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Abstract

Das Ziel der vorliegenden Studie besteht darin, die Auswirkungen eines
curricular-basierten Glucksunterrichts im Hinblick auf das Selbstwertge-
fuhl von Kindern der Volksschule zu erforschen. Im Zuge dessen wurden
auch die Voraussetzungen, welche fur einen sinnvollen Glicksunterricht

notwendig sind, untersucht.

Dazu wird die folgende Forschungsfrage gestellt: Welche pddagogischen
Voraussetzungen braucht eine schulpraktisch handelnde Person fiir die
Férderung des Selbstwertgefiihls von Kindern der Grundstufe 2 der
Volksschule unter der Berticksichtigung des curricular-basierten Gliicks-

unterrichts?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wurde eine Panelstudie
durchgefuhrt. Diese bestand aus einem Fragebogen, welcher von 17
Schuler/-innen zu zwei verschiedenen Zeitpunkten durchgefihrt wurde,
um die Hohe des Selbstwertgefihls zu ermitteln sowie dessen Steige-
rung. Zwischen dem Pratest und dem Posttest wurden Glucksstunden
abgehalten. Zusatzlich wurden nach dem Posttest problemzentrierte In-
terviews durchgeflihrt, welche der Erforschung der Voraussetzungen, die

laut den Kindern fur den Glicksunterricht von Bedeutung sind, dienten.

Die Ergebnisse der Studie zeigten deutlich, dass durch den Glucksunter-
richt unter gewissen padagogischen Voraussetzungen eine Steigerung
des Selbstwertgefihls bei den teilnehmenden Kindern erfolgte.

Folglich ist es empfehlenswert, den Glucksunterricht im Osterreichischen

Schulwesen zu etablieren.



Abstract

The aim of the presented study is to investigate the effects of curricular-
based happiness teaching on the self-esteem of children in elementary
school. In the course of this, the prerequisites that are necessary for

meaningful happiness lessons were examined.

To this end, the following research question was posed: What are the
pedagogical prerequisites for a person impacting curricular-based happi-
ness teaching with an aim to promote the self-esteem of children in ele-

mentary level 2?

A panel study was carried out to find the answer to this research question.
A questionnaire was handed out to 17 students, which they attempted at
two different times. This exercise was aimed to determine the level of
self-esteem and how it increased. Happiness lessons were conducted
between the pre-test and the post-test. In addition, problem-centred in-
terviews were carried out after the post-test, which helped to research
the prerequisites which, according to the children, were important for

teaching happiness.

The results of the study clearly showed that under certain pedagogical
conditions, the happiness lessons increased the self-esteem of the par-
ticipants. Itis therefore advisable to establish such lessons in the Austrian

school system.
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THEORETISCHER TEIL
1 Einleitung

Im aktuellen padagogischen Diskurs wird die Thematik des Glicksunter-
richts immer haufiger erwahnt. Dass in der Schule nur die Vermittlung
von fachlichem Wissen im Vordergrund steht, ist schon lange nicht mehr
aktuell. Vielmehr geht es auch um die Personlichkeitsentwicklung und die
Forderung der Lebens- sowie der Sozialkompetenz. Es gibt an einigen
Schulen bereits eigene Unterrichtsfacher fur diese Zwecke, wobei in vie-
len Fallen das Ziel die Starkung des Selbstwertgefuhls der Schuler/-in-
nen ist. Ein Beispiel fur solche Unterrichtsfacher ist das Schulfach Gluck,
welches 2007 von Ernst Fritz-Schubert an einer Heidelberger Schule
erstmals eingefihrt wurde und mittlerweile in einigen Schulen in

Deutschland und auch in Osterreich umgesetzt wird (Hess, 2015).

1.1 Relevanz des Themas

Mittlerweile gibt es bereits mehrere Curricula zum Glicksunterricht. Ne-
ben jenem von Fritz-Schubert, welches den Namen Schulfach Gllck
tragt, beispielsweise auch das Curriculum Schulfach Gluckskompetenz
von Carina Mathes. Alle Curricula haben einen bestimmten Aufbau, ge-
ben Module bzw. Themen und Ubungen dazu vor und beschreiben auch

die Rolle der Lehrperson.

Nun stellt sich die Frage, welche Auswirkungen dieser Glucksunterricht
hat und ob er tatsachlich positive Entwicklungen bei den Kindern, vor al-

lem in Bezug auf das Selbstwertgefuhl, hervorrufen kann.

Das Lebensgeflihl eines Menschen wird durch auf3ere Bedingungen, in-
nere Starken und soziale Erfahrungen positiv beeinflusst. Im Gllcksun-
terricht geht es deshalb um das Entdecken und Erweitern von Charak-
terstarken und inneren Haltungen sowie das Schaffen sozialer
Erfahrungen zur Forderung von positiven Einstellungen (Fritz-Schubert,
0.J.).



Es gibt bereits Forschungen zum Glicksunterricht in der Sekundarstufe,
welche durchaus positive Ergebnisse hervorbrachten. Der Glicksunter-
richt in der Primarstufe wurde bisher jedoch nicht erforscht bzw. wurde
er bislang nur in wenigen Schulen umgesetzt.

Es bleiben daher die Fragen offen, ob dieses Schulfach auch schon flr
Schduler/-innen der Primarstufe sinnvoll sein kann, welche positiven Aus-
wirkungen der Glucksunterricht auf Kinder hat und ob dadurch das
Selbstwertgefuhl von Kindern gesteigert werden kann.

Die allgemeine Forschungsfrage lautet daher: Kann der Glucksunterricht

das Selbstwertgefuhl von Kindern der Primarstufe positiv beeinflussen?

1.2 Vorschau

In dieser Arbeit werden im folgenden Kapitel zuerst die notwendigen De-
finitionen zum besseren Verstandnis geklart. Im dritten Kapitel werden
dann die theoretischen Grundlagen, auf welchen der Glucksunterricht
basiert, erlautert, bevor in einem weiteren Schritt zwei Curricula fur das
Schulfach vorgestellt und anschlielend miteinander verglichen werden.
Bei diesem Vergleich wird des Weiteren der dsterreichische Lehrplan der
Volksschulen miteinbezogen. Daraus lassen sich gewisse Voraussetzun-
gen fur einen sinnvollen und gelingenden Gllucksunterricht ableiten, wel-
che daraufhin beschrieben werden.

Am Ende des theoretischen Teiles dieser Masterarbeit werden bisherige
Forschungen zum Thema Glucksunterricht sowie deren Ergebnisse dar-
gestellt und abschliefend werden der Nutzen und das Ziel dieser Studie
erklart.

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit beginnt mit der Beschrei-
bung der methodischen Vorgehensweise. Der Untersuchungsplan, die
Methoden zur Datenerhebung, die Durchfuhrung der Forschung sowie
die verwendeten Analysemethoden werden detailliert dargestellt.



Im funften Kapitel folgen die zentralen Resultate der Fragebogenerhe-
bung sowie der durchgeflhrten Interviews, welche im darauffolgenden
Kapitel diskutiert, eingeordnet und erklart werden. In diesem Kapitel, der
Diskussion, werden des Weiteren die Leistung der Studie, Limitationen

sowie Implikationen erlautert und die Forschungsfrage wird beantwortet.



2 Definitionen

Fir die Beantwortung der Fragestellung ist es zuerst notwendig, zu kla-
ren, was unter dem Selbstwertgefuhl und unter einem Glucksunterricht
zu verstehen ist. Zuallererst geht es in diesem Kapitel deshalb um eine
Definition des Selbstwertes, bevor in weiterer Folge die Facetten des
Selbstwertgeflihls sowie dessen Entwicklung betrachtet werden. Des
Weiteren werden eine Definition des Wortes Glick und anschliefend

vom Glucksunterricht angefuhrt.

2.1 Das Selbstwertgefihl
Bei der begriffichen Bestimmung ist es wichtig, zwischen dem Selbst-
wertgeflhl und anderen, verwandten Konstrukten zu unterscheiden und

diese nicht synonym zu verwenden.

Das Selbstkonzept definieren Moschner und Dickhauser (2005) als das
mentale Modell einer Person Uber ihre eigenen Fahigkeiten und Eigen-
schaften. Das Selbstkonzept ist eine kognitive, strukturierte Vorstellung
daruber, wer man ist und wie man sich selbst sieht (Fritz-Schubert &
Saalfrank, 2015). Es geht also um das Wissen Uber die eigene Person
sowie die persdnlichen Uberzeugungen. Das Selbstkonzept ist folglich
ein Schema Uber sich selbst, in welchem Eindriicke und Gefiihle geord-
net und strukturiert werden. Moschner und Dickhauser (2005) sprechen
auch von einem deklarativen Konzept der Kognition einer Person uber

sich selbst.

Das Selbstwertgefuhl hingegen ist eine affektive Bewertung, also die Ein-
schatzung einer Person Uber sich selbst (Hess, 2015). Wenn sich eine
Person positiv einschatzt, wird ihr ein hoher Selbstwert zugeschrieben.

Es geht also darum, seine eigenen Merkmale, Eigenschaften, Fahigkei-
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ten und Verhaltensweisen wertzuschatzen. Aus der Gesamtheit der Ein-
schatzungen Uber sich selbst resultiert das globale Selbstwertgefuhl als
"Affektiv-evaluiertes Konzept" (Moschner, 2001, S. 629).

Das Selbstwertgefuhl ist der evaluative Bestandteil des Selbstkonzeptes
(von Collani & Herzberg, 2014). Es drlckt die subjektive Bewertung der
eigenen Personlichkeit und der Zufriedenheit mit sich selbst aus.

Auch Rosenberg und Pearlin (1982; nach Krause et al., 2004) bezeich-
nen den Selbstwert als globale positive oder negative Einstellung gegen-
uber dem Selbst.

Der Aspekt der Globalitat, also wie eine Person sich als ganze Person
bewertet, spielt beim Selbstwertgefuhl eine bedeutende Rolle.

Krause et al. (2004) beschreiben das Selbstwertgefuhl als die ganzheit-
liche, emotional wertende Sicht auf die eigene Person. Das Selbstwert-
gefuhl ist somit das Erleben des eigenen Wertes, das aus dem Erleben
des Angenommenwerdens, der Partizipation und der Anerkennung re-
sultiert.

Hauler (1995) erlautert, dass das Selbstwertgefuhl die Befindlichkeit ei-
nes Menschen bestimmt, welche sich in Wohlbefinden, Zufriedenheit,
Selbstakzeptanz und Selbstachtung zeigt. Das Gegenteil des Selbstwert-
gefluhls bildet das Minderwertigkeitsgefuhl, also eine geringe Selbstein-
schatzung. Diese ist erkennbar durch Unzufriedenheit, Unsicherheit so-
wie Ablehnung der eigenen Person.

Ein hohes Selbstwertgefuhl bildet die Voraussetzung fur das Vertrauen
in die eigenen Krafte und Starken (Krause et al., 2004). Gleichzeitig wird
das Vertrauen in die eigenen Mdoglichkeiten durch den erlebten Einsatz
eigener Ressourcen gefoérdert, wodurch wiederum das Selbstwertgefuhl
gestarkt wird. Menschen mit hohem Selbstwertgefuhl fuhlen sich von An-
forderungen weniger Uberfordert, sind risikobereiter und sehen schwie-
rige Situationen nicht sofort als Belastung, sondern eher als Herausfor-

derung.
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Das Selbstwertgefuhl ist aullerdem bedeutsam fur die allgemeine Le-
benszufriedenheit sowie auch fur die psychische Gesundheit eines Men-
schen (von Collani & Herzberg, 2014; Fritz-Schubert, 2017).

Ein Faktor, der das Selbstwertgefuhl von Kindern im Volksschulalter hau-
fig maflgeblich mitbestimmt, ist die schulische Leistung. Laut Moschner
und Dickhauser (2005) zeigen sich bereits in diesem Alter Unterschiede
zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schulerinnen und
Schulern. Kinder, welche eher leistungsschwach einzuordnen sind, zei-
gen haufig schon frih negative Selbsteinschatzungen. Positiver ist die
Selbsteinschatzung bei durchschnittlich begabten Kindern, bei uber-
durchschnittlich begabten Kindern ist die Einschatzung des Selbst oft

uberdurchschnittlich positiv.

Folglich wird in der hier vorliegenden Arbeit das Selbstwertgefuhl als
ganzheitliche, affektive Einschatzung einer Person Uber sich selbst ver-
standen. Die positive oder negative Bewertung des eigenen Wertes

drickt das Selbstwertgefuhl aus.

2.1.1 Die Facetten des Selbstwertgefuhls
Das Selbstwertgeflihl setzt sich aus mehreren Facetten zusammen. Im
folgenden Abschnitt sollen nun die Selbstwerthdhe, die Stabilitat sowie

die Kontingenz des Selbstwertgefuhls dargestellt werden.

Wie oben bereits erwahnt, resultiert eine positive globale Bewertung des
Selbst in einem hohen Selbstwertgefuhl, eine negative globale Bewer-
tung bedeutet, dass der Selbstwert niedrig ist (Hess, 2015). Je positiver
sich ein Mensch selber bewertet, desto hoher ist die Selbstwerthohe.
Baumeister et al. konnten im Jahr 2003 zeigen, dass es einige vorteil-
hafte Zusammenhange zwischen einem hohen Selbstwertgefthl und ei-

nigen Bereichen des Lebens gibt. Die Ergebnisse dieser Untersuchung
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deuten nicht darauf hin, dass ein hoher Selbstwert zu besseren Leistun-
gen in der Schule oder im Beruf fuhrt. Gezeigt werden konnte jedoch,
dass Menschen mit einem hohen Selbstwertgefuhl ein besseres Durch-
haltevermdgen bei der Bearbeitung von Aufgaben aufweisen sowie mit
Misserfolgen besser umgehen kénnen als Menschen mit einem niedrigen
Selbstwert. Nicht bestatigt werden konnte, dass es einen Zusammen-
hang zwischen einem hohen Selbstwert und der Beliebtheit oder besse-
ren Beziehungen gibt. Ein hoher Selbstwert macht Menschen aber eher
bereit, sich in Gruppen zu aul3ern oder die Meinung von anderen zu kri-
tisieren. Ein Vorteil, der laut Baumeister et al. (2003) mit einem hohen
Selbstwertgefuhl einhergeht, ist die Bereitschaft, in unterschiedlichen Si-
tuationen die Initiative zu ergreifen. Neben der gesteigerten Initiative ist
ein weiterer Vorteil eines hohen Selbstwertgeflihls das Erleben von po-
sitiven Gefuhlen. Obwohl dies nicht eindeutig belegt werden konnte, ge-
hen Baumeister et al. davon aus, dass ein hohes Selbstwertgefuhl starke
Auswirkungen auf das Glucklichsein von Menschen hat. Ein geringes
Selbstwertgeflhl kann unter gewissen Umstanden eher zu Depressionen

fihren als ein hohes.

