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Einleitung

Ernst Fritz-Schubert

Die Forderung nach Gliick in der Schule klingt exotisch, kein Wunder, dass das
»Schulfach Gliick« bei seiner Einfithrung im Jahre 2007 von einigen Schulaufsichts-
beamten argwohnisch bedugt wurde. In einem Bildungssystem, das sich an messba-
ren Exzellenzkriterien orientiert und deren padagogische Praxis auf Effektivitét aus-
gerichtet ist, bleibt wenig Raum fiir das »vita beata«, das gute Leben, wie es Seneca in
seinem Traktat » Vom gliickseligen Leben« beschreibt.

Unter dem Primat des technisch-6konomischen Fortschritts muss das Handeln
des Menschen funktionalisiert werden und Pddagogik sich dementsprechend auf ver-
wertbare Wissensvermittlung und Anpassung ausrichten. Leben und Lernen ist mehr,
als nur eine zweckgerichtete Ausbildung in der Institution Schule zu erlangen, was
auch die UN-Kinderrechtskonvention betont, indem sie eine »gliickliche Kindheit«
als Ziel propagiert.

Auf der Grundlage eines anthropologischen und ethischen Konzeptes soll aufge-
zeigt werden, dass Bildung immer ein Sich-Bilden beinhaltet. Nur die zweckfreie Aus-
richtung auf die Forderung von Selbstbildung eréffnet jungen Menschen die Chance,
sich vom Diktat des Zeitgeistes einer durch Wertewandel, Autopaternalismus und
Multioptionalitit gepragten Gesellschaft frei zu machen, um als Gestalter eine gelin-
gende Lebensfithrung anzustreben.

Padagogik sollte vor allem dazu da sein, dass Kinder und Jugendliche in Begeiste-
rungszusammenhénge gezogen werden, dass sie neugierig bleiben und sich auf das
freuen, was als Néchstes kommt. Unterricht sollte sie darin unterstiitzen, eigene Werte
und Haltungen zu entwickeln, die sie zur Ubernahme von Verantwortung befihigen.
Dazu miissen wir den Kindern und Jugendlichen helfen, ihre eigenen, familidren und
kulturellen Stirken zu entdecken. Sie unterstiitzen, einen Sinn im Leben und im Lernen
zu finden, Ziele zu formulieren und ihren Platz in der Gemeinschaft zu bestimmen.
Erst wenn sie sich selbstverantwortlich bestimmen und den Erfolg ihrer Bemiithungen
verspiiren, sind die notwendigen Voraussetzungen fiir gelingendes Leben geschaffen.

Was iiber das gesamte Leben von einem Menschen bleibt, ist sein Charakter, sei-
ne Personlichkeit. Und je frither wir anfangen, die Personlichkeit durch Vermittlung
von positiven Haltungen und Einstellungen zu stirken, desto grofier ist die Chance,
korperliches, seelisches und soziales Wohlbefinden zu erlangen. Es gilt, die wichti-
gen Bereiche von Kérper und Seele mit dem erfolgreichen Tun in sozialer Verant-
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wortung zu verbinden und Lernziele zu formulieren wie Selbstsicherheit, Zuversicht,
Leistungsfreude sowie das Selbstvertrauen und die Bereitschaft, Verantwortung fiir
unsere »eine Welt« zu tibernehmen. Wenn Kinder erleben, wie wohltuend es ist, sich
im platonischen Sinne klug und mutig die Welt zu erobern, wenn sie erfahren, wie
viel eher man sich durch gerechtes Handeln die dauerhafte Anerkennung der Ge-
meinschaft erwirbt als zum Beispiel durch unméfligen Konsum, macht sie das zu ver-
antwortungsvolleren, hilfsbereiteren und achtsameren Menschen. Solche Kinder sind
gliicklicher und gestinder als diejenigen, die fremde Erwartungen erfiillen oder sich
das Gesetz des Stirkeren zu eigen machen. Sie schlieflen schneller Freundschaften
und lernen auch leichter, allerdings nicht aufgrund des allgegenwirtigen Leistungs-
drucks, sondern weil sie sich dafiir entschieden haben. Lernen macht ihnen Spaf,
weil die Aufgaben sie herausfordern und sie sich zutrauen, die Losung zu finden.

Im Sommer 2007 haben wir an der Willy-Hellpach-Schule in Heidelberg deshalb
begonnen, unser schulisches Leitziel »physische und psychische Gesundheit fiir Leh-
rer und Schiiler« durch die Einfithrung des neuen Unterrichtsfaches »Gliick« aufer-
halb des traditionellen Facherkanons umzusetzen. Der Gliicksunterricht, bei dem
unter anderem spielerische Elemente der Erlebnis- und Theaterpadagogik in Verbin-
dung mit Erkenntnissen aus der Neurobiologie, der Salutogenese, der Konsistenzthe-
orie und der Positiven Psychologie zum Einsatz kommen, ist nicht auf die Selbstop-
timierung des Individuums als Selbstzweck ausgerichtet, sondern dient der gestalte-
ten Teilnahme. Kinder und Jugendliche sollen erleben, dass Werteorientierung und
positive Grundhaltungen nicht nur wichtig fiir die Gemeinschaft sind, sondern sich
dadurch auch das eigene Wohlbefinden steigern ldsst. Wenn ein Jugendlicher zum
Beispiel an der Kletterwand eine Mitschiilerin oder einen Mitschiiler am Seil sichert,
erfihrt er hautnah, was Vertrauen und Verlisslichkeit bedeuten. Gleichzeitig wird
ihn diese Erfahrung mit Stolz und einem Gefiihl der Befriedigung erfiillen. In allen
wissenschaftlichen Auswertungen der Unterrichtsergebnisse des Schulfaches Gliick
konnte nachgewiesen werden, dass die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler sich
nicht nur wohler fiihlten und die Schulgemeinschaft als wertvoller erachteten als die
Kontrollgruppe, sondern dass sie vor allem auch mehr Lebenssinn empfanden. Fast
alle waren zuversichtlicher, konnten Lebensziele formulieren und hatten ihre Familie
als Kraftquelle entdeckt. Beeindruckend war auch, dass die Jugendlichen erklarten,
genauer zu wissen, was sie wollten, und vor allem, was sie nicht wollten.

Diese Ergebnisse haben uns ermutigt, die Inhalte und Methoden der Unterrichts-
reihe auf weitere Schulen und in die Lehreraus- und -weiterbildung zu tibertragen.

Die Erziehungswissenschaftlerin Ulrike Graf von der Universitdt Osnabriick hat
eine erste Evaluationsstudie zum Seminar »Schulfach Gliick« aus dem Bereich der
Lehrerbildung vorgelegt, die die positiven Effekte im Bereich der Selbst-, Werte- und
Weltbildung aufzeigt und die Geeignetheit des Ansatzes fiir die Weiterentwicklung
von Konzepten einer personenorientierten Didaktik nahelegt.

Dieses Buch ist vor allem den Piadagogen gewidmet, die neben der Wissensver-
mittlung und Sozialisation dem Aspekt der Selbstbildung junger Menschen Raum
geben und ihn fordern. Es gliedert sich in zwei Hauptteile. Erstens in einen theo-
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retischen Teil, in dem allgemeine philosophische, psychologische und padagogische
Grundlagen der Gliickserziehung vorgestellt werden. Zweitens in einen praktischen
Teil, in dem das Curriculum und die Methoden des lebensbejahenden und gesund-
heitsférdernden Paradigmenwechsels von der Problemorientierung hin zur Losungs-
orientierung aufgezeigt werden.

