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weniger Unterrichtsausfall und weniger Schulschwänzen. Ähnliche 
Zusammenhänge zwischen einem positiv eingeschätzten Schulklima 
und regelmäßigem Unterrichtsbesuch sowie verminderten Gewalthan-
delungen belegen die Daten aus PISA 2000 (Tillmann/Meier 2001, S. 
491 f.).   
 
Viele der Merkmale von Schule, Unterricht und Lehrern, die von 
Schülern mit hoher Schulfreude genannt werden, decken sich mit 
Merkmalen, die von der internationalen Forschung im Zusammenhang 
mit erwünschten Auswirkungen auf die moralische Erziehung genannt 
werden: Gutes Schulklima, hoher Anteil kooperativer Lernformen, 
Übernahme von Verantwortung für das Lernen durch die Schüler, Dis-
kussion in der Klasse, friedliche Formen der Konfliktlösung und posi-
tiv erlebte vertrauensvolle und von Fairness gekennzeichnete Lehrer-
Schüler-Beziehungen. In der deutschen Studie zeigte sich übrigens 
auch ein positiver Zusammenhang mit der Aufgabenerfüllung im fach-
lichen Bereich nach Schülereinschätzung. 
 
 
4 Die glückliche Lehrkraft 
 
Auch in der seit gut fünfzehn Jahren boomenden Lehrerforschung  
spielt der Glücksbegriff scheinbar keine Rolle. Bei näherer Betrach-
tung zeigt sich jedoch, dass auch auf diesem Forschungsfeld Ersatz-
begriffe eingeführt wurden, die den Glücksbegriff in eine prosaische 
Forschungswirklichkeit einschmuggeln:  körperliches und seelisches 
Wohlbefinden, Gesundheit, professionelle Selbstwirksamkeitsüber-
zeugung, Berufszufriedenheit. 
 
Mit seinem auf  Flammer (1990) und explizit auch auf Seligman zu-
rückgehenden „Interpretationskubus“ macht Herrmann deutlich, dass 
die Kompetenz von Lehrkräften in besonders starkem Maß interpreta-
tionsabhängig ist (Herrmann 2002). Herrmann verwendet auch den 
Begriff des Optimismus, jedoch – wenn wundert es – nicht den des 
glücklichen Lehrers. Ich möchte dies jedoch tun, und zwar gestützt 
sowohl auf theoretische Argumente als auch auf Forschungsergebnis-
se. Glückliche Lehrer dürften demnach Lehrkräfte sein, die positiv 
bewertete Ereignisse global, stabil und internal attribuieren, negativ 
bewertete – schlechte -  Ereignisse dagegen spezifisch, variabel und 
external. Und sie sind Lehrkräfte, die tatsächlich genügend Feedback 
bekommen, um überhaupt global, stabil und internal attribuieren zu 
können. Die Seele ist für das Glück zuständig, aber sie braucht dazu 
die Erfahrung der Tüchtigkeit der Person in ihrer beruflichen Praxis. 
Und diese Erfahrung ist immer durch symbolische Interaktionen ver-
mittelt. 
 
Nun zu einigen Ergebnissen empirischer Lehrerforschung. Vor einigen 
Jahren hatte ich die Möglichkeit, zusammen mit Michael Kanders am 
Dortmunder Institut für Schulentwicklungsforschung (IFS) eine reprä-
sentative Stichprobe von deutschen Lehrkräften im Hinblick auf ihren 
pädagogischen Optimismus und einige andere Einstellungsvariablen 
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sowie ihre Unterrichtspraxis zu untersuchen (Bauer/Kanders 2000, 
Bauer 2002). Pädagogischer Optimismus wurde von uns allerdings 
(noch) nicht glückstheoretisch begründet, sondern ausgehend von einer 
Theorie der erfolgreichen Stressbewältigung im Beruf. Wir nahmen 
an, dass Lehrkräfte, die ihr pädagogisches Handeln als besonders 
wirksam und sinnvoll erleben, weniger burnout-gefährdet sind, ihre 
Schule positiver bewerten und einen methodisch besonders abwechs-
lungsreichen Unterricht praktizieren. Zur Messung des pädagogischen 
Optimismus verwendeten wir eine aus vier Items bestehende Skala mit 
hinreichender Reliabilität, die unter anderem folgende Aussagen ent-
hält: 
 