Hess (2015) erwahnt, dass ein hohes Selbstwertgefuhl aber auch nega-
tive Folgen mit sich bringen kann, wie beispielsweise die Selbstuber-
schatzung. Deshalb ist nicht nur die Quantitat des Selbstwertes von Be-
deutung, sondern ebenso die Qualitat.

Aus diesem Grund sollte der Selbstwert eine gewisse Stabilitat aufwei-
sen. Schon 1890 betonte James (nach Hess, 2015), dass das Selbst-
wertgeflihl einer Person nicht dauerhaft konstant ist, sondern Schwan-
kungen unterliegt. Laut Hess (2015) ist die Stabilitat abhangig von
kurzzeitigen Veranderungen und Ereignisse im Leben eines Menschen
und auch von der aktuellen Tagesform. Ein instabiles Selbstwertgeflhl
liegt dann vor, wenn als Reaktion auf ein Ereignis starke Schwankungen
auftreten. Bezuglich der psychischen Gesundheit ist nicht nur die Héhe,

sondern auch die Stabilitat des Selbstwertgefuhls von gro3er Bedeutung.
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Bei vergleichbaren Einflissen des taglichen Lebens weisen Menschen
mit einem instabilen Selbstwertgeflihl eine starkere Zunahme an depres-
siven Symptomen auf als Menschen mit einem stabilen Selbstwertgefuhl
(Kernis et al., 1998; nach Hess, 2015).

Die dritte Facette des Selbstwertgeflhls ist die Kontingenz. Nicht jeder
Lebensbereich fur jeden Menschen von gleicher Wichtigkeit ist. Die
Selbstwertkontingenz sagt aus, auf welche Bereiche die Menschen ihr
Selbstwertgefihl grinden (Hess, 2015). Schwankungen der Selbstwert-
hdhe treten laut James (1890; nach Hess, 2015) eher auf, wenn Ereig-
nisse diejenigen Bereiche betreffen, die fur eine Person von besonders
wichtig sind. Dies bestatigen auch Crocker et al. (2002), welche zeigen
konnten, dass Erfolg und Misserfolg in Bereichen, die fir den Selbstwert
einer Person von grofRer Bedeutung sind, extreme Schwankungen her-
vorrufen konnen. Bei Bereichen, die nicht relevant fur das Selbstwertge-
fuhl sind, sind solche Schwankungen nicht nachweisbar.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ein hdheres Selbst-
werteflihl mit hdherem Wohlbefinden, weniger Depressionen und mehr
Ausdauer bei Misserfolg einhergeht. Fur ein optimales Selbstwertgefuhl
ist aber die Selbstwerthohe allein nicht ausreichend. Ebenso wichtig ist
die Stabilitat des Selbstwerts. Je weniger kontingent der Selbstwert ist,
desto optimaler ist dieser. Das bedeutet, dass es vorteilhaft ist, wenn eine
Person die Bewertung von sich selbst nicht von Ereignissen abhangig
macht.

2.1.2 Die Entwicklung des Selbstwertgefiihls

In diesem Abschnitt soll nun der Entwicklung des Selbstwertgeflihls von
Kindern nachgegangen werden.

Der Aufbau des Selbstwertgefuhls beginnt bereits am ersten Lebenstag

und dauert ein Leben lang an (Krause et al., 2004). Es entwickelt sich
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durch Interaktionen mit wichtigen Bezugspersonen und ist somit die
Folge einer Wechselwirkung von Kommunikation und Reflexion. Es ist
eine aktive Konfrontation mit sich selbst und mit der eigenen Umwelt.
Der erste Schritt zur Entwicklung des Selbst ist die Abgrenzung zwischen
der eigenen Person und der AuRenwelt und der Wahrnehmung des ei-
genen Karpers. Im Kleinkindalter ist die Erflllung des Bedurfnisses nach
Sicherheit, Stabilitat und Zartlichkeit entscheidend fur eine positive Ent-
wicklung des Selbstwertgefuhls.

Ungefahr ab dem Ende des zweiten Lebensjahrs sind Kinder in der Lage,
eigene Leistungen selbst wahrzunehmen und zeigen erstmals Stolz,
wenn sie gewisse Dinge geschafft haben (Schachinger, 2002). Diese
erste Bewertung des Selbst fuhrt zu einem positiven Selbstempfinden.
Aus solchen Selbstbewertungen und auch aus den Haltungen der Be-
zugspersonen eines Kindes setzt sich das kindliche Selbstwertgefihl zu-
sammen. Die Beziehung zu den Eltern und anderen nahen Bezugsper-
sonen stellt die wichtigste Quelle fur den Aufbau des Selbstwertgefuhls
dar. Ein positiver Selbstwert kann entwickelt werden, wenn Kinder von
ihren Eltern angemessen wahrgenommen werden, positive Zuwendung
erhalten und keine Zurtickweisung erleben. Wenn das Bedurfnis nach
Sicherheit und Stabilitat befriedigt wird, kann eine positive emotionale
Grundstimmung aufgebaut werden, welche bedeutsam fur die Entwick-
lung des Selbstwertgeflhls ist (Krause et al., 2004).

Die Wichtigkeit der Zuneigung der Eltern, sowie deren Warme und einem
Gefuhl fur Sicherheit gegenuber ihrem Kind betonen auch Fritz-Schubert
und Saalfrank (2015).
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2.2 Das Gluck

In diesem Abschnitt soll der Definition des Begriffs Gluck nachgegangen
werden. Zuallererst sollte erwahnt werden, dass die sprachliche Defini-
tion von Glick schwierig ist, da der Begriff im deutschen Sprachraum
eine Doppeldeutigkeit aufweist (Fritz-Schubert, 2009). Gluck kann sich
einerseits auf das Zufallsglick beziehen, andererseits aber auch auf den
Zustand des Glucklichseins, wobei diese beiden Arten von Gluck jeweils
etwas ganz anderes meinen.

Unter Zufallsglick wird verstanden, dass ein Ereignis durch einen guns-
tigen Zufall geschehen ist, also das sogenannte ,Gluck gehabt®. Das
Glucklichsein beschreibt Taschner (2003) als Zustand des Wohlerge-
hens. Das Zufallsgluck spielt hierbei keine Rolle, sondern es geht viel-
mehr um die Gesamtheit aller dulReren Faktoren. Das bedeutet, dass af-
fektive, objektive und subjektive Zustande einbezogen werden. Abhilfe
schafft hier auch die englische Sprache, welche den positiven Zufall als
Juck® und glucklich sein als ,happiness” bezeichnet (Fritz-Schubert,
2009).

Fritz-Schubert (2009) beschreibt, dass Glick psychologisch gesehen
eine aullerordentliche Hochstimmung ist, welche mit dem Gefuhl sowohl
innerer als auch aulerer Energie einhergeht. Hierbei gibt es allerdings
mehrere Arten des Glucks, welche mithilfe des Faktors Zeit unterschie-
den werden kénnen. Im einem Gliucksmoment empfinden wir Glick als
ein Hochgefluihl. Wie der Name schon sagt, ist dieses Gluck vortuberge-
hend, also ein kurzzeitiger Gemutszustand. Ein Beispiel hierfir kann zum
Beispiel die Verklindung einer guten Note sein.

Im Gegensatz dazu bezeichnet das Lebensglick das anhaltende Gefuhl
von Wohlbefinden.

Pickner (2016) beschreibt, dass der Glucksbegriff nicht mit Zufriedenheit,
Freude oder Flow gleichgesetzt werden kann, diese Begriffe aber eine
direkte Verbindung zum Glick aufweisen. Flow-Ereignisse kbnnen nam-
lich Freude auslosen, welche dann wiederum zu Zufriedenheit fuhrt. Da-
raus resultiert Wohlbefinden und folglich fuhrt Wohlbefinden zu Gluck.
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In dieser Arbeit wird ausschlieRlich auf Gliick im Sinne von Glicklichsein

eingegangen.

Lyubomirsky (2007) beschreibt, dass das Glick im Sinne von Glick-
lichsein von mehreren Faktoren abhangig ist. 50% unseres Glucksge-
fuhls sind durch genetische Veranlagungen bestimmt. Verhaltensweisen
und Einstellungen machen 40% und andere, aulere Umstande 10% un-
seres Glucks aus. Die Halfte unseres Glucks konnen wir also nicht be-
einflussen. Laut Lyubomirsky (2007) sind Gluck und Zufriedenheit jedoch
trotzdem erlernbar, da es immerhin 40% sind, die jeder Mensch trainie-
ren und verandern kann und dieser Teil sehr viel bewirken kann.
Lyubomirsky betont aulRerdem, dass jeder Mensch diese 40% selbst in

der Hand hat, und zwar unabhangig von der Genetik.

2.3 Der Glucksunterricht

Im Zentrum dieses Unterkapitels steht die Definition des Glucksunter-
richts. Dafur werden die Begriffe ,Schulfach Gluck® von Fritz-Schubert
und ,Schulfach Glickskompetenz® von Carina Mathes herangezogen.
Diese beiden Begriffe sind jeweils die Titel der Curricula von Fritz-Schu-
bert und Mathes.

Fritz-Schubert (2009) beschreibt in seinem Curriculum das Schulfach
Gluck als die Unterstitzung jedes einzelnen aber auch der Gemeinschaft
beim Streben nach Glick. Bei der Entwicklung des Schulfachs Glick
meinte Fritz-Schubert (2009), dass der Erkenntnisgewinn Uber sich
selbst, sowohl uber den Korper als auch Uber die Seele, die eigenen
Handlungen und auch das Leben im sozialen Netzwerk auf der kogniti-
ven und der kdrperlichen Ebene vollzogen werden sollte, vor allem aber

auf der emotionalen.
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Fritz-Schubert und Saalfrank (2015) beschreiben weiter, dass es beim
Schulfach Glick um das Erkennen und Festigen des eigenen Grund-
werts geht. Mithilfe von praktischen Ubungen sollen die Wertschatzung,
das Vertrauen und die Empathie gefordert werden, um weiters eine sozi-
ale und mentale Starke aufzubauen sowie den Selbstwert zu steigern.
Ein Ziel ist also, dass die Schuler/-innen eine positive Einstellung zu sich
selbst bekommen und erkennen, dass sie wertvoll sind. Wenn Kinder ler-
nen, zu ihren Gefuhlen, Winschen und Handlungen zu stehen, wird es
mdglich, dass das Selbstvertrauen und die Selbstachtung wachsen und

somit auch der Selbstwert.

Mathes (2016) nennt als Ziel des Schulfachs Gluckskompetenz die Er-
ziehung der Kinder zu resilienten und authentischen Persdnlichkeiten
und die Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene Gliicksempfinden.
Unter Gluckskompetenz wird die emotionale Stabilitat in allen Situationen
des Lebens verstanden. Das bedeutet, dass es einer Person moglich ist,
mit den positiven als auch mit den negativen Herausforderungen des Le-
bens produktiv umzugehen. Im Schulfach Gllickskompetenz sollen Stra-
tegien und Handlungsweisen aufgezeigt werden, die den Kindern genau
solche Reaktionen auf gewisse Ereignisse ermdglichen. Es geht darum,
in jeder Situation eine adaquat denken, handeln oder entscheiden zu
kénnen mit dem Ziel, dass es einem selbst und auch dem Gegenuber gut

geht.

In der vorliegenden Arbeit wird unter dem Begriff Glucksunterricht eine
adaptierte Form des Glucksunterrichts verstanden, welche auf den bei-
den Curricula von Fritz-Schubert und Mathes basiert. Eine Beschreibung,
wie der Glucksunterricht fur diese Forschung gestaltet wurde, ist in den
Kapiteln 3.3.1 bis 3.3.5 ersichtlich. Die Begriffe Schulfach Glick sowie
Schulfach Glickskompetenz werden in dieser Arbeit nur noch verwendet,
wenn explizit diese Curricula gemeint sind, jedoch nicht allgemein mit

Glucksunterricht gleichgesetzt.
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3 Theoretischer Hintergrund

In diesem Abschnitt der vorliegenden Masterarbeit werden die theoreti-
schen Grundlagen, auf welchen der Glucksunterricht basiert, dargestellt.
Anschliefend werden die beiden derzeit bekanntesten Curricula zum
Glucksunterricht vorgestellt und in einem weiteren Schritt miteinander
verglichen. Daraus werden Voraussetzungen, welche fur einen gelingen-
den Glucksunterricht notwendig sind, abgeleitet.

Abschlielend werden Forschungsergebnisse aus bisherigen Studien
zum Thema Glucksunterricht angefuhrt sowie der Nutzen und das Ziel

der Studie dieser Masterarbeit erlautert.

3.1 Die theoretischen Grundlagen des Glicksunterrichts
Der Glucksunterricht basiert auf vielen, theoretischen und wissenschaft-
lichen Erkenntnissen, welche im Folgenden naher dargestellt werden.
Mathes (2016) erlautert, dass das Schulfach Glickskompetenz auf einer
Kombination des Wissens aus der Resilienzforschung, der Glicks- und
Gehirnforschung sowie der Positiven Psychologie basiert.

Weitere Grundlagen bilden Erkenntnisse aus der Bildungs- und Person-
lichkeitstheorie, der Salutogenese von Antonovsky und der Konsis-

tenztheorie von Grawe (Fritz-Schubert & Saalfrank, 2015).

Des Weiteren war ein Beweggrund zur Entwicklung des Schulfachs
Gluck die Erklarung der Rechte des Kindes der Vereinten Nationen von
1959 (Fritz-Schubert & Saalfrank, 2015; UN-Kinderrechtskonvention,
1959). Darin heilit es, dass die Menschheit dem Kind das Beste schuldet,

mit dem Ziel, dass es eine gluckliche Kindheit hat.
Die oben genannten Grundlagen sollen im Folgenden nun naher darge-

stellt sowie in einen Zusammenhang mit dem Gllucksunterricht gebracht

werden.
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Die Resilienz

Im folgenden Abschnitt soll der Definition des Begriffes Resilienz nach-
gegangen werden. Resilienz kommt aus der lateinischen Sprache und
bedeutet zurtckspringen oder abprallen (Mathes, 2016). Resilienz meint
also die Fahigkeit, Stress und schwierige Situationen, wie Schicksals-
schlage, Krisen oder Niederlagen, von sich abprallen zu lassen, um die
Gesundheit der eigenen Psyche zu schutzen.