Das Buch beginnt mit einer Darstellung der theoretischen Beziige des Schulfachs
Glick durch Ernst Fritz-Schubert und Wolf-Thorsten Saalfrank. Im Mittelpunkt ste-
hen die Themen Personlichkeitsentwicklung und Selbstbildung. Im Rahmen dieser
padagogisch-psychologischen Perspektive wird die Vielschichtigkeit des Schulfachs
Gliick in einen entsprechenden theoretischen Kontext eingebettet. Dies geschieht unter
Bezugnahme unter anderem auf Bildungstheorien (z.B. Humboldt, von Hentig), Bu-
bers dialogische Padagogik, verschiedene Ansitze aus der Psychologie, wie die Positive
Psychologie nach Seligman, den Flow-Ansatz von Csikszentmihalyi, die Selbstbestim-
mungstheorie von Deci und Ryan sowie die Konsistenztheorie von Grawe und das PSI-
Modell von Kuhl, verbunden mit einigen weiteren Theorien und Denkansétzen.

Im zweiten Kapitel beschreibt der Arzt fiir Psychotherapie Dietmar Hansch das
Schulfach Gliick im salutogenen, also gesundheitsfordernden Kontext und geht da-
bei auch auf historische Aspekte ein. In der Beschreibung des Ansatzes ldsst er seine
praktischen und wissenschaftlichen Erfahrungen zur Psychosynergetik bei der Kon-
zeptualisierung des Schulfach Gliicks mit einflieffen. Zentrales Ziel dieses Ansatzes
ist hier, den Zusammenhang von Denken, Fiihlen und Verhalten als Verstindnis der
Kernprozesse der Personlichkeitsbildung und das Erreichen von Zielen durch spon-
tanes Handeln herzustellen.

Die Osnabriicker Professorin fiir Grundschulpidagogik Ulrike Graf geht in ihrem
Beitrag auf professionstheoretische und weiterbildnerische Aspekte des Schulfachs
Gliick ein. Aufbauend auf Evaluationsergebnissen aus Miinchen und Osnabriick wird
hier Werte-Orientierung im Rahmen des Schulfachs Gliick beschrieben, die auch fiir
die Lehrkrifte, sowohl angehende als auch bereits tétige, entscheidend ist. Unter einer
professionstheoretischen Sicht geht es unter anderem um die Entwicklung des pro-
fessionellen Selbst und die Frage, wie sich Werte in unserem Bewusstsein bilden und
welche Konsequenzen dies fiir das padagogische Handeln einerseits und das Professi-
onsverstandnis andererseits hat.

Olaf-Axel Burow, Professor fiir Allgemeine Pddagogik an der Universitit Kassel,
stellt in seinem Kapitel den von ihm entwickelten Ansatz der Positiven Padagogik in
den Mittelpunkt und beschreibt anhand seines Konzepts, wie eine »wertschitzende
Schulentwicklung« ablaufen kann und inwieweit Gliick als Faktor sowohl fiir die Leh-
rergesundheit als auch fiir die positive Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
eine zentrale Rolle spielt. Ziel des Beitrags von Burow ist es, einen Weg aufzuzeigen,
damit Schule zu einer lern- und manchmal sogar gliicksférderlichen Umgebung wird,
wenn dieser von ihm beschriebene Wandel einsetzt.

Im fiinften Kapitel, das den Abschluss des Grundlagenteils bildet, legt Barbara Ka-
minski die philosophischen Grundlagen des Schulfachs Gliick dar. Aufbauend auf
der Zusammenfithrung eines ontologischen Ansatzes mit einem philosophisch-anth-

n
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ropologischen Ansatz wird hier eine Theorie zum Zusammenhang zwischen Gliick,
Authentizitit, Produktivitit und ethischem Verhalten dargestellt. Nach dieser Theo-
rie sind die Grundvoraussetzungen fiir das Gliick - verstanden als innere Harmonie -
Geborgenheit und Selbstwertgefiihl. Ein Zusammenhang zwischen Gliick, Authenti-
zitdt, Produktivitit und ethischem Verhalten ist geeignet, den Ansatz der Positiven
Psychologie zu stiitzen. Es wird gezeigt, wie diese Theorie in dem in Deutschland
entwickelten Konzept »Schulfach Gliick« eine kulturspezifische Anwendung findet.

Im zweiten Teil des Buches stehen die Methoden sowie das speziell entwickelte
Curriculum des Schulfachs Gliick im Mittelpunkt. Zunichst erldutert Malte Leyhau-
sen, der als Dozent fiir das Schulfach Gliick entsprechende Kurse leitet, die Grund-
struktur des Curriculums, der Module und letztendlich des »Gliicksunterrichts«, wie
er in der Schule ablduft.

Diesem einfithrenden Kapitel folgen dann zu den einzelnen Modulen ausgewihlte
Methoden, die in der schulischen Arbeit bzw. auch in den Weiterbildungen zum Ein-
satz kommen.

Abgeschlossen wird der Methodenteil durch zwei Beitrdge. Zum einen durch ei-
nen Erfahrungsbericht von Anna Loffler-Gutmann, die als Lehramtsstudentin an der
Ludwig-Maximilians-Universitdt wihrend ihres einjihrigen Auslandssemesters in
England das »Schulfach Gliick« eigenstdndig umgesetzt und positive Erfahrungen ge-
sammelt hat. Zum anderen ebenfalls durch eine praktische Erprobung der Methoden,
einschliefSlich einer aufschlussreichen Evaluation hierzu, die Sarah Hess im Rahmen
ihrer wissenschaftlichen Hausarbeit im Fach Psychologie an der Universitit Mann-
heim durchgefiihrt hat.

Die Herausgeber bedanken sich bei Frau Maria Schmidt fiir das sehr engagierte
Korrekturlesen des Bandes und die kritischen Hinweise.
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Schulfach Gliick - Skizze und Hintergriinde

Ernst Fritz-Schubert/Wolf-Thorsten Saalfrank

In der offentlichen, aber auch der wissenschaftlichen Diskussion ist die Frage nach
Gliick, nach Happiness und Well-being oder schlicht nach dem »Buen Vivir«, dem
guten Leben, ein zentrales Thema, das die Menschen immer wieder umtreibt. Die
Beschiftigung mit diesem Komplex reicht von seriésen Auseinandersetzungen wie
den Ansitzen aus der Positiven Psychologie bis hin zu WerbemafSnahmen oder auch
einer Fiille an zum Teil zweifelhaften esoterischen Ratgebern. In allen Konzepten,
die es gegenwirtig gibt, steht eine neue Sicht auf den Menschen und auf eine neue
Qualitdt der Beziehungen im Mittelpunkt. Gerade auch im »Buen-Vivir«-Konzept,
das in Stidamerika mittlerweile Einzug in die Verfassungen gehalten hat und ein phi-
losophisches, politisches, 6kologisches und 6konomisches Konzept darstellt, sind As-
pekte wie Gliick und Harmonie des Einzelnen in Beziehung zur (Um-)Welt relevante
Punkte, die zu einer neuen Gestaltung des gesellschaftlichen Zusammenlebens fiih-
ren sollen (Acosta 2009, S. 194 f.).

Eine neue Gestaltung des Zusammenlebens ist auch mit den verschiedenen UN-
Konventionen verbunden. Interessant ist, dass bereits 1959 in der Erklarung zu den
Rechten des Kindes der Vereinten Nationen der Zusammenhang von Gliick und
Aufwachsen angesprochen wird. Hier heif3t es: »Wir schulden dem Kinde das Beste,
damit es eine gliickliche Kindheit hat.« Die UN-Kinderrechtskonvention von 1989
konkretisiert, dass »das Kind zur vollen und harmonischen Entfaltung seiner Person-
lichkeit [ ...], umgeben von Gliick, Liebe und Verstindnis aufwachsen soll.« Diese
Bringschuld unseren Kindern gegeniiber einzulosen war ein wesentlicher Beweg-
grund, tiber die Einfithrung eines speziellen »Gliicksunterrichts« in der Bildungsbio-
grafie nachzudenken, um auch hier einen Startpunkt fiir ein gutes und gelingendes
Leben zu schaffen. (Fritz-Schubert 2010, S. 7)

Um das Schulfach Gliick theoretisch zu fassen, werden in diesem Einfithrungs-
kapitel einzelne Bezugstheorien bzw. Bezugspunkte ndher erfasst und erldutert. In
einem ersten Schritt wird das Schulfach Gliick bildungs- und personlichkeitstheore-
tisch verortet, bevor in einem zweiten Schritt insbesondere motivationspsychologi-
sche Aspekte und weitere grundlegende Theorien herangezogen werden.