Beispielitems: „Ich bin davon überzeugt, dass in unserer Schule die 
Schülerinnen und Schüler gut auf die Lebensprobleme vorbereitet 
werden.“ 
„Im Unterricht können unsere Schülerinnen und Schüler gut an ihre 
Vorkenntnisse und Fähigkeiten anknüpfen.“ 
 
Unsere Hypothesen über Zusammenhänge zwischen dem so gemesse-
nen pädagogischen Optimismus und der Leistungsfähigkeit, der Be-
wertung der eigenen Schule sowie der Unterrichtspraxis, wurden durch 
die Ergebnisse bestätigt: 
 
Je höher der pädagogische Optimismus einer Lehrkraft, umso höher ist 
auch ihre Leistungsfähigkeit, umso geringer das Burnoutrisiko, umso 
besser fällt das Urteil über die eigene Schule aus und umso häufiger 
werden nach eigenen Angaben folgende Unterrichtsformen in der 
Klasse praktiziert: 
 
Diskussionen in der Klasse, Arbeit am Computer während des Unter-
richts, selbstständige Schülerarbeit, Durchführen eigener Untersu-
chungen durch die Schüler, Einbeziehung externer Experten und Ein-
satz von Multimedia. (Bauer/Kanders 2000, S. 319) 
 
Pädagogisch optimistische Lehrkräfte unterscheiden sich also von 
neutral oder pessimistisch eingestellten Lehrkräften im Hinblick auf 
ihre berufsbiographische Prognose, die Bewertung ihres Arbeitsplat-
zes, ihre Unterrichtspraxis und ihr Wohlbefinden. 
 
Bevor ich zu den Schlussfolgerungen für professionelles Lehrerhan-
deln und die Qualitätssicherung komme, möchte ich noch eine denkba-
re Gegenposition zu der hier vertretenen Leitthese darstellen. Macht 
Bildung wirklich glücklich? Bewirkt sie nicht eher das Gegenteil? 
Produzieren nicht gerade die Bildungsinstitutionen massenhaftes Un-
glück durch gescheiterte Bildungskarrieren? Sind nicht obendrein auch 
diejenigen, die nicht scheitern, gerade durch ihr Wissen und ihre 
Kompetenzen aussichtsreiche Kandidaten für ein unglückliches Le-
ben? 
 
Auf der Suche nach entsprechender Literatur bin ich auf ein Werk ge-
stoßen, dass meiner Ansicht nach alle bisher ins Spiel gebrachten Ar-
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gumente gegen die glücksfördernde Wirkung von Bildung zusammen-
fasst und auf vergnügliche Weise präsentiert: das Lob der Torheit von 
Erasmus von Rotterdam. 
 
Erasmus lässt die Torheit eine Lobeshymne auf sich selbst anstimmen. 
Ihr zufolge gibt es wohl vor allem zwei Arten der Torheit: die Unwis-
senheit des auch formal nicht Qualifizierten und die sekundäre Torheit 
des Wissenden und Gebildeten, der sich beständig selbst täuscht und in 
einer Scheinwelt ein behagliches Dasein fristet. Die Unwissenheit der 
Kinder und die Vergesslichkeit der Alten sind Garanten des Glücks, 
die Wissenden dagegen verbreiten Missmut um sich, altern vor der 
Zeit und siechen dahin im Unrat.  
 