Es geht laut Brooks und Goldstein (2013) um die Widerstandsfahigkeit
eines Menschen. Dies bedeutet, dass ein resilientes Kind in der Lage ist,
belastende, enttduschende, unerfreuliche und traumatische Erfahrungen
und Erlebnisse zu meistern. Weiters betrifft die Resilienzfahigkeit auch
die Entwicklung von realistischen Zielen und den guten und respektvollen
Umgang mit Mitmenschen.

Lange Zeit wurde geglaubt, dass Resilienz eine angeborene Fahigkeit ist,
was jedoch 1955 von der amerikanischen Entwicklungspsychologin
Emmy Werner widerlegt wurde (Mathes, 2016, S. 10.) Diese erkannte
mithilfe ihrer ,Kauai-Studie®, dass Resilienz in der Kindheit erlernt wird.
Mathes (2016) beschreibt, dass gewisse Faktoren die Resilienz und die
innere Starke von Kindern begunstigen kdnnen. Dazu zahlen beispiels-
weise ein stabiles soziales Netzwerk, die Akzeptanz der Erwachsenen
fur das Handeln der Kinder, die Zukunfts- und Losungsorientierung, die
Selbstwirksamkeit, das Ubernehmen der Verantwortung fiir das eigene
Leben, das Selbstvertrauen in die eigene Starke, Optimismus und Res-
sourcen zur Krisenbewaltigung.

All diese Faktoren sind Themen, die im Glucksunterricht behandelt und

gefordert werden sollen.

Die Glucks- und Gehirnforschung

Auch Ergebnisse der Glicks- und Gehirnforschung sind fur den Glicks-
unterricht von Bedeutung. Diese sollen in diesem Abschnitt nun erlautert
werden. Laut Hather (2009; nach Mathes, 2016, S. 14f) haben Kinder
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einen natlrlichen Lernzyklus, den sie immer wieder mit Begeisterung
durchlaufen. Dabei l16sen sie Probleme und starken dadurch ihr Selbst-
vertrauen. Dann wird eine neue Herausforderung gesucht, welche da-
raufhin wiederum zu I0sen versucht wird. Dieser Lernzyklus kann jedoch
schnell und einfach beeintrachtigt werden, zum Beispiel, wenn den Kin-
dern das Geflihl gegeben wird, dass sie ihre Aufgaben zu langsam oder
nicht gut genug bewaltigen oder ihre Anstrengungen nicht ausreichend
anerkannt und wertgeschatzt werden. Demzufolge kommt es zum Ver-
lust der naturlichen Lernfreude. Hierzu passt auch die Redewendung
.Kinder brauchen Wurzeln und Flugel“. Diese beschreibt, was auch
Huther meint, dass Kinder einerseits Stabilitat und Rahmenbedingungen
brauchen und andererseits vor Herausforderungen gestellt werden soll-
ten, um sich frei entfalten und wachsen zu kénnen.

Es geht also um die Rolle der sozialen und emotionalen Kompetenz. Ef-
fizientes Lernen wird ermoglicht, wenn die Lehrenden und Lernenden
eine stabile personliche Beziehung zueinander haben (Mathes, 2016).
Der Glucksunterricht kann mit seinen Inhalten und Methoden dazu bei-
tragen, genau diese Kompetenzen bei den Kindern und auch bei den
Lehrpersonen zu starken. Ebenso tragt der Glicksunterricht mit seinen
Ubungen zur Entwicklung der Beziehung zwischen den Lernenden und

der Lehrperson sowie auch innerhalb der Lerngruppe bei.

Die Positive Psychologie

Eine weitere Grundlage des Glucksunterrichts bilden die Ansatze der Po-
sitiven Psychologie. Als eine Begrindung fur die Positive Psychologie
erlautert Seligman (2002), dass der empirische Schwerpunkt der Psy-
chologie in der Vergangenheit eher auf das Leiden der Menschen gerich-
tet wurde als auf die positiven Seiten des Lebens. Es gab einen rasanten
Anstieg an Forschungen zu psychischen Stérungen sowie zu den Aus-
wirkungen von Stressfaktoren. Die Positive Psychologie soll eine Ergan-

zung zur klassischen Psychologie sein, welche den Fokus, wie der Name
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schon sagt, auf das Positive legt. Seligman (2002, S. 4) beschreibt dies
folgendermalien: “Psychology is not just the study of disease, weakness,
and damage; it also is the study of strength and virtue.” Es geht also da-
rum, sich nicht ausschliel3lich damit zu beschaftigen, was falsch ist, son-
dern auch das zu starken, was gut ist. Die Positive Psychologie versucht
herauszufinden, was das Leben lebenswert macht und welche Faktoren
Lebensfreude begunstigen.

Der Glucksunterricht setzt genau an diesem Punkt an. Der Fokus liegt
demnach auf dem Positiven und dem Starkenden (Fritz-Schubert & Saal-
frank, 2015). Schon im ersten Modul gibt es deshalb Ubungen, wie bei-
spielsweise ,Starkenball”, welche zum Ziel haben, dass die Lernenden
ihnre Starken ausdrucken kdonnen. Vielen Menschen fallt es sehr leicht,
die eigenen Schwachen aufzuzahlen, das Benennen der Starken ist je-

doch viel schwieriger (FSI-Methodenbaukasten, 2015).

Bildungs- und personlichkeitstheoretische Grundlegung

Im folgenden Abschnitt soll der Einfluss der Bildungs- und Personlich-
keitstheorie auf das Schulfach Gluck naher betrachtet werden. In der
neuhumanistischen Bildungstheorie kommt das Gluck nicht direkt vor, es
gibt aber dennoch zwei Punkte, die dem Schulfach Gluck sehr nahe kom-
men (Fritz-Schubert & Saalfrank, 2015). Das ist zum einen die Bedeu-
tung der Selbstbildung und zum anderen die Entfaltung der eigenen in-
neren Krafte und Potenziale. Ein wesentlicher Faktor im Curriculum des
Schulfachs Gluck stellt die Selbstbildung dar. Der Glucksunterricht ist in
emotionaler, kognitiver und physiologischer Hinsicht eine Erganzung der
schulischen Bildung. Es geht also um Bildung im urspringlichen Sinne
mit dem Ziel, die Zufriedenheit, die Selbstsicherheit, die Selbstverantwor-

tung und die soziale Verantwortung zu starken.
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Die Salutogenese nach Antonovsky
Eine weitere Grundlage, auf welche bei der Entwicklung des Schulfachs
Glucks zuruckgegriffen wurde, bildet die Salutogenese. Das Modell der
Salutogenese, welches von Aaron Antonovsky begrundet wurde, setzt
sich mit der Entwicklung und dem Erhalt von Gesundheit auseinander.
Es stellt somit das Gegenteil zu dem in der Medizin vorherrschenden Mo-
dell der Pathogenese dar, welche sich mit der Krankheitsentstehung be-
schaftigt. Es soll jedoch keinesfalls die Pathogenese ersetzen, sondern
als Erganzung dazu dienen. Krankheit und Gesundheit werden nicht von-
einander getrennt, sondern sind als flieBender Ubergang zu sehen. Jeder
Mensch weist gesunde und kranke Aspekte auf. Antonovsky erklart, dass
Ressourcen wesentlich zur Erhaltung oder Verbesserung der Gesund-
heit beitragen koénnen (Offentliches Gesundheitsportal Osterreichs,
2021).
Als Antwort auf die Salutogenese entwickelte Antonovsky (1997) das Ko-
harenzgefuhl (sence of coherence — SOC), welches zu einer erfolgrei-
chen Spannungsbewaltigung beitragen soll. Antonovsky entwickelte das
Konzept der generalisierten Widerstandesressourcen (GRRs), wozu bei-
spielsweise Geld, die Ich-Starke, kulturelle Stabilitat und soziale Unter-
stitzung zahlen, also alles, was zur Bekampfung von Stressoren wir-
kungsvoll ist. Die Gemeinsamkeit aller generalisierten Widerstandes-
ressourcen ist, dass sie es den Menschen erleichtern sollen, den Stres-
soren, von welchen sie bombardiert werden, einen Sinn zu geben. Durch
die andauernde Versorgung mit solchen sinnhaften Erfahrungen bildet
sich mit der Zeit ein starkes Koharenzgefunhl.
Das SOC (Koharenzgefiihl) ist eine globale Orientierung, die ausdrickt,
in welchem Ausmal} man ein durchdringendes, andauerndes und den-
noch dynamisches Gefiihl des Vertrauens hat, da® 1. Die Stimuli, die
sich im Verlauf des Lebens aus der inneren und dufReren Umgebung
ergeben, strukturiert, vorhersehbar und erklarbar sind; 2. Einem die Res-
sourcen zur Verfligung stehen, um den Anforderungen, die diese Stimuli
stellen, zu begegnen; 3. Diese Anforderungen Herausforderungen sind,

die Anstrengung und Engagement lohnen. (Antonovsky, 1997, S. 36)
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In dieser Definition sind die drei zentralen Komponenten, die das SOC
ausmachen, zu erkennen, namlich die Verstehbarkeit, die Handhabbar-
keit und die Bedeutsamkeit (Antonovsky, 1997). Verstehbarkeit meint da-
bei das Ausmal, in welchem interne und externe Stimuli Sinn ergeben
und als geordnete, strukturierte und klare Informationen aufgefasst wer-
den. Personen mit einem hohen Ausmal an Verstehbarkeit gehen davon
aus, dass Stimuli vorhersehbar sind und unvorhersehbare Stimuli trotz-
dem eingeordnet und erklart werden kénnen. Unter Handhabbarkeit wird
die Uberzeugung eines Menschen, geeignete Ressourcen zur Verfiigung
zu haben, um gewissen Anforderungen gerecht werden zu konnen, ver-
standen (Antonovsky, 1997). Die Bedeutsamkeit kann als das motivatio-
nale Element angesehen werden. Es beschreibt das Ausmal, in dem
das Leben als emotional sinnvoll betrachtet wird. Das bedeutet, dass es
im Leben zumindest gewisse Anforderungen gibt, die es wert sind, dass
Energie in sie gesteckt wird. Es geht also laut Antonovsky (1997) darum,
im Leben nicht alles als Last wahrzunehmen, sondern als willkommene
Herausforderungen. Das bedeutet nicht, dass Herausforderungen wie
der Tod eines geliebten Menschen oder der Verlust des Arbeitsplatzes
glucklich machen. Jedoch sind Personen mit einem hohen Ausmal} an
Bedeutsamkeit fahig, diese Herausforderungen anzunehmen, ihnen eine
Bedeutung zu geben und sie sind bereit, ihr Bestes zu geben, um diese
Erfahrungen zu Uberwinden.

Menschen mit einem stark ausgepragten Koharenzgefuhl sind also in der
Lage, flexibel auf Anforderungen reagieren zu konnen.

Fritz-Schubert und Saalfrank (2015) betonen in diesem Zusammenhang,
dass es sehr wichtig ist, eine positive Grundhaltung bei Kindern zu for-
dern. Der salutogenetische Ansatz wird im Schulfach Gluck vor allem in
den letzten beiden Phasen deutlich. Die Phase der Umsetzung mit dem
Grobziel der Selbstregulierung sowie die Phase der Bewertung, welche

zum Ziel hat, mit der Fllle des Lebens umgehen zu kénnen, beschaftigen
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sich mit der Grundhaltung, die Welt als sinnvoll zu erleben. Weiters geht
es in diesen Phasen auch darum, Erfolge und Niederlagen zu verstehen
und mit sich selbst sowie auch mit anderen im Einklang zu sein (Fritz-
Schubert & Saalfrank, 2015; FSI-Methodenbaukasten, 2015).

Die Konsistenztheorie von Grawe

Die Konsistenztheorie von Grawe (2004) hat das Ziel, das psychische
Funktionieren des Menschen hinsichtlich der Befriedigung psychologi-
scher Grundbedurfnisse aufzuzeigen. Jeder Mensch hat vier psychologi-
sche Grundbedurfnisse, welche dazu beitragen, dass der Mensch sich
gut entwickeln kann. Diese sind das Bedurfnis nach Orientierung und
Kontrolle, das Bedurfnis nach Lust, das Bedurfnis nach Bindung und das
Bedurfnis nach Selbstwerterhdhung und Selbstwertschutz. Diese Bedurf-
nisse streben nach Befriedigung. Grawe (2004) nimmt an, dass diesen
Bedurfnissen das Prinzip des Strebens nach Konsistenz Ubergeordnet
ist und, dass alle Organismen nach Konsistenz streben. Konsistenz
meint dabei die Ubereinstimmung zwischen gleichzeitig ablaufendenden
psychischen Prozessen. Das bedeutet, dass die Bedurfnisse und die da-
mit verbundenen motivationalen Schemata untereinander vereinbar sind.
Je hoher die Konsistenz ist, umso gesunder ist der Organismus. Die Kon-
sistenz kann demnach als eine Voraussetzung fur das gute psychische

Funktionieren eines Menschen angesehen werden.

Als motivationale Schemata werden laut Grawe (2004) Mittel bezeichnet,
welche sich im Laufe der Lebensgeschichte in Interaktion mit der Umwelt
bei einem Menschen ausbilden. Diese dienen einerseits der Befriedigung
der Grundbedurfnisse und andererseits dem Schutz vor Verletzungen
dieser Bedurfnisse. Die motivationalen Schemata bestimmen das Erle-
ben und Verhalten eines Menschen. Diese Schemata lassen sich in An-
naherungsziele und Vermeidungsziele unterscheiden. Annaherungs-

schemata helfen bei der Erfullung der Grundbedurfnisse,
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Vermeidungsschemata dienen dem Schutz vor Verletzung der Grundbe-

durfnisse.