Bildungstheoretische und humanistische Grundlegung

1. Bildungstheoretische und humanistische Grundlegung
In Senecas Traktat »Vom gliickseligen Leben« heifit es zu Beginn:

»Gliickselig leben will jedermann, [ ...] aber was zu einem gliickseligen Leben ge-
hore, das ist den meisten unklar oder verborgen. Und es ist nicht so leicht, zu
einem gliickseligen Leben zu gelangen: verfehlt man den Weg, so kommt man
immer weiter davon ab, je rascher man darauf zugegangen ist; ist man auf dem
entgegengesetzten Wege, so macht gerade die Eile die Entfernung immer grof3er.
Deswegen mufd man sich zuerst dariiber klar werden, was man eigentlich erstrebe,
sodann mufd man sehen, auf welchem Wege man das Ziel am schnellsten erreiche.
Schon auf dem Wege, wenn er der rechte ist, wird man bemerken, wie weit man
taglich kommt, um wieviel man dem Ziele ndher sei, zu dem ein natiirliches Ver-
langen uns hintreibt.« (Seneca 2011, S. 64)

Deutlich wird an dieser Beschreibung, dass das Gliick sowohl als Weg verstanden
wird, auf den man sich einldsst, als auch als Ziel, das man anstrebt, wobei Seneca
gleichzeitig deutlich macht, dass das Gliick selbst nicht einfach zu erlangen sei. Der
richtige Weg muss eingeschlagen werden und Eile wirkt kontraproduktiv. Man soll-
te meinen, auf der Basis eines solchen konsensfahigen antiken Gliicksverstandnisses
konnte auch eine moderne konstruktive Gliicksphilosophie entstehen, die sich be-
miiht, den Begriff Gliick und das menschliche Streben danach differenziert zu be-
trachten. Eine solche angewandte Philosophie wire angesichts der vielversprechenden
Gliicksangebote, die uns versierte Marktstrategen, gierige Finanzhaie, selbsternann-
te Lebensberater und Seelenheiler offerieren, eine sinnvolle Unterstiitzung bei der
Lebensgestaltung. Sie bote uns Orientierung, wie wir unsere Traume, Erwartungen
und Bediirfnisse mit unseren menschlichen Moglichkeiten harmonisch in Einklang
bringen und welche Haltungen und Einstellungen zu unserem korperlichen, geistigen
und sozialen Wohlbefinden beitragen konnten. Als Lebenskunstlehre wire sie eine
Unterstiitzung und Entscheidungshilfe zwischen dem, was der Mensch eher zufillig,
lustgesteuert und spontan will, und dem, was er bezogen auf sein gesamtes Leben
hoffen darf und anstreben kann.

Leider sucht man mit wenig Erfolg nach einer solchen Philosophie, dieses Feld
wird eher den Theologen beziehungsweise den Psychologen iiberlassen. Das betrifft
in gleichem Maf3e auch die Pddagogik. Sprachen die Philantropinisten der Aufklarung
wie Basedow, Trapp, Campe, Villaume u.a. noch von der Erziehung zur Gliickselig-
keit als oberstes Erziehungsziel, kam Gliick im neuhumanistischen Bildungsbegriff
eines Humboldt, Goethe, Schlegel u.a. kaum mehr vor. Wilhelm von Humboldt sah
die Bildung 1838 so: »Die Entwicklung aller Keime [ ...], die in der individuellen An-
lage eines Menschenlebens liegen, halte ich fiir den wahren Zweck irdischen Daseyns,
nicht gerade Gliick.« Dass das Gliick mehr als Weg und nicht als Ziel zu verstehen
ist und dass die Entwicklung der Personlichkeit, der Haltungen, Einstellungen und
Kompetenzen eng mit dem Gliick auf diesem Weg verkniipft ist, blieb bei Humboldt
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und in der Pddagogik des 19. und 20. Jahrhunderts weitgehend unberiicksichtigt.
(vgl. Burow 2011, S. 17 ff.)

Auch wenn in der neuhumanistischen Bildungstheorie das Gliick keine zentra-
le Rolle spielt, kommt dieses Denken dem Schulfach Gliick dennoch in zwei anderen
Punkten sehr nahe, und zwar in der Betonung der Selbstbildung und, damit verbunden,
der Entfaltung der inneren Krafte bzw. der Potenziale. Die Selbstbildung steht im Mit-
telpunkt des Curriculums des Schulfachs Gliick. Auch hier wird mit den Schiilerinnen
und Schiilern ein Weg zuriickgelegt, der den Einzelnen zu einer Weiterentwicklung
seiner Personlichkeit fiihrt. Grundlegend kann hier zum einen in einem erweiterten
Verstandnis des Rubikon-Modells von Heckhausen & Gollwitzer sowie zum anderen
in Anlehnung an die PSI-Theorie von Kuhl die Entwicklung der Person vom Erdulder
zum Gestalter seiner Lebensumstinde gesprochen werden. Dieser Weg, der hier zu-
riickgelegt wird, stellt eine Auseinandersetzung des Selbst mit sich, den eigenen Starken
und natiirlich den eigenen Grenzen dar und setzt dieses Selbst in Beziehung zur Um-
welt, den Mitmenschen, der Gesellschaft und Natur, wobei hier jeweils ein entsprechen-
der Sinn (Graf 2013, S.274) im Hinblick auf diese Beziehungen hergestellt wird.

In diesem Kontext passen Gliick und Sinn nur zusammen, wenn der Sinn nicht
gegeben, sondern von jedem selbst gefunden wird. Die dazu gehorende Frage lautet:
Wozu lebe ich und was kann ich bewirken? Das Schulfach Gliick will den Einzelnen
starken und es erganzt als Fach die schulische Bildung in emotionaler, kognitiver und
physiologischer Hinsicht. Das bedeutet, dass mit dem Schulfach Gliick der Versuch
unternommen wird, den Schiilerinnen und Schiilern Bildung im urspriinglichen Sinn
zu vermitteln. Demnach kann als Ziel die Férderung von personlicher Zufriedenheit,
Selbstsicherheit, Selbstverantwortung und sozialer Verantwortung konstatiert wer-
den. In diesem Sinne liegt der Erkenntnisgewinn im Wissen iiber sich selbst, seinen
Korper und seine Seele, das eigene Handeln und das Leben im sozialen Netzwerk, das
sich insgesamt auf der kognitiven, aber insbesondere auch auf der emotionalen und
korperlichen Ebene vollziehen soll (Fritz-Schubert 2010, S. 12 ff.).