Das größte Unglück aber ist es, über alle Täuschung erhaben zu sein. 
„Die das Glück im Wesen der Dinge suchen, sind wirklich nicht recht 
gescheit. Es kommt nur auf die Auffassungen an. Die menschlichen 
Verhältnisse sind nämlich so dunkel und verworren, dass klare Ein-
sicht gar nicht möglich ist. Das haben schon meine Akademiker, die 
unter den Philosophen am wenigsten überheblich sind, richtig erkannt. 
Wenn aber eine klare Erkenntnis möglich ist, stört sie meist die Behag-
lichkeit des Lebens.“ (Erasmus 2004, S. 57) 
 
Auch die Professoren lässt Erasmus nicht ungeschoren: 
 
„Bedarf es noch eines Wortes über die Professoren der Künste und 
Wissenschaften? Deren Eigenliebe ist ja allgemein so stark, dass man 
eher einen findet, der sein väterliches Gut als einen Anspruch auf Geist 
aufgibt.“ (Erasmus 2004, 54 f.) 
 
Der Philosoph und Pädagoge Erwin Hufnagel hat das Lob der Torheit 
wie folgt kommentiert:  
 
„Erasmus nimmt dem Abendland das bislang gültige Erziehungs- resp. 
Lebensideal. Seine Pädagogik des Glücks zerstört trotz aller spiele-
risch-sanften Töne und Verbindlichkeit das überkommene Ideal des 
stoischen Weisen. Der Weise mutiert zum Tor, der Philosoph zum 
Idioten.“ (Hufnagel 2002, S. 288). Weiter heißt es: „ Allzu große Dis-
tanzierung zum Leben endet in der Freudlosigkeit des Weisen oder 
Gelehrten. Im Grunde stellen sie pathologische Scheinexistenzen dar. 
Die Theologen, Mediziner und Juristen sind keinen Deut besser, will 
sagen: menschlicher.“ (ebd.) 
 
Und schließlich gar: „Die Ursünde des europäischen ‚gebildeten’ 
Menschen ist die gar nicht mehr gespürte Schändung, Unterdrückung 
des Lebens, der Vitalität. Der europäische ‚Gebildete’ ist freud- und 
lustlos geworden.“ (ebd.) 
 
Warnungen vor dem Selbstbetrug der Gebildeten wie diese sind immer 
wieder laut geworden, leider viel zu selten zum Scherz und sozusagen 
zur Auflockerung  der Gebildeten, denen der Spiegel ihrer Selbstüber-
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schätzung vorgehalten wird, nein vielmehr zum Wohl des Kindes, im 
Interesse der Gesellschaft und in bester bierernster Absicht. 
 
Lassen Sie mich an dieser Stelle eine persönliche Bemerkung ein-
schieben, ich verspreche auch, das es die einzige sein und bleiben 
wird: Ich habe während meiner langjährigen Tätigkeit an deutschen 
Universitäten mehr unglückliche als glückliche Gelehrte erlebt. Unter 
den Unglücklichen sind auch einige, die das grausige Talent haben, 
Unglück um sich her zu verbreiten, als wäre es eine ansteckende 
Krankheit. Zur Rettung der Theorie des Glücks durch Bildung möchte 
ich aber ins Feld führen, dass diese Unglücklichen wohl gelehrt, nicht 
aber gebildet sind. Einige von ihnen zählen viel und gelten als Meister 
ihres Faches, sich selbst haben sie bisher nicht bemeistert. In Anleh-
nung an C.G. Jung könnte man bemerken, dass sie sich in Ruhm und 
Anerkennung und dem Goldglanz der Drittmittel sonnen, ohne zu be-
merken und überhaupt bemerken zu wollen, dass sie einen düsteren 
Schatten werfen, der ebenfalls zu ihnen, und zwar zu ihnen persönlich, 
gehört. Zum Glück verhilft erst die Überwindung der Selbsttäuschung, 
eine Erkenntnis, die wir wahrscheinlich Montaigne verdanken, wie 
Hufnagel überzeugend herausarbeitet (Hufnagel 2002, S. 289 f.). Die 
institutionelle Bildung führt also nicht geradewegs ins Glück, eher 
schon die innere Befreiung und Loslösung von ihr. Die ist aber nicht 
zu erreichen ohne sie. So ist das Lob der Torheit eben auch ein unge-
mein gelehrtes Werk, das der Ungebildete am wenigsten versteht und 
gerade deswegen so befreiend und beglückend. 
 