Wenn zwei oder mehrere motivationale Ziele gleichzeitig aktiviert wer-
den, jedoch nicht miteinander vereinbar sind, sondern sich gegenseitig
hemmen, wird von Diskordanz gesprochen. Diskordanz kann zwischen
Annaherungszielen und Vermeidungszielen auftreten, aber auch ge-
nauso zwischen gleichzeitig aktivierten Annaherungszielen oder gleich-
zeitig aktivierten Vermeidungszielen.

Inkongruenz tritt auf, wenn die motivationalen Ziele nicht erflllt werden.
Eine kontinuierliche oder sich wiederholende Verfehlung der Ziele resul-
tiert in negativen Emotionen. Konsistenz entsteht, wenn Grundbedurf-
nisse befriedigt und motivationale Ziele erreicht werden. In diesem Fall
entstehen positive Emotionen.

Diese beiden Faktoren sind von besonderer Wichtigkeit fur die psychi-
sche Gesundheit und somit auch das Wohlbefinden eines Menschen.

Inkonsistenz resultiert aus Inkongruenz und Diskordanz und stellt einen
entscheidenden Faktor bei der Entstehung psychischer Stérungen dar,
da dauerhafte Zustande der Inkonsistenz das Wohlbefinden eines Men-
schen sowie auch die Gesundheit stark beeintrachtigen konnen (Grawe,
2004).

Dass die Konsistenztheorie von Grawe eine Voraussetzung fur den
Glucksunterricht bildet, wird vor allem im zweiten Modul des Curriculums
Schulfach Glick von Fritz-Schubert deutlich. In diesem geht es darum,
die eigenen Bedurfnisse erkannt werden. Aber auch die folgenden Mo-
dule basieren auf dieser Theorie, da sich diese dann mit der Planung und
Umsetzung von personlichen Traumen und Motiven beschaftigen. Dies
kann mit den motivationalen Schemata verglichen werden. Ein Mensch
versucht immer, seine motivationalen Ziele zu erreichen. Im Glucksun-
terricht geht es ebenso darum, personlich Bedurfnisse mithilfe von Res-

sourcen zu stillen und Winsche oder Traume wahr werden zu lassen.
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Aulerdem gibt es im Glucksunterricht viele Themen und Methoden, die
der Steigerung der Selbstwerthdhe dienen, welche eines der vier Grund-
bedurfnisse darstellt. Ein weiteres psychologische Grundbedurfnis ist
nach Grawe (2004) die Bindung. Im Glucksunterricht geht es sehr stark
um die Entwicklung der Beziehung der Schiler/-innen untereinander und

die gegenseitige Wertschatzung.

3.2 Curricula fur den Glucksunterricht

In diesem Kapitel sollen nun die beiden Curricula Schulfach Glick von
Ernst Fritz-Schubert und Schulfach Glickskompetenz von Carina Ma-
thes genau betrachtet und anschlieend miteinander verglichen werden.
Des Weiteren wird der dsterreichische Lehrplan fur Volksschulen im Hin-
blick auf das Gluck sowie Ansatze des Glucksunterrichts betrachtet.

3.2.1 Das Schulfach Gluck nach Ernst Fritz-Schubert

Das wohl bekannteste Curriculum fur einen Glucksunterricht ist das Cur-
riculum Schulfach Glick von Ernst Fritz-Schubert, welches erstmals
2007 in einer Heidelberger Schule in der Sekundarstufe 1 eingefuhrt
wurde. Dieses soll hier vorgestellt werden, indem zuerst die Rolle der
Lehrperson beschrieben wird, anschlieRend die Regeln im Schulfach
Gluck, dann der Aufbau einer Glucksstunde und zum Schluss die sechs

Phasen, aus denen das Curriculum besteht.

Die Haltung der Lehrperson

Ein bedeutender Punkt beim Curriculum des Schulfachs Gluck nach dem
Fritz-Schubert-Institut (Leyhausen, 2015) ist die Haltung der Lehrperson.
Wichtig ist, dass in diesem Fall, nicht wie in allen anderen Schulfachern,
die Lehrkraft als Expert/-in fur die Inhalte gilt, sondern nur fur den Lern-
prozess. Experten fur die Lerninhalte sind die Lernenden selbst. Die

Lehrperson nimmt somit die beobachtende und beratende Rolle ein, sie
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hat also keine Verantwortung Uber das Ergebnis, sondern stellt den me-
thodischen, prozessorientierten Rahmen flr die Selbstbildung bereit. Die
Aufgabe ist somit die Begleitung des Entwicklungsprozesses der Kinder,
ohne dabei eine Leistung zu verlangen.

Weiters von grol3er Bedeutsamkeit ist, dass keine Wertungen uber die
personlichen Werte und Visionen der Kinder vorgenommen werden. Dies
ist nur in Ausnahmefallen tolerierbar, etwa, wenn der Gemeinschaft ge-

schadet werden wirde.

Die Regeln im Schulfach Gliick

Fritz-Schubert beschreibt in seinem Curriculum auch einige Regeln, wel-
che bei der Durchfuhrung von Glucksstunden beachtet werden sollten.
Wesentlich ist, dass das Schulfach Gluck auf Freiwilligkeit beruht. Das
bedeutet, dass ein Schiiler oder eine Schiilerin eine Ubung nicht mitma-
chen muss, wenn er oder sie sich bei der Teilnahme nicht wohlfuhlen
wurde. In diesem Fall wurde das Kind aber nicht tatenlos zusehen, son-
dern zum Beobachter des Prozesses werden und in der anschlieRenden
Reflexionsrunde Ruckmeldungen geben (Leyhausen, 2015). Nicht am
Unterricht teilzunehmen oder diesen zu stdren ist jedoch nicht gestattet.
Das Einhalten von Regeln und ein geschutzter Rahmen sind eine wich-
tige Voraussetzung fur die Abhaltung einer Glicksstunde. So durfen bei-
spielsweise keine Aussagen oder Handlungen von Kindern von den an-
deren bewertet werden. Die Inhalte sollten ernst genommen werden, es
braucht eine angenehme und vertrauensvolle Atmosphare und einen
wertschatzenden Umgang untereinander, um Glucksunterricht umsetzen

zu konnen.

Der Aufbau einer Glicksstunde

Far die Planung einer Unterrichtseinheit hat sich eine gewisse methodi-
sche Struktur bewahrt, welche in Abbildung 1 dargestellt wird (Fritz-
Schubert, 2017; Leyhausen, 2015). Grundsatzlich werden die Glicks-
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stunden nicht frontal abgehalten, sondern im Sesselkreis. Um einen ritu-
alisierten Einstieg in die Gllucksstunden zu schaffen, wird jede Stunde mit
einem Energizer begonnen. Anschliefend folgt die Reflexion der letzten
Glucksstunde und die Hinfuhrung zum neuen Thema. Das neue Thema
wird mithilfe eines Lernexperimentes eingefluhrt, um den Kindern eine
Selbsterfahrung zu ermdglichen. Bei der anschlieenden, ausflhrlichen
Reflexion sollen die Kinder ihre Vermutungen auflern, warum diese
Ubung gemacht wurde und auch ihre Gefiihle mitteilen, die sie wahrend
des Lernexperiments wahrgenommen haben. Nach jeder Glicksstunde
gibt es eine Hauslbung, die immer gleich ist. Dabei sollen drei Fragen
schriftlich in dem Glucksheft der Kinder beantwortet werden, was wiede-
rum der Reflexion der Einheit dient. Bei diesen Fragen muss zuerst in
eigenen Worten beschrieben werden, was in der Glicksstunde gemacht
wurde. Bei der zweiten Frage geht es darum, wie sich die Schuler/-innen
dabei gefuhlt haben und auch, wie sie die Mitschuler/-innen wahrgenom-
men haben. Bei der dritten Frage geht es um den Alltagsbezug der ge-
lernten Inhalte. Es soll verschriftlicht werden, wofur das Gelernte im All-

tag nutzlich sein konnte.

Methodisches Grundschema einer Gliicksstunde
. Energizer

. Reflexion der letzten Stunde

1

2

3. Hinfihrung zum neuen Thema

4. Lernexperiment zum neuen Thema
5

. Reflexion

Hausaufgabe im Glicksheft

Abbildung 1: Methodisches Grundschema einer Gliicksstunde (Leyhausen, 2015, S. 113).

Die sechs Module des Curriculums
Das Curriculum des Schulfachs Glick von Ernst Fritz-Schubert bzw. dem
Fritz-Schubert-Institut (FSI) ist aufgegliedert in sechs Phasen, welche

29



dem FSI-Handlungsmodell von Fritz-Schubert folgen. Die sechs Module
Starkung (1), Visionen (2), Entscheidung (3), Planung (4), Umsetzung (5)
und Reflexion (6) bilden eine lineare Abfolge der Unterrichtseinheiten

und sind aufeinander aufbauend.

Das FSI-Handlungsmodell besteht aus den oben bereits erwahnten
sechs Phasen, welche, wie in

Abbildung 2 abgebildet, als Zyklus dargestellt werden kdnnen. Das Ziel
des Schulfachs Glick ist, dass jedes Kind diese Handlungsphasen kennt
und im alltaglichen Leben anwenden kann (Leyhausen, 2015). Bei jeder
Handlung, die im Leben auf einen zukommen, werden folgende Fragen
gestellt: Wo liegen meine Starken? Welche Visionen habe ich? Welche
Ziele wahle ich? Wie kann ich die Umsetzung planen? Wie wird die Um-
setzung erfolgreich? Wie kann ich das Resultat reflektieren? Mit jeder
neuen Handlung beginnt der Kreislauf wieder von vorne. Bei dem Modell
handelt es sich also um einen dynamischen Zyklus, welcher bei jeder
durchgefuhrten Handlung eine Chance zum persénlichen Wachstum und

zur Erhéhung des subjektiven Wohlbefindens bietet.

Reflexion

Entscheidung

Planung

Abbildung 2: Das FSI-Handlungsmodell von Fritz-Schubert (Leyhausen, 2015)
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Dieser Handlungszyklus kann nicht nur bei komplexen Entscheidungen
im Leben, wie beispielsweise der Wahl der neuen Schule, Anwendung
finden, sondern auch bei einfachen Alltagssituationen, wie der Vorberei-

tung des Essens.

Beim Schulfach Gluck legt Fritz-Schubert (2017) Wert darauf, in jeder der
einzelnen Phasen sowohl einen Selbstbezug als auch einen allgemeinen
Bezug zu schaffen. Weiters sollen die Inhalte nicht nur theoretisch, son-
dern auch praktisch dargestellt werden. Von groR3er Bedeutung ist aul3er-
dem der Bezug zur Lebenswelt der Kinder mit Alltagsbeispielen, damit
die Kinder lernen, die gelernten Inhalte auf gewisse Situationen im Alltag
anwenden zu konnen. Das Curriculum kann als dynamisches Wachs-
tumsmodell angesehen werden, welches die Voraussetzung fur Sinnfin-
dung und Lebensfreude darstellt. Die einzelnen Module, inklusive deren

Inhalte, werden in den folgenden Abschnitten nun naher beschrieben.

Modul 1: Starkung

Das erste Modul des Schulfachs Gliuck (Leyhausen, 2015) beschaftigt
sich mit den Potenzialen und Ressourcen der Schuler/-innen. Es geht um
die soziale und mentale Starkung und das Bewusstmachen der eigenen
und fremden Starken und Talente sowie von Moglichkeiten zur Entfaltung
dieser. Das setzt voraus, dass die Kinder in der Lage sind, ihre Geflihle
zu kommunizieren, Einfuhlungsvermogen besitzen und ein wertschat-
zender Umgang untereinander herrscht. Laut Fritz-Schubert sind die Sta-
bilisierung und Unterstitzung des Selbst grundlegend flr jede Person-
lichkeitsentwicklung eines Menschen.

Es geht aber eben nicht nur um eine Person selbst, sondern auch um
zwischenmenschliche Beziehungen (Fritz-Schubert, 2017). In diesem
Modul ist auch die Starkung von positiven Beziehungen ein Thema, da
soziale Beziehungen einen bedeutsamen Einfluss auf das subjektive
Wohlbefinden haben. Dies kommt daher, dass viele psychische Bedurf-

nisse nur durch Interaktionen gestillt werden konnen.
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Modul 2: Visionen

Das Ziel des zweiten Moduls ist laut Fritz-Schubert (2015) das Erkennen
der eigenen Motive und Bedurfnisse. Im Zuge dieses Moduls sollen im
Glucksunterricht Erlebnisraume geschaffen werden, die es den Kindern
ermdglichen, ihren Traumen und Lebensmotiven nachgehen zu kénnen
(Leyhausen, 2015). Dabei spielt es noch keine Rolle, ob diese Traume
realisierbar sind oder einen Nutzen haben. Es geht in erster Linie darum,
welche Bedurfnisse die Kinder beschaftigen und wie diese zum Motiv ih-
res Handelns werden (Fritz-Schubert, 2017). Weiters ist in dieser Phase

das Schaffen des Bewusstseins fur die eigenen Werte ein Thema.

Modul 3: Entscheidung

Im dritten Modul wahlen die Schuiler/-innen einen Herzenswunsch aus
ihren Traumen aus, mit welchem sie sich von nun an im Glucksunterricht
intensiv auseinandersetzen wollen (Leyhausen, 2015). Dabei ist es wich-
tig, dass der Wunsch aus eigener Kraft erfullbar ist, und zwar innerhalb
der Dauer des Glucksunterricht, also meist innerhalb eines Schuljahres.
Diese Phase beschreibt Fritz-Schubert (2017) insofern als wesentlich fur
das Leben der Kinder, da die Handlungs- und Erlebnismdglichkeiten im-
mer weiter ansteigen. Dies bringt nicht nur mehr Moglichkeiten mit sich,
sondern stellt die Menschen auch vor mehr Entscheidungen, die taglich
getroffen werden mussen. Diese Entscheidungen sind nicht nur mit Zeit
und Energie verbunden, sondern auch mit dem Risiko, die Entscheidung
im Nachhinein zu bereuen. Fur einen guten Umgang mit solchen Situati-
onen ist es wichtig, seine eigenen Werte, Ziele und Bedurfnisse zu ken-
nen sowie die Moglichkeiten zur Realisierung dieser und die vorhande-
nen Ressourcen. Je hoher die Optionenvielfalt ist, umso bedeutender ist
es, zu wissen, was einem selbst wichtig ist. Das Ziel dieses Moduls ist
also, dass die Kinder in der Lage sind, selbststandig und ganzheitlich
Entscheidungen treffen zu kdbnnen und zu wissen, wie ihnen ihre Starken,

Werte, Bedurfnisse und Traume dabei eine Hilfe sein kdnnen.
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Modul 4: Planung

Das vierte Modul des Curriculums Schulfach Glick verfolgt das Ziel, die
Selbstwirksamkeitserwartung zu steigern (Fritz-Schubert, 2015). Im Mit-
telpunkt steht dabei das Kennenlernen und Ausprobieren von Planungs-
strategien, wobei nicht nur die richtige Zeiteinteilung ein Thema ist, son-
dern auch das Beseitigen bzw. der Umgang mit Hindernissen
(Leyhausen, 2015). Ein zentrales Thema ist also die Realisierung von
Zielen durch eigenes Handeln oder Ressourcen trotz schwieriger Vo-
raussetzungen (Fritz-Schubert, 2017). Es sollen Planungsstrategien ent-
worfen werden, mit Hilfe derer einerseits die Umsetzung des Herzens-
wunsches ermoglicht wird, andererseits aber auch der Umgang mit
alltaglichen Aufgaben.