Das Schulfach Gliick stellt zwar den Einzelnen ins Zentrum, jedoch auch immer
in einen Bezug zur Welt. Dieser Subjektbezug wird in einer Leitidee des Schulfachs
Gliick »Welt erobern und Platz finden« im Anschluss an den humboldtschen Bil-
dungsbegriff deutlich und macht den bildungstheoretischen und humanistischen
Hintergrund des Konzepts erkennbar. Unter einer bildungstheoretischen Betrach-
tung ist die Bildung des Subjekts immer ein dynamischer Prozess, der sich als Wech-
selbeziehung zwischen der Person und der Welt ereignet. Der Einzelne steht also in
einer Wechselbeziehung zwischen seinem Ich auf der einen Seite und der Welt auf der
anderen Seite. Diese Wechselbeziehung findet man insbesondere bei Klafki:

»Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir einen
Menschen - das ist der objektive oder materiale Aspekt; aber das heifSt zugleich:
Erschlossensein dieses Menschen fiir diese seine Wirklichkeit — das ist der sub-
jektive oder formale Aspekt zugleich im >funktionalen< wie im >methodischenc
Sinne. Entsprechendes gilt fiir Bildung als Vorgang: Bildung ist der Inbegriff von
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Vorgangen, in denen sich die Inhalte einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit
rerschlieflens, und dieser Vorgang ist — von der anderen Seite her gesehen — nichts
anderes als das Sich-Erschlieflen bzw. Erschlossenwerden eines Menschen fiir jene
Inhalte und ihren Zusammenhang als Wirklichkeit. Diese doppelseitige Erschlie-
ung geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhal-
ten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse,
Erfahrungen auf der Seite des Subjekts.« (Klafki 1963, S. 43)

Einen weiteren ergdnzenden Aspekt des Subjektbegriffs liefert die Kritische Psycho-
logie nach Holzkamp, der in seiner Beschreibung der Person nicht Bildung, sondern
Lernen in den Mittelpunkt stellt. Bezogen auf das Lernen postuliert Holzkamp in Ab-
kehr zum Lernbegriff des Instruktionslernens aus der traditionellen Pidagogischen
Psychologie einen neuen, vom Subjekt ausgehenden Lernbegriff. Nicht mehr das
Belehrungslernen steht somit als Lernmethode im Vordergrund, sondern das vom
Subjekt ausgehende Lernen bzw. das Weltaneignen durch das Subjekt. Eine wesent-
liche Kernaussage dieses Ansatzes ist es, dass man nur unter der Voraussetzung vom
Subjekt sprechen kann, wenn »der Einzelne nicht durch duflere Bedingungen deter-
miniert wird«. (Held 2000, S. 85) Das bedeutet, dass »der Mensch handelt, das heifit,
daf} er iiber eigene Intentionen verfiigt und diesen auch - wie eingeschrankt auch
immer - folgen kann«. (ebd., S.85) Holzkamp wendet sich auch mit dieser Auffas-
sung von der traditionellen Psychologie ab, die den Menschen in ein Reiz-Reaktions-
Schema eingebettet sieht. Er schreibt hierzu:

»So gesehen kann man das Subjekt als eine Art von Intentionalititszentrum kenn-
zeichnen, das von seinem Standpunkt aus auch andere Menschen als Intentiona-
litdtszentren mit deren jeweils standpunktabhingiger Perspektive/Intentionalitét
erfahrt: Die darin liegende reziproke Perspektivenverschrinkung ist die allge-
meinste Bestimmung der Intersubjektivitit als Kennzeichen zwischenmenschli-
cher Beziehungen. [ ...] Auch wenn ich mich in der Welt bewege und aktiv in sie
eingreife, geschieht dies von meinem Standpunkt aus, der — auch wenn er sich én-
dert - stets mein Standpunkt bleibt. Mit diesem Standpunkt stehe ich nicht neutral
in der Welt, sondern verhalte ich mich zu ihr als ein sinnlich-korperliches, bediirf-
tiges, interessiertes Subjekt. Meine Absichten, Pline, Vorsdtze als Charakteristika
meiner Intentionalitét sind inhaltliche Stellungnahmen und Handlungsentwiirfe
vom Standpunkt meiner Lebensinteressen. Entsprechend nehme ich den anderen
als intentionales Zentrum seiner Lebensinteressen, die zu den meinen in einem
bestimmten Verhaltnis stehen, wahr.« (Holzkamp 1993, S. 21)

Die Weltaneignung des Subjekts in Form des In-Beziehung-Tretens zu anderen Sub-
jekten und deren je eigenen Intentionen und Handlungen bedeutet fiir das Lernen
eine ganz neue Sichtweise. Nicht mehr das Reiz-Reaktions-Lernen, nicht mehr das
althergebrachte Belehren, sondern ein Lernen, das von den Intentionen des Subjekts
ausgeht, steht im Zentrum des Ansatzes von Holzkamp.
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Die Subjektorientierung bei Holzkamp kann als Erganzung zum Bildungsbegriff
verstanden werden, da zum intrapersonalen Prozess, den die Bildungsdefinitionen
im Hinblick auf das Subjekt beschreiben, bei Holzkamp noch der unmittelbare Bezug
zum Lernen als menschliches Grundbediirfnis hinzukommt. Dieses soll bei der Be-
riicksichtigung des Subjekts entfaltet werden, damit das Subjekt in einen Austausch
mit der Welt kommen kann.

So konnen als Bezugspunkte unter einer bildungstheoretischen bzw. subjektwis-
senschaftlichen Betrachtung die beiden Pole Ich und Welt ausgemacht werden, die
leitend sind fiir ein Verstdndnis von Schulfach Gliick. Blickt man von da aus auf die
entsprechenden Methoden und die damit verbundenen Interaktionen, dann sind auch
diese in der Beziehung von Ich und Wir, also das Ich in Bezug zur Welt als grundle-
gendem Handlungsraum, einzuordnen. Dieser Beziehung lassen sich wiederum drei
Bereiche zuordnen, die das Ganze genauer spezifizieren und die die im Schulfach
Gliick vorhandenen Entwicklungsmoglichkeiten deutlich werden lassen. So sind dies
(Selbst-)Achtung, (Selbst-)Vertrauen und (Selbst-)Verantwortung. In Bezug auf die
Pole Ich und Wir/Welt stellt sich dies wie folgt dar:

Tab. 1: Die Dimensionen von Ich und Wir im Kontext des Schulfachs Gliick

ICH (Selbst) <:> WIR (Welt/Gesellschaft)
Selbstachtung <:> Achtung
Selbstvertrauen <:> Vertrauen
Selbstverantwortung <:> Verantwortung

Diese dialektische Beziehung wird auch im bildungstheoretischen Ansatz von Hart-
mut von Hentig deutlich. Ausgehend von einem geisteswissenschaftlichen Bildungs-
begriff ist Bildung fiir ihn ein »Sich-Bilden« des Individuums. So sagt er:

»[...] dal das Wort »>Bildung« entweder eine Bereichsbezeichnung ohne abgren-
zende oder auszeichnende Bedeutung ist, oder es folgt seinem Grundsinn: Formen
und (reflexiv) Sich-Formen; die Gestalt, die ein Bildungsgegenstand hinterlafit,
ist das Entscheidende, nicht die Prozedur, nicht ihre Dauer und nicht der Gegen-
stand. Dieser, es sei noch einmal gesagt, ist nicht unwichtig, aber er setzt nicht das
Maf.« (von Hentig 1999, S. 59)

Interessant in von Hentigs Bildungskonzept ist, dass er als einen seiner sechs Bil-
dungsmaf3stibe, die ebenfalls allesamt die Auseinandersetzung des Einzelnen mit der
Welt bzw. die Gestaltung der Welt (oder um mit von Hentig zu sprechen, der »res pu-
blica«) thematisieren, unter anderem auch den Mafistab »Wahrnehmung von Gliick«
aufgefithrt hat. Dies bedeutet fiir ihn, dass »Bildung Gliicksmoglichkeiten eréffnen
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[soll]«. Dariiber hinaus spricht er von »Gliicksempfinglichkeit« und fordert »eine
Verantwortung fiir das eigene Gliick« (ebd., S.77). Fir von Hentig ist gerade die-
ser Gliicksgedanke ein wesentlicher Unterschied zu anderen Bildungstheorien, da er
das eigenverantwortliche Streben nach dem Gliick als einen wesentlichen Zielpunkt
menschlichen Handelns ansieht (vgl. Kiel 2008, S. 53 f;; Fritz-Schubert 2011, S. 168).
Deutlich wird dies auch bei Bubenheimer. So sind Sinn und Gliick auch fiir ihn zwei
wichtige sich ergdnzende Komponenten, wobei mit Sinn nicht nur Sinnenhaftigkeit
gemeint ist, sondern auch Sinnhaftigkeit. Gliick wird demnach durch die Sinne er-
reicht und fiihrt als »wertebasiertes Gliick« (Bubenheimer 2004, S. 51 ff.) gleichsam
zu einem Sinn im Leben.