 
5 Praktische Konsequenzen für Lehrerhandeln und Quali-
tätssicherung 
 
 
Welche Konsequenzen haben die Erörterungen des Glücksbegriffs in 
der (Schul-)pädagogik und die Herbeiziehung empirischer For-
schungsergebnisse für das Lehrerhandeln? 
 
Schulische Bildung fördert unter bestimmten, durch empirische For-
schung inzwischen recht gut aufgeklärten Bedingungen die moralische 
und charakterliche Bildung von Heranwachsenden und damit höchst-
wahrscheinlich auch ihr Glück. Besonders wirksam ist dabei offenbar 
eine Kombination von direkten und indirekten Methoden und pädago-
gischen Handlungsformen. Zu den wichtigsten indirekten Methoden 
gehören die Schule als just community, das kooperative Lernen, die 
induktive Herleitung von Regeln für das Handeln im Klassenraum, die 
Diskussion über ethische Fragen, ja sogar die angeleitete Diskussion 
unter jungen Menschen überhaupt; zu den direkten Formen die Er-
mahnung, aber auch die gezielte Förderung einzelner Charakterstär-
ken. 
 
All dies kann mehr oder weniger professionell betrieben werden. Wis-
senschaftlich begründbares reflektiertes Handeln wie zum Beispiel 
attribuierungstheoretisch begründetes Vorgehen im Unterschied zur 
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Anwendung lerntheoretische Konzepte hat sich dabei als durchaus 
bedeutsam erwiesen. Pädagogisches Können basiert eben auch auf 
wissenschaftlichem Wissen, gerade wenn es um die Erziehung zum 
Glück geht. 
 
Aber auch die Sorge von Lehrkräften für die eigene körperliche und 
seelische Gesundheit und für eine befriedigende berufliche Weiterent-
wicklung lassen sich durchaus kompetenztheoretisch fassen und ver-
mutlich durch Ausbildung und Training fördern (Bauer 2005). 
 
Evaluationen von Schule und Unterricht sollten, soweit sie Mängel 
und Missstände aufdecken, möglichst an variablen, spezifischen und – 
je nach Zielrichtung – internalen oder externalen Ereignissen anknüp-
fen. Soweit sie positive Ergebnisse liefern, die in Beziehung zu einzel-
nen Personen gesetzt werden können, sollten sie globale, internale und 
stabile Ereignisse in den Mittelpunkt stellen. Diese einfache Regel 
wird keineswegs allgemein eingehalten. Sie ist aber mit den Standards 
der Deutschen Gesellschaft für Evaluation konform, die unter den 
Begriffen „Nützlichkeit“ und „Fairness“ behandelt und expliziert wer-
den.  (DeGEval 2002) 
 
 
6 Fazit: 
 
Welchen Beitrag leistet die institutionelle Bildung zum glücklichen 
Leben? Einen erheblichen, behaupte ich, und gleich einen mehrfachen, 
wenn auch keinen, der ganz von Risiken frei wäre. Die empirische 
Forschung zeigt, dass dieselben Variablen, die sich positiv auf die mo-
ralische Erziehung in der Schule auswirken, auch mit höherer Schul-
freude zusammenhängen. Dauerhaft empfundene, enttäuschungsfeste 
Schulfreude wiederum wird das glückliche Leben zwar nicht implizie-
ren, aber wahrscheinlicher machen. Diese Befunde kann man als späte 
Bestätigung des von Platon, Seneca und anderen antiken Glückstheo-
retikern angenommenen Zusammenhangs zwischen Glück und Vor-
trefflichkeit als der frei getroffenen Entscheidung für das ethisch Gute 
betrachten.  Außer der Schule trägt gewiss auch die Familie zum 
menschlichen Glück bei, aber welche – außer diesen beiden Institutio-
nen – denn noch? Die Medien? Die vielfältig ausdifferenzierte Frei-
zeitindustrie? Kümmern die sich um die Pflege der Seele?  Was die 
Medien angeht, gibt es gute Gründe anzunehmen, dass sie eher vom 
Glück ablenken. Und die Freizeitindustrie mag das eine oder andere 
Nützliche bieten, wie brauchbar es jedoch für die persönliche Entwick-
lung ist, entscheidet letztlich der Einzelne je nach seinen Vorausset-
zungen. 
 