Modul 5: Umsetzung

Wie der Name schon sagt, geht es im vorletzten Modul um die Umset-
zung des gewahlten Herzenswunsches. Dabei spielt die Selbstregulie-
rung eine wichtige Rolle. Es geht also darum, die individuellen Faktoren
herauszufinden, welche bei der Uberwindung von Unlust bei unliebsa-
men Handlungsschritten helfen konnen (Leyhausen, 2015). Die Motiva-
tion zur Verfolgung des Ziels kann gesteigert werden, da das Ziel mit
einem personlichen Wert verbunden ist. Ein weiterer Punkt dieses Mo-
duls ist die Erhdéhung der Frustrationstoleranz. Wenn die Schiler/-innen
den Zusammenhang zwischen ihren eigenen Werten und den nachsten
Handlungsschritten nachvollziehen kdénnen, werden Gefuhle der Unlust
bei der Umsetzung des Herzenswunsches beseitigt.

Modul 6: Reflexion

Das abschlieRende Modul befasst sich mit dem seelischen Wohlbefinden
und hat das Ziel, mit der Fulle des Lebens umgehen zu konnen. Die Kin-
der lernen im Zuge dieser Phase Methoden kennen, mit denen sie ihr
eigenes Tun reflektieren kdnnen. Dabei geht es um einen adaquaten Um-

gang mit Erfolgen und Niederlagen sowie auch um Techniken, die zur
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Entspannung beitragen und Stress reduzieren koénnen (Leyhausen,
2015). Am Ende dieses Moduls sollten die Schuler/-innen einerseits mit
sich selbst im Einklang sein, andererseits aber auch mit den Personen in

ihrem Umfeld.

3.2.2 Das Schulfach Gluckskompetenz nach Carina Mathes

Das Curriculum zum Schulfach Gluckskompetenz von Carina Mathes
setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Der erste Teil gibt einen detaillier-
ten Uberblick tber die 16 Bausteine, in welche das Curriculum unterteilt
ist, und Uber die methodische Umsetzung dieser. Der zweite Teil ist eine
Materialsammlung, in welcher alle Geschichten, Arbeitsblatter und sons-
tige Kopiervorlagen enthalten sind, wobei diese passend zu den Baustei-
nen des ersten Teils sortiert sind. Laut Mathes (2016a) ist es am sinn-
vollsten, sich an die vorgegebene Reihenfolge der einzelnen
Unterrichtsbausteine zu halten, sofern alle Bausteine umgesetzt werden
sollen.

Die Themen der 16 Bausteine sind in der folgenden Tabelle ersichtlich.

Tabelle 1: Themen des Schulfachs Gliickskompetenz

Baustein 1 Was ist Glick?

Baustein 2 Gefuhle wahrnehmen

Baustein 3 ;Lehl:g:n:i:esitGIUcks — Entspannung und
Baustein 4 Feind des Glucks — Stress und Angst
Baustein 5 Gluck erkennen

Baustein 6 Gluck ist trainierbar

Baustein 7 Gluck vermehren

Baustein 8 Perspektivenwechsel
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Baustein 9 Selbstbewusstsein

Baustein 10 Dankbarkeit

Baustein 11 Empathie und Spiegelneuronen

Soziale Beziehungen — Vertrauen und
Freundschaft

Soziale Beziehungen — Lob, Anerken-
nung und Wertschatzung

Altruismus — Hilfsbereitschaft und Gutes
tun

Baustein 12

Baustein 13

Baustein 14

Baustein 15 Selbstvertrauen und Flow

Baustein 16 Gluckskompetenz im Alltag

Das Curriculum wurde speziell fur Schuler/-innen der Grundstufe 2 der
Volksschule entwickelt. Es ist aber auch in der Grundstufe 1 umsetzbar,
indem bei Aktivitaten, die Schreiben erfordern, beispielsweise gezeichnet

wird oder die Thematik mundlich besprochen wird.

Die Regeln im Schulfach Gliickskompetenz

Grundsatzlich gelten auch fur dieses Unterrichtsfach die gleichen Regeln,
welche die Klasse auch in allen anderen Schulfachern zu befolgen hat
(Mathes, 2016a). Es ist nicht gestattet, dass jedes Kind macht, was es
gerade mochte und auch Chaos sollte vermieden werden. Ein weiterer
wichtiger Punkt ist, dass die Einbringung der Kinder in den Unterricht frei-

willig sein sollte und niemand zu einer AuRerung gezwungen werden darf.

Der Aufbau eines Unterrichtsbausteins

Im Curriculum Schulfach Glickskompetenz ist jeder Baustein gleich,
nach einem bestimmten Prinzip, aufgebaut. Jede Unterrichtseinheit ent-
halt zu Beginn eine Elternpost, welche bereits fertig in der Materialsamm-

lung enthalten ist und immer ungefahr eine Woche vor Beginn des neuen

35



Bausteins an die Eltern weitergegeben werden sollte. Mathes (2016a)
empfiehlt dies, damit die Eltern schrittweise an das Schulfach Gllicks-
kompetenz herangefuhrt werden. Ein weiterer Vorteil davon ist, dass die
Eltern, wenn sie Uber die Inhalte informiert sind, die Kinder bei den Auf-
gaben, die sie zuhause fur das Schulfach machen mussen, besser un-
terstitzen kdnnen.

AnschlieRend werden die Kompetenzen, welche in dem jeweiligen Bau-
stein erworben werden sollen, angefuhrt sowie eine Einfuhrung in die
Thematik. Hier wird ein theoretischer Uberblick liber das Thema geboten
und dessen Hintergrinde erlautert.

Die eigentliche Unterrichtseinheit, welche in Abbildung 3 farblich darge-
stellt ist, beginnt mit einem Ritual. Dabei betreten die Kinder den Klas-
senraum Uber den Glicksweg, bevor im Anschluss die Achtsamkeits-
ubung durchgeflihrt wird. Beim Einstieg in die Stunde sollen die Schiler/-
innen durch kurze Demonstrationen, Geschichten, Video-Sequenzen
oder praktische Ubungen an das Thema herangefiihrt werden und erhal-
ten bereits erste Informationen dazu (Mathes, 2016a). In der Arbeits-
phase folgt eine praktische, meist eher lebhafte Aufgabe, mit welcher das
jeweilige Thema intensiv erlebt werden soll. In der ruhigeren Phase der
Vertiefung sollen die Lerninhalte der Arbeitsphase mithilfe von Geschich-
ten, Metaphern oder anderen Arbeitsauftragen gefestigt werden.

Im darauffolgenden Transfer bekommen die Schiler/-innen kleine Auf-
trdge zum Ausprobieren des Gelernten. Somit soll eine Ubertragung der
Inhalte auf das tagliche Leben gelingen. Das Ende eines Bausteins bil-
den immer die 3-R. Diese stehen fur Reflexion, Reminder und Ritual
rickwarts. Bei der Reflexion wird, wie der Name schon sagt, Uber die
gelernten Inhalte gesprochen. AnschlieRend formuliert jedes Kind flr
sich einen oder mehrere Merksatze, den sogenannten Reminder, worin
festgelegt wird, was die Kinder von nun an im Alltag umsetzen mochten.
Aulerdem werden ein oder zwei Reminder im Plenum gebildet, die in der

Klasse zur Veranschaulichung aufgehangt werden. Den Abschluss bildet
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das Ritual rickwarts, was bedeutet, dass die Achtsamkeitsibung durch-

gefuhrt und die Klasse anschlie3end Uber den Glucksweg verlassen wird.

Der Aufbau eines Unterrichtsbausteins
Eltern-Post

Kompetenzen

EinfUhrung in die Thematik

Ritual

Einstieg

Arbeitsphase

Vertiefung

Transfer

3-R

Abbildung 3: Der Aufbau eines Unterrichtsbausteins nach Mathes (2016a)

3.2.3 Vergleich der beiden Curricula und Verbindung mit dem
osterreichischen Lehrplan der Volksschulen

Nachdem nun zwei Curricula fur den Glicksunterricht vorgestellt wurden,

soll hier ein Vergleich dieser stattfinden. Des Weiteren wird anschliel3end

ein Blick auf den Osterreichischen Lehrplan der Volksschulen gerichtet

und eine Verbindung zum Glucksunterricht hergestellt.

Eine Gemeinsamkeit der beiden Curricula von Fritz-Schubert und Mathes
bilden die Themen des Glucksunterrichts. In beiden Curricula steht das
Entdecken und Starken der eigenen Fahigkeiten im Vordergrund. Das
Selbstbewusstsein und das Selbstvertrauen sollen gestarkt werden.

Es geht um die eigenen Geflihle und darum, diese ausdricken zu kdnnen.
AuBerdem thematisiert wird die Empathie sowie ein wertschatzender
Umgang mit anderen. Unterschiedlich ist jedoch die Abfolge der Themen.
Bei Mathes bildet jedes Thema einen eigenen Baustein, wovon es, wie

oben schon erwahnt, 16 gibt. Bei Fritz-Schubert sind die Themen in
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sechs Module eingeteilt, welche aufeinander aufbauend sind. Somit ist
es bei Fritz-Schubert kaum mdglich, die Reihenfolge der Themen zu an-
dern. Bei Mathes sind die Bausteine zwar auch in einer vorgegebenen
Reihenfolge aufgelistet, diese kann jedoch flexibler geandert werden als
bei Fritz-Schubert. Au3erdem ist es bei dem Curriculum Schulfach
Gluckskompetenz einfacher, Themen ganz wegzulassen oder andere
hinzuzufiagen. Beim Schulfach Glick ist die Vorgabe eher schwerer ab-
anderbar.

Ein Punkt, bei welchem sich die beiden vorgestellten Curricula einig sind,
ist das Einhalten von gewissen Regeln. Es wird in beiden Curricula betont,
dass eine angenehme Atmosphare zu schaffen und Chaos zu vermeiden
ist. Weiters erlautern sowohl Fritz-Schubert als auch Mathes, dass die

Teilnahme am Glicksunterricht auf Freiwilligkeit beruht.

Beim Ablauf einer Glucksstunde gibt es ebenso Parallelen, jedoch auch
Unterschiede. Bei beiden Curricula beginnt die Stunde mit einem Energi-
zer bzw. einem Ritual. Beim Schulfach Gluck folgt anschlie3end eine Re-
flexion der letzten Stunde, welche beim Schulfach Glickskompetenz
nicht vorkommt. Anschlieliend kommt bei beiden Curricula ein Einstieg
in das neue Thema mit anschliel3ender Arbeitsphase, welche bei Fritz-
Schubert jedoch als Lernexperiment bezeichnet wird. Bei Mathes folgt
danach eine Ubung zur Vertiefung des Gelernten. Dies ist bei Fritz-Schu-
bert nicht der Fall. Weiters gibt es bei Mathes einen Transfer, welcher bei
Fritz-Schubert so ebenfalls nicht vorkommt. Diese beiden Punkte sind
jedoch bei Fritz-Schubert in der Hausaufgabe integriert. Bei beiden Cur-
ricula erfolgt zum Stundenabschluss eine Reflexion. Beim Schulfach
Gluckskompetenz ist eine Stunde damit beendet, beim Schulfach Glick
gibt es, wie oben schon erwahnt, noch eine Hausaufgabe.

Aufgrund dieses Vergleichs kann festgehalten werden, dass durchaus
Gemeinsamkeiten der beiden Curricula feststellbar sind und es gewisse

Phasen gibt, die beide in ihrem Stundenablauf integriert haben.
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Es gibt verschiedenste Methoden fur den Glicksunterricht. Der FSI-Me-
thodenbaukasten (2015) bietet bereits eine grol’e Sammlung an Metho-
den fur jedes Modul des Schulfachs Gluck. Somit gibt es zu jedem Lern-
ziel bereits passende Methoden, es sollte jedoch trotzdem eine
individuelle Planung, welche an die jeweilige Klasse angepasst ist, erfol-
gen (Leyhausen, 2015). Bei der Methodensammlung ist zu erkennen,
dass grofer Wert auf das praktische Arbeiten gelegt wird. Es gibt bei-
spielsweise Ubungen mit Ballen, Bewegungsiibungen, Referate, schau-
spielerische Aufgaben sowie Methoden mit den unterschiedlichsten Ma-
terialien. Auch beim Schulfach Glickskompetenz wird in der
Arbeitsphase grofier Wert auf praktische Ubungen gelegt.

Aulerdem wird bei Fritz-Schubert darauf geachtet, dass die Schuler/-in-
nen viele Maglichkeiten bekommen, sich mit sich selbst und ihren eige-
nen Geflhlen, Starken und Gedanken auseinanderzusetzen, zum Bei-
spiel mit Fantasiereisen oder anderen Aufgaben, bei welchen sie sich in
ihre eigene Vergangenheit zurickversetzen sollen. Auch bei Mathes sind
einige Fantasiereisen und Geschichten zu finden, welche auf die Lebens-
welt der Kinder angepasst sind und Erinnerungen oder Gefuihle in den
Kindern hervorrufen kénnen oder als Gesprachsanlass dienen sollen
(Mathes, 2016a).