Im 2004 in Kraft getretenen Bildungsplan fiir Baden-Wiirttemberg findet sich als
Globalziel: »Schiilerinnen und Schiiler lernen geniefSen« (von Hentig 2004, S.11).
Dieses die Sinne, das Asthetische ansprechende Globalziel beinhaltet fiir den Unter-
richt, so Bubenheimer, die Komponenten Spiel, Spaf§ und Gliick (Bubenheimer 2004,
S.54 f.). Ausgehend von der Neurobiologie bzw. der Neurodidaktik, die Einfluss auf
die Entstehung des Bildungsplans hatten, merkt Bubenheimer an, dass Lernen ver-
bunden mit Emotionen nachhaltig ist:

»Bei [...] mehrkanaliger Aktivierung des Gehirns kommt Stimmung auf, der Spaf3
an Spiel, Bewegung und Musik wichst und jede neue Idee und Eingebung stei-
gert die Begeisterung und die mit der Begeisterung verbundenen Gliicksgefiihle.«
(ebd., S.54 f.)

Im Schulfach Glick wird aufgrund des aktuell starken Fokus auf das Krisenhafte,
Kranke, auf Depressionen und psychische Stérungen (Fritz-Schubert 2011, S.27 ff;
Graf 2013, S.269 f.) bewusst aus salutogenetischer Sicht argumentiert bzw. aus Sicht
der Positiven Psychologie das Positive und Starkende gegeniibergestellt.

Vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse wird unsere
postmoderne Gesellschaft als entgrenzte Gesellschaft bzw. Risikogesellschaft (Beck
1986) verstanden, wobei die von Beck beschriebenen Risiken nicht nur Auswirkun-
gen auf Staat und Gesellschaft, sondern auch auf das Individuum haben. Im Kontext
dieser Diskussion geht auch ein anderer Prozess einher, und zwar das stirkere Be-
wusstwerden des Individuums nicht nur als Adressat von Risiken, sondern auch als
etwas, dessen Bediirfnisse starker beriicksichtigt werden wollen. Hier sind insbeson-
dere soziologische und sozialpsychologische Ansitze von Bedeutung, die im Rahmen
der Transformationsprozesse der Moderne den seit geraumer Zeit anhaltenden Trend
zur Individualisierung beschreiben, wobei die Auflosungserscheinungen der Gesell-
schaft mit dem Verlust von traditionellen Bindungen und somit von Stabilitat fiir das
Individuum einhergehen (Beck-Gernsheim 1998, S.143; vgl. auch Saalfrank 2010).
Keupp hierzu:

»Der tiefgreifende gesellschaftliche Transformationsprozef3 fithrt zu gesellschaftli-
cher Desintegration, und diese wiederum erweitert die Spielrdume fiir Individua-
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litét, fiir Transformationsbriiche, die neue Lebensperspektiven er6ffnen konnen.«
(Keupp 1988, S.67 f.)

In diesem Kontext ist auch ein stirkeres und bewussteres Wahrnehmen der gesell-
schaftlichen Heterogenitit festzustellen, was im pddagogischen und im schulischen
Bereich zu entsprechenden Ansitzen und Mafinahmen gefiithrt hat. Wenn sich nun
alle Konstanten im Prozess der Entgrenzung auflosen, hat das fiir das Individuum wie
gesagt ebenso entsprechende Konsequenzen. Nicht nur Freiheiten und neue Spiel-
rdume sind damit verbunden, sondern auch Risiken und Krisen. Entgrenzung kann
somit als Krise verstanden werden, die den Einzelnen vor neue Herausforderungen
stellt. Fiir den Psychoanalytiker Funk ist das gegenwirtige Entgrenzungsstreben des
Einzelnen bedenklich, da nicht nur gesellschaftliche Grenzen, sondern auch indivi-
duelle Grenzen im Bereich des Denkens, Wollens und Fiihlens beseitigt werden wol-
len. Um diese neue Qualitit von Freiheit zu erlangen, setzt der entgrenzte Mensch auf
ein »Doping« der Seele. Sichtbar wird dabei: Ein Entgrenzungsstreben, das alles, was
begrenzt ist, beseitigt oder verleugnet, fithrt — wie der Gebrauch von Drogen - zwar
zu mehr subjektivem Freiheitserleben, dieses wird aber durch verstarkte Abhéngig-
keiten erkauft. Wer nicht nur frei von Begrenzungen, sondern frei fiir ein aktives,
selbstbestimmtes Leben sein will, der braucht Grenzen und muss sich mit Grenzen
auseinandersetzen. (Funk 2011; Graf 2013, S.271)

Aus diesem Grund miissen Kindern und Jugendlichen entsprechende Haltepunkte
verliehen werden, die zum einen in Grundeinsichten und Grundeinstellungen beruhen,
andererseits aber auch in der Gewissheit, dass jede(r) Einzelne iiber ein Potenzial ver-
fiigt, das wie ein Schatz entdeckt, geborgen und nutzbar gemacht werden kann. So sagt
bereits Buber in den 1930er-Jahren, dass Bildung dazu beitragen soll, Halt zu verleihen
in einer Zeit, die keinen Halt mehr bietet (vgl. Friedenthal-Haase 1991, S. 21; Saalfrank
2009). Dieser Halt, den Buber als »Urgrund, »Urwirklichkeit« oder auch »Ursprung«
bezeichnet, ist die Basis, von der aus der Einzelne einmal agieren kann und zum an-
deren auch die Basis, um mit anderen agieren zu koénnen. Bildung als Basis ist dann
das, was identitatsstiftend wirkt (Buber 1995, S.53). Zentrales Anliegen des Schulfachs
Gliick ist somit die Stirkung des Selbst, damit dieses dann durch das Kennen und Be-
wusstwerden der eigenen Stdrken seine Ressourcen bzw. sein Potenzial ausschopfen
kann mit dem Ziel, aus einem positiven Selbstverstdndnis heraus in Beziehung zu sich
und in der Interaktion mit der es umgebenden Welt zu treten. Das Schulfach Gliick will
demnach fiir den Einzelnen zweierlei, zum einen dem Individuum Sicherheit verleihen
und zum anderen aber es auch stirken, und zwar dahingehend, sein Potenzial auszu-
schopfen und neue Potenziale bzw. Ressourcen zu wecken, um hier entsprechend auch
neue Grenzen und Freiheiten auszuloten. Gerade diese Balance ist angesichts eines nur
auf Individualisierung ausgerichteten gesellschaftlichen Trends wichtig.

Gerade vor diesem Hintergrund kann man einen wesentlichen Ansatzpunkt des
Schulfachs Gliick sehen, denn wie bereits erwahnt ist im Schulfach Gliick nicht das
Negative der Ausgangspunkt, sondern das Positive. Dies wird deutlich, wenn man die
padagogischen und psychologischen Grundkonzepte betrachtet, die bei der Erarbei-
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tung des Curriculums fiir bedeutsam erachtet wurden. Die Grundlagen finden sich
in der Salutogenese (Antonovsky), dem logotherapeutischen Ansatz Viktor E. Fran-
kls, der systemisch-konstruktivistischen Pddagogik, der Positiven Psychologie (Selig-
man/Cszikentmihalyi), der Konsistenz-Theorie (Grawe), der Motivationspsychologie
(Deci & Ryan; Heckhausen), der Theorie der Personlichkeit-System-Interaktionen
(PSI-Theorie von Kuhl) und in den Ergebnissen der Resilienzforschung.