Die moralische und charakterliche Bildung ist eine wichtige Voraus-
setzung für das glückliche Leben. Moralische Bildung allein ist jedoch 
nicht ausreichend für ein glückliches Leben, versteht man das Glück 
als einen Zustand des tiefen Einverständnisses mit sich selbst. Erst die 
vom Subjekt selbst hergestellte Balance zwischen den einander gege-
nüberstehenden charakterlichen Stärken in Verbindung mit positiv 
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bewerteten Erfahrungen des Selbst in Handlungssituationen führt zum 
Glück. Knüpft man an Platon und Seneca an, hat in diesem Kräftefeld 
eine auf Wissen, eben nicht nur auf Meinen gegründete Erkenntnis und 
Umsicht Vorrang, die dann Charakterstärken wie Sinn für  Gerechtig-
keit, Standhaftigkeit und Mäßigung regiert. Hilfsbereitschaft, Ehrlich-
keit, Durchhaltevermögen und Sinn für die Gemeinschaft sind zu-
nächst moralische Erziehungsziele, die im Dienst ganz unterschiedli-
cher und durchaus auch fragwürdiger Interessen verfolgt werden kön-
nen. Erst durch die Verknüpfung mit einer Theorie des menschlichen 
Glücks können sie Anspruch darauf erheben, zu allgemeinen Bil-
dungszielen zu werden. Und zwar deswegen, weil die Kriterien für ein 
glückliches Leben beim Subjekt liegen und von dort auch nicht in eine 
irgendwie geartete Objektivität hinein transportiert werden können. Im 
Bildungsprozess werden sie freilich Inhalt eines Dialogs zwischen 
Lehrenden und Lernenden und der Lernenden untereinander und inso-
fern objektiviert, aber auch nur insofern. 
 
Auch die Bemühungen um eine Professionalisierung der Lehrerarbeit 
können von glückstheoretischen Konzepten und Forschungsergebnis-
sen nur profitieren. Qualitätssicherung und personenbezogene Evalua-
tionen im Bildungsbereich, die losgelöst vom Kriterium der geglück-
ten Berufsbiographie von Lehrkräften betrieben werden, sind auf die 
Dauer vermutlich nicht nur ineffektiv, sondern auch ethisch fragwür-
dig.  
 
Die Orientierung am menschlichen Glück als Bildungsziel bedeutet 
eine Entscheidung für universelle und dauerhafte Werte, die keines-
wegs eine Anpassung an je einzelne Gesellschaften oder gar an be-
stimmte modische Trends implizieren. Im Gegenteil, Erziehung zum 
Glück als Hinwendung zu freien persönlichen Entscheidungen für das 
Gute kann im Einzelfall auch Erziehung gegen gesellschaftliche Nor-
men bedeuten. Das hängt von der Gesellschaft ab, in der sie stattfindet. 
Und wie Erasmus uns gelehrt hat, kann sie auch zur heiteren Parodie 
werden und sich mit einem befreienden Gelächter aus dem Staub ma-
chen. Dabei geht sie immer von einem Vorrang des Dauerhaften und 
Systematischen gegenüber dem sich fortwährend Wandelnden und 
Zusammenhanglosen aus. Sie ist in ihren Zielen ebenso konservativ, 
wie sie in der Wahl ihrer Methoden innovativ sein kann.  
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