Es ist aber nicht nur die Beschaftigung mit sich selbst von Bedeutung,
sondern ebenso das Zwischenmenschliche. Denn ein Ziel des Glucksun-
terrichts ist eben auch die Starkung der sozialen Kompetenz, da, wie be-
reits in Kapitel 3.1 bei der Glucks- und Gehirnforschung beschrieben, die
Beziehung zwischen den Lernenden und auch mit der Lehrperson eine
Rolle beim Lernerfolg spielen kann. Dafiir gibt es Ubungen, bei welchen
gelernt werden soll, die Gefuhle der anderen zu deuten, wie man wert-
schatzend miteinander umgeht oder Vertrauensiibungen und Ubungen
zur Starkung des Selbstwertgefuhls, indem die Kinder sich gegenseitig
positive Rickmeldungen geben. Auch bei Mathes (2016a, 2016b) kom-
men Ubungen zur Vertrauensbildung, zum Arbeiten im Team sowie zum

Aussprechen von Lob oder positiven Eigenschaften des anderen vor.
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Es kommen jedoch nicht nur praktische Ubungen vor, sondern auch im-
mer wieder Ubungen mit Papier und Stift.

Weiters ist im Methodenbaukasten erkennbar, dass verschiedene Sozi-
alformen angewendet werden. Es gibt EinzelUbungen, Partneribungen,
Ubungen fiir die Kleingruppe und auch Gemeinschaftsiibungen mit der
ganzen Klasse. Auch bei Mathes gibt es einige Gemeinschaftsiibungen,
bei denen sich alle Kinder gemeinsam Gedanken zu einem gewissen
Thema machen sollen, daruber diskutieren und dann ein Tafelbild, Plakat
oder dhnliches gestaltet wird. Weiters kommen immer wieder Ubungen
in Kleingruppen vor und auch einige Einzelarbeiten. Diese sind meistens
in Form eines Arbeitsblattes zu bearbeiten.

Im Curriculum von Mathes werden ebenfalls zu den einzelnen Baustei-
nen Methoden und Ubungen vorgeschlagen. Dabei sind die Bausteine
bereits fertig vom Einstieg bis hin zum Abschluss des Bausteins geplant
und mit Materialien versehen. Mathes bietet Ubungen zur eigenen und
achtsamen Korperwahrnehmung an und legt gro3en Wert auf Atmungs-
Ubungen und Entspannung. In der Materialsammlung von Mathes (2016b)
gibt es Arbeitsblatter zu jedem Baustein sowie einige Geschichten zum
Vorlesen und Fantasiereisen. Weiters bietet Mathes Vorschlage fur Vi-
deos oder Lieder an, die im Internet zu finden sind und haufig als Einstieg
in ein neues Thema genutzt werden.

Die Methoden in beiden Curricula sind auRerdem im Sinne der Positiven
Psychologie gestaltet, da sie darauf abzielen, sich mit den positiven Sei-

ten der eigenen Person auseinanderzusetzen.

Von besonderer Bedeutung ist im Schulfach Glick das selbststandige
Arbeiten der Lernenden und die zuriuckhaltende Rolle der Lehrperson.
Auch bei den Ubungen im Curriculum Schulfach Gliickskompetenz ist er-
kennbar, dass grolRer Wert auf das selbststandige Arbeiten der Kinder
gelegt wird. Der Unterschied ist, dass Mathes oft vor der Arbeitsphase
einen theoretischen Input von der Lehrperson plant, was bei Fritz-Schu-
bert nicht der Fall ist.
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Ebenfalls von grof3er Wichtigkeit in beiden Curricula ist die Reflexion. So-
wohl Fritz-Schubert als auch Mathes betonen, wie wertvoll das Nachden-
ken Uber das Erlebte sowie die gelernten Inhalte ist und auch der Trans-
fer zur Alltagswelt der Kinder. Deswegen ist in beiden Curricula, wenn
auch an unterschiedlichen Stellen im Stundenablauf und auf unterschied-

liche Art, die Reflexion ein wichtiger Bestandteil einer Glucksstunde.

Auch im osterreichischen Lehrplan fur Volksschulen (Bundesministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2019) sind Ansatze erkennbar,
welche ebenso im Glucksunterricht vorkommen. Bei den allgemeinen Bil-
dungszielen ist angefuhrt, dass Kinder in der Lage sein sollen, selbst-
standig zu urteilen. Weiters geht es um das soziale Verstandnis sowie
das Mitwirken an den gemeinsamen Aufgaben der Menschheit. Aul3er-
dem wird erwahnt, dass der Unterricht die Urteils- und Kritikfahigkeit und
auch die Entscheidungs- und Handlungskompetenz der Kinder fordern
soll.

Hier wir die Verbindung zum Schulfach Glick besonders deutlich, da die-
ses besonders in den Modulen Entscheidung und Umsetzung sowie Re-
flexion genau diese Fahigkeiten weiterentwickeln soll.

Weitere Punkte in den allgemeinen Bildungszielen sind die Entfaltung
und Forderung der Lernfreude sowie der individuellen Fahigkeiten und
Interessen, die Starkung des Vertrauens in das eigene Kénnen sowie der
Aufbau einer sozialen Handlungsfahigkeit.

Neben dem Entwickeln von Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten geht es
auch um die Entwicklung des Selbstwertgefuhls. Unter den allgemeinen
didaktischen Grundsatzen ist angeflhrt, dass die Personlichkeitsforde-
rung der Kinder eben dieses Selbstwertgefuhl starken soll sowie auch
das Verstandnis fur andere. Es soll eine Wir-Beziehung aufgebaut wer-
den und eine gemeinsame Verantwortung Aller fur Alle. Diese Punkte
lassen sich vor allem in den ersten beiden Modulen des Schulfachs Gluck

erkennen.
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3.3 Padagogische Voraussetzungen fir den Gliucksunter-
richt

Es gibt gewisse padagogische Voraussetzungen, die im Glucksunterricht
beachtet werden sollten. Aufgrund der in Kapitel 3.2 dargestellten Curri-
cula und dem Vergleich dieser sind die Voraussetzungen in Kategorien
zusammenfassbar, welche in diesem Kapitel dargestellt und erlautert

werden.

3.3.1 Ziele und Themen im Gliicksunterricht

Ein wichtiger Punkt bei der Abhaltung von Glucksstunden sind die ge-
wahlten Themen, welche auf die Lernziele abgestimmt sein sollten. Wie
bereits in Kapitel 3.2.1 beschrieben, wird das Schulfach Glick nach Fritz-
Schubert in sechs Module unterteilt, welche aufeinander aufbauend sind.
Daher ist es wichtig, diese Abfolge der Themen zu berlcksichtigen.
Ebenso ist in den einzelnen Modulen vorgegeben, welche Inhalte in die-
sen behandelt werden.

Wichtig ist, dass die Lernziele, die Inhalte und die gewahlten Methoden
zueinander passen (Meyer, 2017), um eine erfolgreiche und sinnvolle
Stunde zu gewahrleisten. Die Lernziele geben nicht nur an, was die Kin-
der in der jeweiligen Stunde lernen sollen, sondern bilden auch die
Grundlage fur die Gestaltung der Lernaktivitaten (Eidgnossische Techni-
sche Hochschule Zurich, 2017). Wenn die Ziele, Inhalte und Methoden
sich widersprechen, wird es kaum madglich sein, dass die Unterrichtsein-
heit reibungslos verlauft und die Lernziele erreicht werden (Meyer, 2017).
Fir die Forschung im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden die The-
men nach den Modulen von Fritz-Schubert behandelt. Da sich die For-
schung jedoch auf die ersten zwei Module beschranken wird, werden
auch nur die Themen dieser beiden hier naher angefuhrt und jene der

weiteren vier Module nicht berucksichtigt.
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Das Grobziel des ersten Moduls Starkung mit dem Titel ,Freude am Le-
ben“ist die soziale sowie die mentale Starkung der Schuler/-innen (Fritz-
Schubert, 2017). Lernziele dieses Moduls kdnnen deshalb folgende sein:
Die Schuler/-innen sind in der Lage...

... ihre Geflhle ausdricken zu kénnen.

... wertschatzend mit anderen umzugehen.

... ihre eigenen Starken und Ressourcen zu entdecken und zu benennen.
... ihre eigenen Starken und Ressourcen einzusetzen und weiterzuent-
wickeln.

Zentrale Themen dieses Moduls sind daher Vertrauen, sowohl in die ei-
genen Fahigkeiten als auch zu den Mitschuler/-innen, Wertschatzung,
das Entdecken der eigenen Starken und auch die Empathie. Die Lernin-
halte dieses Moduls sind demzufolge einerseits zu lernen, Uber sich
selbst zu sprechen und Gefuhle auszudricken, die eigenen Starken und
Ressourcen entdecken sowie die Entfaltung der personlichen Potenziale.
Andererseits geht es auch um einen wertschatzenden Umgang mit den
Mitmenschen. Hierbei wird der Bezug zur Positiven Psychologie deutlich,
da alle diese Themen positive Seiten des Selbst sind und diese entdeckt

und gefordert werden sollen.

Das zweite Modul Visionen tragt den Titel ,Trdume und Lebensmo-
tive“ und hat das Erkennen der eigenen Motive und Bedurfnisse zum gro-
ben Ziel (Fritz-Schubert, 2017).

Die Lernziele konnen wie folgt lauten:

Die Schuler/-innen sind in der Lage...

... die eigenen Motive und Bedurfnisse zu erkennen.

... die eigenen Charakterstarken zu entdecken und einzuschatzen.

... ihre eigenen Werte erklaren zu konnen.

Wichtige Themen sind folglich die eigenen Motive zu erkennen, die Sinn-
findung sowie auch die Orientierung an Losungen. Das Erkennen der ei-

genen Motive und Charakterstarken sowie der Zusammenhang dieser ist
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ein wichtiger Lerninhalt dieses Moduls. Weitere Inhalte sind das Erken-
nen der eigenen Glaubenssatze und das Bewusstmachen von individu-

ellen Visionen.

3.3.2 Der Aufbau einer Gliicksstunde

Zu der in Kapitel 3.3.1 beschriebenen Stimmigkeit einer Unterrichts-
stunde tragt laut Meyer (2017) neben dem didaktisch-methodischem Ge-
schick der Lehrperson und der konstruktiven Mitarbeit der Lernenden
auch eine gute Planung bei.

Der Aufbau einer Glucksstunde ist bei der Planung und auch der Durch-
fuhrung dieser von Bedeutung. Sowohl Fritz-Schubert als auch Mathes
empfehlen als Start in eine Gllcksstunde ein Ritual oder einen Energizer.
Bei Fritz-Schuberts Stundenaufbau folgt eine Reflexion der letzten
Glucksstunde. AnschlieRend kommt bei beiden der Einstieg bzw. die Hin-
fuhrung zum neuen Thema, gefolgt von einer Arbeitsphase, welche Fritz-
Schubert als Lernexperiment bezeichnet. Bei Mathes kommen danach
eine Vertiefung und der Transfer, was bei Fritz-Schubert nicht der Fall ist.
Abschlielend wird bei beiden eine Reflexion eingeplant, wobei bei Ma-
thes noch der Reminder und das Ritual ruckwarts dazukommen.

Bei Fritz-Schubert ist eine Hausaufgabe vorgesehen, was als Vertiefung

des Themas bzw. Reflexion und Transfer angesehen werden kann.

Fir die Planung der Glucksstunden fur die Forschung der vorliegenden
Arbeit stellt der Stundenaufbau von Fritz-Schubert die Grundlage dar.
Der Vorschlag von Mathes, am Ende der Gllcksstunde ein Abschlussri-
tual durchzufihren, wird zusatzlich eingebaut. Dieses ist jedoch nicht je-
nes, welche Mathes am Ende jeder ihrer Glucksstunden vorschlagt, son-
dern dabei kommen verschiedene Rituale, je nach Thema und Methoden
der GllUcksstunde, zum Einsatz. Bei der Hausaufgabe ist anzumerken,
dass diese immer eine zum Thema passende Ubung, meist in Form ei-

nes Arbeitsblattes, ist und nicht immer die gleichen 3 Fragen, welche
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Fritz-Schubert vorschlagt. Somit ergibt sich flr die Forschung im Rahmen

dieser Arbeit der Stundenaufbau, welcher in Tabelle 2 dargestellt ist.

Tabelle 2: Stundenaufbau einer Gliicksstunde

Einstieg/Energizer

Reflexion der letzten Stunde

EinfUhrung

Lernexperiment

Reflexion des Lernexperiments

Abschlussritual

Hausaufgabe

Eine beispielhafte Stundenskizze, welche im Rahmen dieser Forschung

durchgefuhrt wurde, ist auf den nachsten beiden Seiten angefuhrt.

45



Stundenskizze Nr. 5 - Gefiihle kennenlernen

Modul: 1 — Starkung
Lerninhalt: 1.2 Gefluhle artikulieren
Lernziel: Die Schuler/-innen sind in der Lage ihre Gefuhle ausdricken

zu konnen.

Gefihls-Bildkarten

In der Mitte des Kreises liegen
viele Bildkarten, auf denen die
Gesichtsausdriicke verschie-
dener Geflihle zu sehen sind.
Die Bilder sollen von den Kin-
dern genau betrachtet werden.
Jedes Kind nimmt sich dann
eine Karte (z.B. eine, die be-
schreibt, wie es sich heute
fuhlt oder, die ein Gefihl zeigt,
das es mag/nicht mag, usw.)
und erzahlt dann kurz, warum
es diese Karte gewahlt hat.

Einstieg 5 min. | Bildkarten

Reflexion

Was haben wir in der letzten
Reflexion der Stunde gemacht und gelernt?
letzten Stunde Wer mdchte kann etwas von
seinem ,Das bin ich“-Arbeits-
blatt erzahlen.

5 min.

Geflihls-Wiirfel

Mithilfe des Gefiihls-Wiirfels
werden die 5 Basisgefihle be-
sprochen.

- Die 5 Geflihle werden be-
nannt und dem jeweiligen
Bild auf dem Wiirfel zuge-
ordnet. 15 Geflihls-

- In welchen Situationen min. Wiirfel
hast du die Geflihle schon
einmal erlebt?

- Wie sehen die Gefiihle
aus (Gesichtsausdruck,
Kdrperhaltung)?

- Wo im Korper spurst du
die Gefiihle?

Einfuhrung
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Lernexperiment

Gefiihle darstellen

Die Schuler bewegen sich in
der Klasse.

Wenn die Lehrperson ein Ge-
fahl in den Raum ruft, missen
alle Kinder stehen bleiben und
das Gefiihl darstellen.

5 min.