2. Personlichkeitstheorie

Das Schulfach Gliick hat eine sehr starke humanistische bzw. am Menschen orientier-
te Grundhaltung und will, etwas verallgemeinernd, zur Stirkung des Einzelnen an-
gesichts problematischer Lebens- und Gesellschaftskontexte beitragen. Gerade auch
die oben aufgefiithrten Bezugstheorien sind Ansétze, die von einer Wertschitzung des
Einzelnen ausgehen und eine positive Entwicklung des Individuums im Blick haben.
Diese Theorien lassen sich mit Bittner als humane Wissenschaften charakterisieren.
Er schreibt:

»Wissenschaft ist human, wenn sie sich auf lebende Menschen bezieht und zwar

in mehrfachem Sinne:

— Humane Wissenschaft ist sich bewuf§t, daff sie von lebenden Menschen, von
erkennbaren Subjekten gemacht wird.

- Humane Wissenschatft ist eine, die von lebenden Menschen handelt.

- Humane Wissenschaft erweist sich daran, dafl ihre Ergebnisse fiir lebende
Menschen gut sind, dafl sie dem >guten« oder >besseren< Leben der Menschen
dienen.« (Bittner 1991, S. 340)

Eine inhumane Wissenschaft als Umkehrung der eben gemachten Definition ist

fur Bittner demnach:

- »[...] wenn sie die Subjektivitit des Erkenntnisprozesses unterschligt [...]

— wenn sie nicht von Menschen, sondern von Artefakten handelt [...]

- wenn sie das Leben der Menschen nicht reicher, lebenswerter macht« (ebd.,
S.340).

Ausgehend nun von der humanen bzw. humanistischen Ausrichtung des Schulfachs
Gliick, wie es in der bildungstheoretischen Grundlegung deutlich wird, steht im Mit-
telpunkt des Schulfachs, wie oben bereits erwahnt, die Entwicklung des Selbst. Unter
personlichkeitstheoretischen Gesichtspunkten ldsst sich in einer ersten Anndherung
die Zielsetzung des Schulfachs Gliick mit der humanistischen Psychologie und der
Personlichkeitstheorie von Carl Rogers in Beziehung setzen, der in seinem Ansatz die
Entwicklung des Selbst in den Mittelpunkt stellt.

Allgemein formuliert beginnt die Entwicklung des Selbst zu dem Zeitpunkt, wenn
das einzelne Kind wahrnimmt, dass der eigene Korper abgegrenzt von der es unmit-
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telbar umgebenden Umwelt existiert. Das Kind lernt in diesem Prozess, zwischen sei-
nem Selbst und seiner Umwelt zu unterscheiden. Nach und nach wird so der eigene
Kérper bewusst wahrgenommen. (Krause et al. 2004, S. 49)

Um diesen Entwicklungsprozess zu unterstiitzen, miissen die grundlegenden
Bediirfnisse des Kindes nach Sicherheit und Warme befriedigt werden, wie es auch
die Bindungstheorie entsprechend postuliert (Brisch 2011; Grossman & Grossmann
2003). Ist dies der Fall, verfiigt das Kind tiber positive Emotionen gegeniiber der Um-
welt und sich selbst als Basis fiir die weitere Entwicklung (vgl. Krause 2004, S. 53 f.).
Den Grundstein fiir ein gesundes Selbstwertgefiihl legen Eltern und andere Bezugs-
personen mit ihrer Warme, Zuneigung und dem Sicherheitsgefiihl fiir das Kleinkind.
Gelingt durch eine Vielzahl positiver Beziehungserfahrungen die Aneignung des
Korpers als abgegrenzte und kontinuierliche Einheit, entsteht das Selbstgefiihl eines
integrierten Selbst. Dessen positive oder negative Besetzung stellt das Selbstwertge-
fuhl dar. (Ebd., S. 58.)

Sowohl in der Bindungstheorie als auch in theoretischen Ansitzen zur Entwick-
lung des Selbst sind vor allem Begriffe wie die Entstehung von (Ur-)Vertrauen und
der Aufbau von Beziehungsstrukturen bzw. Beziehungsmustern sehr wichtig. Blickt
man von hier aus auf die Methoden des Schulfachs Gliick, dann finden sich gerade
bei den Methoden aus dem ersten Modul, wenn es um Sicherheit und Stirkung geht,
Ubungen, die hier Vertrauen in die eigenen Krifte bzw. Ressourcen sowie Vertrauen
in die Beziehung zu anderen betonen.

Die Entstehung des Selbst ist ein mehrdimensionales und komplexes Geschehen,
beginnt vom ersten Lebenstag an, vollzieht sich in Interaktion mit signifikanten Be-
zugspersonen und ist somit das Ergebnis einer Wechselwirkung von Kommunikation
und Reflexion. Es ist ein lebenslanger Prozess aktiver Auseinandersetzung mit der
Umwelt und mit sich selbst, in dessen Verlauf sich die Inhalte, die Strukturen und die
Qualitat der Selbst-Phinomene verandern. (Ebd., S. 54.)

In der Entwicklung seines personenzentrierten Ansatzes, den Rogers selbst nicht
als Methode, sondern als eine bewusste Einstellung zum Menschen sieht, steht im
Mittelpunkt der Gedanke, dass jeder Mensch die Fahigkeit und die Tendenz besitzt,
sich konstruktiv, d. h. zum fiir ihn Positiven hin zu entwickeln, um selbstverantwort-
lich seine Probleme zu l6sen - sich also selbst zu verwirklichen. Die den Einzelnen
umgebende Umwelt, ob dies nun Eltern oder Lehrkrifte, Freunde oder Mitschiiler
sind, kann nicht lehren, was fiir diesen Menschen gut ist, doch kann man sich gegen-
seitig unterstiitzen, damit der Einzelne dies selbst herausfinden kann. In diesem Sinne
stellen die Methoden im Schulfach Gliick ebenfalls Ubungen dar, die dem Einzelnen
dazu verhelfen, zukunftsgestaltend aus seinem Potenzial heraus zu wirken und prob-
lemlgsend zu agieren.

Wichtig ist im Denken Rogers, dass die einzelne Person nicht isoliert handelt, son-
dern immer in Beziehungen, die es dem Einzelnen ermdglichen, seine Potenziale in
Form von Fihigkeiten oder auch Ressourcen zu entdecken, zu verstehen und ent-
sprechend in der Interaktion zu nutzen. In diesem hier vermittelten Menschenbild
werden auch die Wurzeln des Ansatzes von Rogers deutlich, insbesondere die Di-
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alogphilosophie Martin Bubers, der im Konstrukt der Ich-Du-Beziehung ebenfalls
postuliert, dass der Einzelne zur Entfaltung immer auch ein Du braucht. In diesem
Sinne schreibt Kreuziger:

»Abhingig — und dies ist auch gleichzeitig die grofite Herausforderung - sind sol-
che Beziehungen nicht von Methoden und Techniken, sondern von der echten Be-
ziehung von Person zu Person. Nicht »Experten« sind gefragt, sondern feinfiihlige
und offene Menschen. Nicht »Experten, die sich anmaflen, es besser als andere zu
wissen und daher voreilige Ratschldge geben, sondern Helfer, die bereit sind, sich
ganz auf die Welt eines anderen einzulassen, die versuchen, ihn zu verstehen und
zu begleiten, und die dabei selbst bleiben, was sie sind: suchende, verletzliche, um
das Gelingen des eigenen Lebens ringende Mitmenschen.« (Kreuziger 2000)

Dieses In-Beziehung-Leben wird auch im Sinne von Rogers im Konzept des Schul-
fachs Gliick sehr eindriicklich beschrieben:

»Wir brauchen Beziehungen und die Liebe zu anderen Menschen, um mit ihnen
sinnvolle Erfahrungen zu sammeln, um uns mit ihnen auszutauschen oder Pline
zu schmieden und uns als Teil eines grofien biologischen Gesamtgefiiges zu fiih-
len.« (Fritz-Schubert 2014, S. 158)

In Martin Bubers Denken spielen die Punkte Vertrauen und Verantwortung eine
zentrale Rolle. Am Beispiel seiner Ausfithrungen zum erzieherischen Verhiltnis,
also dem Verhdltnis zwischen Erzieher und Zuerziehendem, werden diese beiden
Begriffe kurz erldutert. So sieht Buber das Vertrauen zwischen Erzieher und Zu-
erziehendem als eine wesentliche Grundlage in dieser Beziehung, wobei man dies
abgeldst vom erzieherischen Verhiltnis als Grundlage jeglicher Beziehung sehen
kann. Aufbauend auf seiner Dialogphilosophie sagt Buber, dass Erziehung nur ge-
lingen kann, wenn Vertrauen zwischen dem Erziehenden und dem Zuerziehenden
besteht. So schreibt er:

»Vertrauen, Vertrauen zur Welt, weil es diesen Menschen gibt — das ist das in-
nerlichste Werk des erzieherischen Verhiltnisses. Weil es diesen Menschen gibt,
kann der Widersinn nicht die wahre Wahrheit sein, so hart er einen bedrédngt.
Weil es diesen Menschen gibt, ist gewif in der Finsternis das Licht, im Schrecken
das Heil und in der Stumptheit der Mitlebenden die grof3e Liebe verborgen.«
(Buber 1995, S. 40)

Aus dem Vertrauen, das sich im Rahmen des erzieherischen Handelns zwischen Er-
zieher und Zuerziehendem entwickelt, entwickelt sich auch das Vertrauen zur Welt.
Es ist das Bewusstsein, dass es diesen bestimmten Menschen gibt, zu dem ich Ver-
trauen haben kann, als entscheidender Ausgangspunkt. Das Bewusstsein von diesem
Menschen macht es auch, dass eben dieser Mensch, der erzieherisch wirkt, fiir das
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Kind présent ist, und zwar wirklich und wahrhaft prasent. Priasenz ist hier gleichbe-
deutend mit Echtheit, Authentizitit und Unmittelbarkeit. Durch diese Prisenz, die
also keine direkte raumliche Prisenz sein muss, entwickelt sich dann auch eine Bezie-
hung, die tiber eine raumliche Distanz wirkt und Verbundenheit erzeugt.

»Weil es diesen Menschen gibt. Und so muf$ denn aber dieser Mensch auch wirk-
lich da sein. Er darf sich nicht durch ein Phantom vertreten lassen: der Tod des
Phantoms wire die Katastrophe der urspriinglichen Kinderseele. Er braucht kei-
ne der Vollkommenheiten zu besitzen, die sie ihm etwa antraumt; aber er muf3
wirklich da sein. Er muf}, um dem Kind in Wahrheit prasent zu werden und zu
bleiben, dessen Prisenz in seinen eignen Bestand aufgenommen haben, als einen
der Trager seiner Weltverbundenheit, einen der Herde seiner Weltverantwortung.
Freilich kann er sich nicht in einem fort mit dem Kind befassen, weder tatsachlich
noch auch in Gedanken, und solls auch nicht. Aber hat er es wirklich aufgenom-
men, dann ist jene unterirdische Dialogik, jene stete potentielle Gegenwartigkeit
des einen fiir den anderen gestiftet und dauert. Dann ist Wirklichkeit zwischen
beiden, Gegenseitigkeit.« (Buber 1995, S. 40 f.)

In der Rede iiber Charaktererziehung wird Buber diesbeziiglich noch konkreter, wo-
bei er aber die wesentlichen Gedanken und Themen wieder aufgreift. So wird Erzie-
hung hier von ihm folgendermaflen beschrieben:

»Erziehung, die diesen Namen verdient, ist wesentlich Charaktererziehung. Denn
der echte Erzieher hat nicht blof8 einzelne Funktionen seines Zoglings im Auge,
wie der, der ihm lediglich bestimmte Kenntnisse oder Fertigkeiten beizubringen
beabsichtigt, sondern es ist ihm jedesmal um den ganzen Menschen zu tun, und
zwar um den ganzen Menschen sowohl in seiner gegenwirtigen Tatsdchlichkeit
nach, in der er vor dir lebt, als auch seiner Moglichkeit nach, was aus ihm werden
kann.« (Buber 1995, S. 65; Graf 2013, S.273 f.)

Selbstverantwortung als Bezug zu mir und meinem eigenen Handeln, und Verant-
wortung als Bezug nach auflen hin zur Gesellschaft und zur Umwelt sind zwei weitere
wesentliche Aspekte innerhalb des Schulfachs Gliick. Der Begriff der Verantwortung
geht fiir Buber einher mit dem der Freiheit. Freiheit ist fiir Buber ein elementarer
Begriff, sowohl in seinen dialogphilosophischen Schriften als auch in seinen padago-
gischen Texten. Interessant ist vor allem dessen Beziehung zur Erziehung, so ist bei
Buber das Gegenteil von Freiheit nicht Zwang, sondern Verbundenheit. Zwang ist
fir Buber negativ konnotiert, wihrend die Verbundenheit die positive Sicht darstellt,
das heif’t, dass Zwang immer auch eine Nichtverbundenheit zwischen dem Erzieher
und dem Zuerziehenden bedeutet. Verbundenheit in Beziehung zu Freiheit heift fiir
Buber immer auch die Ubernahme von Verantwortung, d. h. aus der Verbundenheit
heraus Antwort geben auf den mir anvertrauten Menschen.
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»Erlebend sind wir Angeredete; denkend, sagend, handelnd, hervorbringend, ein-
wirkend vermdgen wir Antwortende zu werden. Zumeist {iberhéren wir ja die
Anrede oder schwatzen in sie hinein. Wenn aber das Wort zu uns kommt und
die Antwort aus uns kehrt, gibt es, wie auch, noch gebrochen, das menschliche
Leben auf der Welt. Die Entziindung der Antwort in jenem >Fiinklein« der Seele,
das jeweilige Entbrennen der Antwort auf die unversehens andringende Rede nen-
nen wir die Verantwortung. [ ...] Von hier aus ist das Erzieherische und ist seine
Wandlung im Zerfall der Bindungen zu verstehen.« (Buber 1995, S. 29)

Nach Buber gibt es echte Verantwortung nur da, wo es wirkliches Antworten gibt.
Doch Antworten worauf? Auf das, was einem widerfihrt, was man zu sehen, zu ho-
ren, zu spiiren bekommt. So wie Heidegger geht auch Buber sprachanalytisch an die
Bedeutung der Worter heran und erklért sie von ihrem urspriinglichen Sinn her. So
steckt fiir ihn in dem Wort »Verantwortung« das Verb »antworten, das einen mich
Ansprechenden voraussetzt, dem ich zu antworten habe. Im Antworten werde ich
aus meiner Einzelhaftigkeit herausgefiihrt in die Verbundenheit der Zwiesprache.
In Zwiesprache schreibt er »[ ...] ein Kind hat deine Hand ergriffen, du verantwor-
test seine Berithrung, eine Menschenschar regt sich um dich, du verantwortest ihre
Not.« (Buber 1997, S. 163) Verantwortung ist fiir ihn elementar, gerade im zwischen-
menschlichen Bereich, somit braucht Verantwortung fiir den Mitmenschen ebenso
ein Lernen von Verantwortung bzw. eine Erziehung zur Verantwortung und letztend-
lich auch zur Selbstverantwortung. Dies wird durch das Schulfach Gliick auf unter-
schiedlichste Weise angestrebt.