Reflexion des
Lernexperiments

Wie war die Ubung fir dich?
Welche Gefiihle waren
schwer, welche leicht darzu-
stellen? Wie hast du dich da-
bei geflihlt? Was hast du aus
dieser Ubung gelernt?

5 min.

Abschlussritual

Gliickssprung

Gemeinsam zahlen alle Kinder
von 10 rlckwarts. Zu Beginn
sind die Kinder in der Hocke,
bei jeder Zahl stehen sie et-
was mehr auf und bei 0 sprin-
gen alle Kinder in die Héhe
und rufen ,Gllickssprung®.

1 min.

Hausaufgabe

An dieser Stelle spiire ich
Gefiihle im Korper

Das Arbeitsblatt ,An dieser
Stelle spuire ich Geflihle im
Korper* soll von den Kindern
sorgfaltig ausgefullt werden.

10
min.

Arbeitsblatt
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3.3.3 Methoden

Wie bereits in Kapitel 3.2.3 beschrieben, wird im Glicksunterricht grof3er
Wert auf praktische, lebhafte Ubungen gelegt, vor allem in der Arbeits-
phase bzw. dem Lernexperiment. Diese konnen in den verschiedensten
Sozialformen stattfinden und reichen von schauspielerischen Ubungen,
Uber Referate, bis hin zu der Arbeit mit Materialien. Beim Einstieg in die
Stunde werden Energizer oder Rituale eingesetzt. Bei der Vertiefung des
Themas bzw. der Hausaufgabe wird wiederum eher auf ruhigere Ubun-

gen gesetzt.

Zusammenfassend kann also festgehalten werden, dass es wichtig ist,
eine grolde Vielfalt an Methoden anzubieten. Es sollten unterschiedliche
Sozialformen angewendet werden und auch verschiedene Methoden.
Dabei sollte eine abwechslungsreiche Mischung an praktischen Ubungen,
Ubungen mit Materialien, schauspielerischen Ubungen oder Referaten,
Geschichten, Fantasiereisen oder Videos sowie Arbeitsblattern gefunden
werden. Beachtenswert ist auch, dass die Methoden sowohl die Beschaf-
tigung mit sich selbst als auch mit den anderen zulassen. Weiters ist es
von grofRer Wichtigkeit, die Ubungen und Methoden auf die jeweilige

Klasse und deren Bedurfnisse abzustimmen.

Fir die Forschung im Zuge dieser Arbeit wurden die Module von Fritz-
Schubert tibernommen und auch einige Ubungen dazu. AuRerdem wur-
den auch einige Ubungen und Arbeitsblatter von Carina Mathes verwen-
det. Diese wurden teilweise vollstandig Ubernommen und teilweise fur die
Zielgruppe angepasst. Zusatzlich wurden von der Verfasserin eigene Me-

thoden und Arbeitsblatter entwickelt und umgesetzt.

3.3.4 Das selbststandige Arbeiten
Ein wichtiger Faktor des Schulfachs Gluck ist, wie in Kapitel 3.2.1 schon

beschrieben, die Zurickhaltung der Lehrperson. Wenn die Lehrperson
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die Beobachterrolle einnimmt, werden die Schuler/-innen zu den Expert/-
innen (Leyhausen, 2015). Weiters Uberpruft nicht mehr die Lehrperson,
ob die gelernten Inhalte angewendet werden kdnnen, sondern die Ler-
nenden selbst. Im Glucksunterricht geht es darum, dass die Kinder ihr
Selbst weiterentwickeln kénnen und mithilfe der Ubungen ihre persénli-
chen Starken, Werte und Visionen erkennen, was nur sie selbst kdnnen
(Leyhausen, 2015).

Die Bedeutung dieser Selbststandigkeit ist auch bei den Methoden so-
wohl bei Fritz-Schubert als auch bei Mathes erkennbar. Bei vielen Ubun-
gen werden die Schuler/-innen dazu angeregt, sich allein und selbststan-
dig mit sich selbst, ihrem bisherigen Lebensweg, ihren Erlebnissen, ihrer
Familie sowie den eigenen Starken und Eigenschaften auseinanderzu-
setzen. Auch bei den Gruppenarbeiten ist erkennbar, dass die Kinder
sich selbststandig Gedanken zu gewissen Themen machen sollen und
sich daruber austauschen sollen, wie etwas fur sie personlich ist, bevor
es dann in der groReren Gruppe besprochen wird und vielleicht Anregun-
gen der Lehrperson eingebracht werden.

Auch bei den Glucksstunden im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde
den Kindern bei vielen Ubungen die Méglichkeit zum selbststandigen Ar-

beiten gegeben.

3.3.5 Das Reflektieren

Die Reflexion bildet einen wichtigen Bestandteil einer Glucksstunde. So-
wohl Fritz-Schubert als auch Mathes legen in ihren Curricula gro3en Wert
darauf und haben die Reflexion fest in ihren Stundenablauf verankert.
Bei der Reflexion geht es darum, dass die Kinder einordnen kénnen, wa-
rum gewisse Ubungen gemacht wurden. Weiters sollen die Schiiler/-in-
nen ihre Gefiihle, die wahrend den Ubungen aufgetaucht sind, beschrei-

ben und ausdriicken kdnnen sowie den Transfer zu ihrem Alltag schaffen.
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Wie bereits in Abschnitt 3.3.2 ersichtlich, wurde auch bei den durchge-
fuhrten Gllcksstunden im Zuge dieser Forschung Wert auf die Reflexio-
nen gelegt. Diese wurden sowohl vor Beginn eines neuen Themas ange-
wandt, namlich indem die letzte Glucksstunde und die Hausaufgabe

aufgegriffen wurden, als auch nach einem neuen Lernexperiment.

3.4 Forschungsergebnisse zum Gliucksunterricht

In diesem Kapitel sollen bisherige Forschungsergebnisse zum Thema
Glucksunterricht aufgezeigt werden.

Eine erste Studie fand bereits im Zusammenhang mit der Einfuhrung des
Schulfachs Gluck an der Willy-Hellpach-Schule in Heidelberg im Schul-
jahr 2007/2008 statt, deren Schulleiter Ernst Fritz-Schubert war. Rupp
und Knorzer (2010, S. 85ff) begleiteten diese Einfuhrung des neuen
Schulfachs im ersten von zwei Unterrichtsjahren. Sie wollten herausfin-
den, welche gllicksrelevanten Effekte auf Schilerseite durch die Umset-
zung des Schulfachs Gluck feststellbar sind. An der Studie nahmen ins-
gesamt 58 Schuler/-innen im Alter zwischen 15 und 17 Jahren teil, wobei
28 der Glucksgruppe und 30 der Kontrollgruppe zugeordnet wurden.

In der ersten und in der letzten Schulwoche wurden jeweils zwei Frage-
bdgen von beiden Gruppen durchgefuhrt. Beide Fragebdgen basieren
auf der Konsistenztheorie von Grawe und erfragen gewisse Aspekte die-
ser. Der Fragebogen zur Analyse motivationaler Schemata (FAMOS)
sollte die motivationalen Ziele der Lernenden erfassen, der Inkongruenz-
fragebogen (INK) inwieweit es den Schiler/-innen gelingt, diese Ziele zu
erreichen.

Durch diese Studie konnte gezeigt werden, dass die Schuler/-innen der
Glucksgruppe nach einem Jahr ein starker ausgepragtes Urteilsvermo-
gen hinsichtlich Situationen haben, die ihrem Glick schaden kénnten
(Rupp & Knorzer, 2010). Weiters stieg die Handlungsfahigkeit, was be-
deutet, dass den Lernenden nun eine gesteigerte Selbst- und Umwelt-
steuerung maoglich ist. Ob diese Effekte dazu fuhren, dass die Schuler/-
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innen glucklicher sind, ist von subjektiven Komponenten abhangig. Laut
Rupp und Knoérzer kann aber objektiv gesagt werden, dass die nun star-
ker ausgepragte Urteils- sowie Handlungsfahigkeit die Lernenden mun-
diger machte, was als bedeutender Schritt zu einem glucklichen Leben

gesehen werden kann.

Eine weitere Studie im Zusammenhang mit dem Glucksunterricht wurde
2015 von Sarah Hess durchgefuhrt. Sie versuchte herauszufinden, ob es
einen Zusammenhang zwischen dem Schulfach Glick und der Selbst-
wertschatzung von Schuler/-innen gibt. Dazu wurden 124 Schiler/-innen
aus der funften und siebten Schulstufe am Privatgymnasium Weinheim
im Unterrichtsfach Gluck unterrichtet. Die Vergleichsgruppe bildeten 993
Schuler/-innen aus ganz Deutschland, die das Schulfach Glick nicht hat-
ten (Fritz-Schubert, 2017). Es handelte sich um ein Quasi-Experiment,
wobei kein Pretest durchgefluhrt worden ist. Unterstutzend zu dieser
quantitativen Erhebung sollte die personliche Einschatzung einer Glicks-
Lehrperson zum Zusammenhang vom Schulfach Glick und dem Selbst-
wertgeflhl von Schiler/-innen qualitativ erfragt werden.

Die Studie zeigte deutlich, dass jene Schuler/-innen, die das Unterrichts-
fach Gluck hatten, ein statistisch signifikant hoheres und auch stabileres
Selbstwertgefuhl aufweisen als jene der Vergleichsgruppe. Ebenso ist
die Selbstwertkontingenz bezlglich Leistung bei den Teilnehmer/-innen
der Gllcksgruppe geringer als bei der Kontrollgruppe. Dies trifft sowohl
auf die funfte als auch auf die siebte Schulstufe zu. Auch die Aussagen
der Lehrenden bestatigten diese Ergebnisse.

Es gibt also bereits bestatigte, positive Effekte des Glucksunterrichts flur

Schuler/-innen der Sekundarstufe. Fur die Primarstufe liegt bisher keine

Forschung dazu vor, weshalb dies ein Ziel dieser Studie ist.
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3.5 Nutzen und Ziel der Studie

Der Nutzen der vorliegenden Studie liegt grob ausgedruckt darin, zu zei-
gen, ob der Glucksunterricht positive Auswirkungen auf das Selbstwert-
gefuhl von Schuler/-innen der Primarstufe hervorrufen kann.

Es wird vielfach Uber die Wichtigkeit der Einhaltung der Reihenfolge der
Module des Schulfachs Gluck geschrieben, ebenso den immer gleichen
Aufbau einer Stunde, welcher bestimmte Phasen enthalt. Weiters betont
wird die Bedeutung der Reflexionen und auch die Rolle der Lehrperson
und die selbststandige Auseinandersetzung der Kinder mit dem Thema.
Die Wichtigkeit all dieser Punkte flr Kinder der Primarstufe wurde bisher
aber nicht erforscht, ebenso die Anliegen der Schuler/-innen und was fur
sie in diesem Prozess besonders wichtig ist, fehlen.

Das Ziel der vorliegenden Studie besteht darin, die Auswirkungen eines
curricular-basierten Glucksunterrichts im Hinblick auf das Selbstwertge-
fuhl von Kindern der Grundstufe 2 der Volksschule zu untersuchen. Es
soll also gezeigt werden, ob und wie sehr die Hohe des Selbstwertgefihls
mithilfe eines Glucksunterrichts steigt. Im Zuge dessen soll weiters er-
forscht werden, welche padagogischen Voraussetzungen flur einen ge-
lingenden Glucksunterricht gegeben sein sollten. Es soll also Uberpruft
werden, ob jene in den Curricula angefuhrten Regeln, Methoden und
Stundenschemas fur den Glucksunterricht in der Primarstufe sinnvoll

sind.

Daraus ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Welche padagogischen Voraussetzungen braucht eine schulpraktisch
handelnde Person flir die Férderung des Selbstwertgefiihls von Kindern
der Grundstufe 2 der Volksschule unter der Berlicksichtigung des curri-

cular-basierten Gliicksunterrichts?
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EMPIRISCHER TEIL
4 Methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel steht die Vorgehensweise der Forschung im Zentrum.
Um den Forschungsprozess nachvollziehbar zu machen, wird zuerst der
Untersuchungsplan erlautert. In einem weiteren Schritt werden die Da-
tenerhebungsmethoden dargestellt, bevor anschliellend die Durchfuh-
rung der Forschung genau beschrieben wird. Schlussendlich werden die
Analysemethoden, welche zur Auswertung der Daten verwendet wurden,

dargestellt.

41 Untersuchungsplan

Bei dieser Studie handelt es sich um eine Langsschnittstudie, genauer
um eine Panelstudie. Als Langsschnittstudie werden Studien bezeichnet,
die Daten mit dem gleichen Erhebungsinstrument zu mehreren verschie-
denen Zeitpunkten erheben (Roos & Leutwyler, 2017). Bei einer Panel-
studie werden, im Gegensatz zu einer Trendstudie, bei allen Testzeit-
punkten die gleichen Personen befragt. Dies hat den Vorteil, dass nicht
nur Aussagen uUber Veranderungen in der gesamten Gruppe gemacht
werden konnen, sondern auch individuelle Entwicklungen sichtbar wer-
den.

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit sind genau
diese individuellen Entwicklungen von Bedeutung, weshalb eine Panel-
studie gewanhlt wurde.

Diese besteht aus einem Fragebogen, welcher zu zwei verschiedenen
Zeitpunkten durchgefuhrt wird und die Hohe des Selbstwertgefuhls er-
mittelt. Zwischen dem Pratest (T1) und dem Posttest (T2) werden regel-

malig Glucksstunden abgehalten.
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Weiters werden nach dem Posttest zusatzlich problemzentrierte Inter-
views mit ausgewahlten Schuler/-innen durchgefuhrt, um qualitativ die
Voraussetzungen, die laut den Kindern fur den Glucksunterricht von Be-
deutung sind, zu erfragen.

Die Stichprobe der Studie bilden 17 Kinder einer vierten Klasse einer
Volksschule, davon sind 8 Madchen und 9 Jungen. Das Alter der teilneh-
menden Schiler/-innen betrug zu beiden Testzeitpunkten zwischen 9
und 11 Jahren, wobei beim Pratest das durchschnittliche Alter 9,71 Jahre
betrug, beim Posttest 9,94 Jahre.

Das Ausfullen der Fragebdgen zu beiden Zeitpunkten sowie die Abhal-
tung der Glucksstunden finden direkt in der teilnehmenden Klasse satt.
Die Interviews werden ebenso in der Schule abgehalten, jedoch auler-
halb der Klasse in einem eigenen Raum, um eine ruhige, ungestorte At-

mosphare zu gewahrleisten.