Neben Bubers Dialogphilosophie ist fiir die Entwicklung von Rogers humanis-
tischer Personlichkeitstheorie auch die Phanomenologie Husserls entscheidend
(Rammsayer 2010, S. 148), bei dem »die bewusste, unmittelbare Erfahrung wie von
einem Individuum erlebt wird.« Dieser Bezug auf die eigenen Erfahrungen bzw. das
Einbringen von Erfahrungen in den Lern- und Lebensprozess ist fiir Rogers ein we-
sentliches Element, so bezeichnet Rogers auch die Art und Weise, »wie ein Indivi-
duum seine Umwelt wahrnimmt und erlebt, [ ...] als phdnomenologisches Feld bzw.
Erfahrungsfeld«.

Diese Erfahrungen, die ein Einzelner macht, sind auch relevant hinsichtlich
der Selbstaktualisierungs-Tendenz (vgl. auch Fritz-Schubert 2011, S.102). Nach
der Auffassung Rogers® wohnt dem Einzelnen bzw. dem Organismus eine Tendenz
inne, die danach strebt, sich zum Positiven hin zu entwickeln, d.h. kongruent zu
sein. Parallelen hierzu lassen sich von diesem Punkt auch zur Konsistenztheorie
von Grawe ziehen. Demnach strebt der Organismus nach Ubereinstimmung bzw.
Vereinbarkeit der gleichzeitig ablaufenden neuronalen und psychischen Prozesse,
was Grawe als Konsistenz bezeichnet. Je hoher nun die Konsistenz bei der ein-
zelnen Person ist, desto gesiinder ist der Organismus. In diesem definiert Grawe
vier Grundbediirfnisse (Orientierung/Kontrolle, Lustgewinn/Unlustvermeidung,
Bindung, Selbstwerterhohung/-schutz), die infolge ihrer entsprechenden evoluti-
onidren Grundlegung nach Bediirfnisbefriedigung streben. Diese Bediirfnisbefrie-
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digung wird durch die Herausbildung bestimmter motivationaler Schemata, die in
den Interaktionen zwischen dem Einzelnen und der Umwelt entstehen, erreicht.
(Grawe 1998)

Dies sind positive Ziele, zu denen unter anderem Gesundheit, aber auch korperli-
ches und seelisches Wachstum, Selbstverantwortung und Bediirfnisbefriedigung zéh-
len. Dieses Streben nach positiven Zielen ist ein lebenslanger Prozess, wobei sich das
Individuum immer in der Spannung zwischen Autonomie einerseits und Anpassung
andererseits bewegt. Wenn man dies auf die obere Dichotomie von Ich und Welt be-
zieht, dann lasst sich dieses Spannungsverhéltnis auch hier einordnen. Bei der Aktu-
alisierung hin zum Guten macht der Organismus also subjektive Erfahrungen, denn
er steht ja in einem individuellen Kontext zu seiner Auflenwelt. Diese individuellen
Erfahrungen, Eindriicke und Reize werden vom Organismus bewertet, und zwar hin-
sichtlich ihres positiven Nutzens fiir die Aktualisierung hin zum Positiven, zur Ver-
vollkommnung - zur Selbstverwirklichung.

In der Personlichkeitstheorie von Rogers ist es das Axiom der (Selbst-)Aktualisie-
rungstendenz als zentraler Ansatz- bzw. Ausgangspunkt, der sein Bild des Menschen als
lebender Organismus deutlich macht. Demnach gilt fiir jeden einzelnen Menschen die
Aktualisierungstendenz als »die dem Organismus als Ganzem innewohnende Tendenz,
alle seine Méglichkeiten in einer Art und Weise zu entwickeln, dass sie den Organismus
als Ganzen erhalten und fordern.« (zit. n. Biermann-Ratjen u.a. 1997, S. 81)

Die Leitidee Rogers’, durch seinen personenzentrierten Beratungsansatz Hilfe zur
Selbsthilfe zu erreichen, kann auch fiir das Schulfach Gliick gelten, denn auch hier
erfiillen die Methoden die Funktion, den Menschen als das zu Bewusstsein erwachte
Sein in den Mittelpunkt zu stellen, ihm zu vertrauen und auf dessen ureigenste Fihig-
keit — der Tendenz zur Selbstverwirklichung - zu bauen und diese zu férdern.

Dabei soll Selbstverwirklichung nicht im egoistischen Sinne verstanden werden,
bei dem das eigene Ich und das eigene Wohlbefinden im Vordergrund stehen, son-
dern als die Realisierung von Werten, die iiber das eigene Ich hinausreichen und die
als Antworten auf die Fragen, die das Leben an einen stellt, zu sehen sind. Bei der
Gestaltung der Lerninhalte fiir das Schulfach Gliick bestand deshalb die Erkenntnis,
dass die menschlichen Bediirfnisse nach Sicherheit, Geborgenheit und Bindung bei
gleichzeitigem Verlangen nach Selbstbestimmung und Freiheit nur harmonisch zu
vereinbaren sind, wenn sie mit der Suche nach dem sinnhaften Leben bzw. der Zu-
sammenhénge zwischen dem Ich und der Welt verkniipft werden.

»Wovon der Mensch zutiefst durchdrungen ist, ist weder der Wille zur Macht,
noch ein Wille zur Lust, sondern ein Wille zum Sinn. Und auf Grund eben dieses
seines Willens zum Sinn ist der Mensch darauf aus, Sinn zu finden und zu erfil-
len, aber auch anderem menschlichen Sinn in Form eines Du zu begegnen, es zu
lieben. Beides, Erfiillung und Begegnung, gibt dem Menschen einen Grund zum
Gliick und zur Lust.« (Frankl 1996, S. 100 £.)

Letztlich geht es um die Frage, was der Mensch wirklich braucht.
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Die menschlichen Bediirfnisse nach Sicherheit, Freiheit und Sinn lassen sich sche-
matisch als Eckpunkte eines Dreiecks verstehen, die nicht als Gegensétze verstanden
werden sollen, sondern sich gegenseitig bedingen und vom Individuum harmonisch
in Einklang gebracht werden kénnen.

Was brauche ich?

Sinn

Sicherheit

Freiheit Abb. 1: Schematische Dar-
stellung der menschlichen
Bediirfnisse als Triade

Um diese Harmonie zu erreichen, muss jeder Einzelne allerdings herausfinden, was
ihn wirklich anzieht, was er realisieren und erleben méchte und welchen Herausfor-
derungen er sich stellen will. Frankl spricht in diesem Zusammenhang von den drei
Wertestraflen der schopferischen Werte, der Erlebniswerte und der Einstellungswer-
te. (Frankl 1986, S. 39; Frankl 1987, S.151) Eine eigene Priorisierung vornehmen zu
konnen, bedarf hierbei einer Basis, eines Ankers, von dem aus die Bewertung erfolgt.
Dieser Kern des Selbst, auf den sich der Mensch bezieht, in dem er sich selbst an-
nimmt und »ja« zu sich und seinem Leben sagt, ist das Fundament seines Strebens
nach dem, was fiir ihn wirklich wichtig ist, ndmlich seine Werte.

Die Realisierung seiner Werte ergibt zugleich fiir ihn Sinn, weil sie von ihm als
wertvoll und damit als sinnvoll erachtet werden. Er kann allgemein giiltige Werte oder
verallgemeinerte Werte akzeptieren, wenn sie Sicherheit und Geborgenheit und Ver-
ldsslichkeit versprechen und keinen Wertekonflikt mit personalen Werten auslosen
bzw. dieser von ihm ausgehalten werden kann. Die Bewertung erfolgt zumeist iiber
das Gewissen, nach Frankl das Sinn-Organ, welches zunéchst fithlt und erspiirt. Erst
danach erfolgen die kognitiven Kontrollmechanismen. Das zu Bewusstsein erwachte
menschliche Sein ist aber nicht nur ein entscheidendes Sein, das den richtigen Weg
erfithlt und erkennt, sondern ihn auch gehen will. Der Mensch méchte nicht erdul-
den, sondern aktiv gestalten. Dazu benétigt er den Mut und das Selbstvertrauen, aber
auch die Bereitschaft, fiir die angestrebte Handlung Verantwortung zu iibernehmen.
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