4.2 Datenerhebung

In diesem Abschnitt werden die fur die Forschung verwendeten Daten-
erhebungsmethoden dargestellt und deren Wahl begrindet. Fur diese
Arbeit werden zwei verschiedene Datenerhebungsverfahren eingesetzt.
Laut Roos und Leutwyler (2017) handelt es sich bei dieser Vorgehens-
weise also um eine Triangulation. Die Kombination der qualitativen und
quantitativen Strategie ermdglicht die genaue Erforschung der For-

schungsfrage.

4.2.1 Datenerhebung mittels Fragebogen
Als erste Datenerhebungsmethode fur die vorliegende Arbeit wurde der

Fragebogen gewahlt. Damit sollte befragt werden, ob und wie sehr das
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Selbstwertgeflhl von Kindern der Grundstufe 2 durch einen curricular-
determinierten Glucksunterricht gestiegen ist.

Fragebogen werden in den Sozialwissenschaften sehr haufig eingesetzt
und ermdglichen eine grol¥flachige und standardisierte Erhebung von
Daten (Roos & Leutwyler, 2017). Erforscht werden kdnnen zum einen
Daten oder Fakten, zum anderen auch personliche Meinungen oder Hal-
tungen zu gewissen Themen.

Schwierigkeiten bei der Arbeit mit Fragebdgen konnten sein, dass diese
klar aufgebaut sein sowie einfache Formulierungen enthalten sollten, um
den befragten Personen eine selbststandige Bearbeitung zu ermdglichen
(Roos & Leutwyler, 2017). Weiters ist es nicht Uberprufbar, ob die Frage-
bogen von den Befragten tatsachlich allein ausgefullt wurden oder ob sie
dabei Hilfe hatten. Eine weitere Erschwernis kdnnte sein, dass viele Fra-
gebogen nicht zuriickgesendet oder nur teilweise und unordentlich aus-

gefullt wurden.

Ein wichtiger Punkt fur die Erstellung eines guten Fragebogens ist der
Aufbau sowie die Wahl und Formulierung der ltems und der Antwortskala.
Beim Aufbau ist zu beachten, dass ein Begleitbrief dem Fragebogen bei-
liegt, in welchem das Anliegen erlautert und zur Teilnahme an der Befra-
gung eingeladen wird (Roos & Leutwyler, 2017). Des Weiteren sollte eine
Erklarung zum Ausfillen dabei sein. Bei der Gestaltung des Fragebo-
gens ist darauf zu achten, dass nur wenige unterschiedliche Antwortfor-
mate verwendet werden und dieser ubersichtlich ist. Aulierdem sollten
die Formulierungen klar und fehlerfrei sein.

Angaben zur Person sollten erst am Ende des Fragebogens erfragt wer-
den, da diese fur die Befragten uninteressant sind und auch bei aufkom-
mender Ermudung noch ausgefullt werden konnen (Hader, 2019).

Bei der Formulierung der Items, also der Fragen oder Aufgaben, ist es
laut Roos und Leutwyler (2017) bedeutsam, dass diese an die Adressa-
ten angepasst sind. Deshalb ware es hilfreich, die Befragten bereits im

Vorfeld zu kennen.
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Die Items sollten einen konkreten Bezug zum Forschungsgegenstand
aufweisen und kurz, verstandlich und prazise ausgedruckt sein. Auler-
dem kommt in jeder Frage wirklich nur eine Frage vor. Die Antwortmaog-
lichkeiten sollten disjunkt sein, was bedeutet, dass sie sich nicht Uber-
schneiden, sondern gegenseitig ausschlielen. Somit muissen die
Befragten eine einzige Antwort wahlen, wodurch die Auswertung klarer
wird. Zu vermeiden sind stark wertende Begriffe (Hader, 2019; Roos &
Leutwyler, 2017). Den teilnehmenden Personen muss bewusst sein, auf
welchen Zeitpunkt oder Zeitraum sich die Fragen beziehen.

Hader (2019) erklart, dass viele Menschen dazu tendieren, die meisten
oder alle Fragen mit ,ja“ bzw. dem hochsten Grad der Zustimmung zu
beantworten, um sich das Ausfullen des Fragebogens zu erleichtern. Um
dies zu vermeiden ist es empfehlenswert, die ltems in verschiedene Rich-
tungen zu polen. Das heildt, dass manche Fragen positiv und manche
negativ formuliert sind. Hader beschreibt weiters, dass die Reihenfolge
der Fragen eine Rolle spielt. Die Fragen sollten nicht zufallig aneinander-
gereiht werden, sondern die Fragen sollten nach Unterthemen sortiert
werden.

Es gibt verschiedene Arten von Items sowie unterschiedliche Antwortfor-
mate. Wichtig ist, dass die Iltems und die vorgegebenen Antwortmoglich-
keiten zueinander passen (Roos & Leutwyler, 2017). Zu uberlegen ist
auch die Anzahl der Antwortkategorien. Weniger Kategorien sorgen fur
Ubersichtlichkeit, mehr Antwortkategorien versprechen hingegen diffe-
renziertere Moglichkeiten bei der Beantwortung und auch der Auswer-
tung. Bei einer ungeraden Anzahl an Antwortmaoglichkeiten besteht die
Gefahr, dass die mittlere Kategorie Ubermallig haufig ausgewahlt wird.
Oft ist jedoch nicht eindeutig, was mit dieser gemeint ist. Bei einer gera-
den Anzahl an Antwortkategorien kann es vorkommen, dass diese ltems
nicht beantwortet werden. Das liegt daran, dass die mittlere Kategorie
haufig als Weil-Nicht-Kategorie oder als neutral interpretiert wird. Wenn

diese Mdglichkeit fehlt und sich die befragten Personen flr eine andere
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Mdglichkeit entscheiden missten, werden solche Fragen manchmal aus-
gelassen (Hader, 2019).

Die Erstellung eigener Items ist meist du3erst anspruchsvoll, deshalb be-
steht auch die Mdglichkeit, nach bestehenden Instrumenten zu suchen
(Roos & Leutwyler, 2017). Diese kdnnen dann fur die eigene Forschung
angepasst und verwendet werden. Ein Vorteil dabei ist aullerdem, dass
dann oftmals schon Vergleichswerte vorliegen und die Einordnung sowie
Interpretation der Ergebnisse somit erleichtert werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es zwar einige
Richtlinien zur formalen Gestaltung gibt, jedoch keine eindeutige Vor-
gabe zur Wahl und Formulierung der Items und der Antwortskala, da
diese in jedem Fall vom Thema sowie der Fragestellung abhangig sind

und auf die Zielgruppe angepasst werden mussen.

Fir diese Arbeit wurde auf einen bereits bestehenden Fragebogen zu-
ruckgegriffen, welcher flr die Zielgruppe adaptiert wurde. Das weltweit
am meisten verwendete Verfahren zur Bestimmung des globalen Selbst-
wertgeflhls ist die Rosenberg Skala zum Selbstwertgefiihl, welche 1965
von Morris Rosenberg entwickelt wurde (von Collani & Herzberg, 2014).
Die RSES (Rosenberg Self-Esteem-Scale) ist ein eindimensionaler Fra-
gebogen, welcher aufgrund des klaren und kurzen Aufbaus sowie der
schnellen und einfachen Durchfihrung und Auswertung sehr ékono-
misch ist. Aufgrund dieser Einfachheit und der hohen Face-Validitat er-
moglicht die RSES eine objektive, valide und reliable Messung des
Selbstwertgeflhls.

Der Test ist eine Selbstbeurteilung und kann als Einzel- oder auch als
Gruppentest durchgefuhrt werden. Ursprunglich wurde die RSES fur
Schuler/-innen der siebten bis zwolften Klasse entwickelt. Mittlerweile fin-
det sie auch bei Erwachsenen Anwendung (von Collani & Herzberg,
2014). Der Fragebogen besteht aus 10 Items, die mithilfe einer vierstufi-

gen Ordinalskala beantwortet werden. Diese Skala geht von 0O (= trifft gar
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nicht zu) bis 3 (= trifft voll zu). Daraus ergibt sich ein Summenscore zwi-
schen 0 und 30. Je hoher dieser Wert ist, desto hoher ist das Selbstwert-
gefuhl. Vor der Bildung des Summenscores mussen jedoch die ltems 2,
5, 6, 8 und 9 umkodiert werden, da diese negativ formuliert sind.

Die RSES wurde als Erhebungsinstrument fur die hier vorliegende Arbeit
ausgewabhlt, da sie kurz und einfach anzuwenden ist und genau das er-
fragt, was fur diese Arbeit relevant ist. Des Weiteren sind die Kirze und
Einfachheit des Fragebogens gut geeignet fur die Zielgruppe dieser For-
schung. AuRerdem sehr gut ist die unterschiedliche Polung der Items, da
so vermieden wird, dass immer die gleiche Antwort angekreuzt wird, und
auch die gerade Anzahl an Antwortmaoglichkeiten, um Unklarheiten aus-
zuschliel3en, wenn haufig die mittlere Antwortmdglichkeit gewahlt wird.
Fir die hier vorliegende Arbeit mussten jedoch die einzelnen ltems um-
formuliert werden, damit diese fur die Zielgruppe klar und verstandlich
sind. Angaben zur Person wurden bei dem Fragebogen, mit Ausnahme
des Alters, nicht erfragt, da diese einerseits schon vor der Forschung be-
kannt waren und andererseits flr die Fragestellung nicht von Bedeutung
sind.

Der adaptierte Fragebogen, welcher fur diese Forschung verwendet
wurde, ist auf der folgenden Seite ersichtlich. Die von den an der Studie
teiinehmenden Kindern ausgeflllten Fragebdgen sind in Anhang A (Pra-
test) und B (Posttest) zu finden.
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FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefuhl

Ich bin Jahre alt.

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft
eher zu

trifft
voll zu

Ich bin mit mir selbst zufrie-

den.

Manchmal denke ich, dass

ich gar nichts wert bin.

Ich besitze viele gute Eigen-

schaften.

Ich kann vieles genauso gut
wie die meisten anderen Men-
schen auch.

Ich flrchte, es gibt nicht viel,
worauf ich stolz sein kann.

Ich fihle mich manchmal rich-

tig nutzlos.

Ich denke, dass ich wertvoll
bin. Jedenfalls bin ich nicht
weniger wert als andere Men-
schen.

Ich wiinschte, ich konnte vor
mir selbst mehr Achtung ha-
ben.

Ich halte mich manchmal far

einen Versager.

10

Ich denke Uber mich selbst
positiv und finde mich gut, so
wie ich bin.

59




4.2.2 Datenerhebung mittels Interviews

In der qualitativen Forschung kommen unterschiedliche Erhebungsin-
strumente vor. Mayring (2016) beschreibt das Interview, die Gruppendis-
kussion und die teilnehmende Beobachtung als mogliche Erhebungsin-
strumente. Hug und Poscheschnik (2020) nennen drei Gruppen von
qualitativen Erhebungsmethoden, namlich die Recherche, die Befragung
und die Beobachtung.

In dieser Arbeit soll nur das Interview naher betrachtet werden, wovon es
eine Vielzahl von Arten gibt. Mayring (2016) nennt beispielsweise das
problemzentrierte Interview, das qualitative, das fokussierte, das offene,
das narrative sowie das Tiefeninterview, das Intensivinterview und das
unstrukturierte Interview. Nohl (2017) nennt weiters noch das themati-
sche Interview, das biographische, das Experteninterview und das Leit-
fadeninterview.

Die Unterscheidung zwischen all diesen Interviewformen ist nicht immer
klar und eindeutig (Nohl, 2017). Qualitativ orientierte Interviews haben
jedoch eine Gemeinsamkeit: die Offenheit der Fragestellung und der
Kommunikation (Mayring, 2016; Nohl, 2017).

Fur die Datenerhebung der vorliegenden Arbeit wurde das problem-
zentrierte Interview (PZI) nach Witzel gewanhlt. Das problemzentrierte In-
terview nach Witzel (2000) ist eine Mischung aus einem Leitfadeninter-
view und einem narrativen Interview und kann als induktiv-deduktives
Wechselspiel angesehen werden. Das bedeutet, dass diese offene, halb-
strukturierte Interviewform den Befragten ermdglicht, moglichst frei zu er-
zahlen, das Gesprach jedoch auf eine gewisse Problemstellung ausge-
richtet ist (Mayring, 2016). Diese Problemstellung wird vom Interviewer
bereits im Vorfeld analysiert und es wird ein Leitfaden erstellt.

Somit werden die befragten Personen zwar auf gewisse Fragen hinge-
lenkt, sie sollen aber offen antworten kdnnen, weshalb es keine vorgege-

benen Antwortmaoglichkeiten gibt.
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Die drei Grundgedanken des PZI sind laut Witzel (2000) die Problem-
zentrierung, die Gegenstandsorientierung sowie die Prozessorientierung.
Problemzentrierung meint, dass an gesellschaftlich relevanten Proble-
men angesetzt werden soll, deren objektive Aspekte der Interviewer im
Vorhinein analysiert. Weiters werden das Vorwissen sowie auch die
Kenntnisse Uber Rahmenbedingungen genutzt, um die Aussagen der In-
terviewten nachvollziehen und problemzentrierte Fragen stellen zu kon-
nen.

Unter der Gegenstandsorientierung versteht Witzel die Flexibilitat des
Verfahrens, was bedeutet, dass die konkrete Gestaltung auf den jeweili-
gen Gegenstand bezogen sein muss (Mayring, 2016). Das Interview
kann somit mit anderen Instrumenten kombiniert werden, wie einer Grup-
pendiskussion oder einem standardisierten Fragebogen, bleibt aber
selbst das wichtigste Instrument des Forschungsprozesses (Witzel,
2000). AuBerdem kann im Gesprach flexibel gehandelt werden und je
nach Situation eher auf freie Erzahlungen oder auf unterstutzendes
Nachfragen gesetzt werden.

Die Orientierung am Prozess bezieht sich auf den Forschungsverlauf und
speziell auf die Vorinterpretation (Witzel, 2000). Von grofRer Bedeutung
ist dabei das Schaffen von Vertrauen zwischen der interviewenden und
der befragten Person, um zu gewahrleisten, dass die Befragten offen und

frei antworten konnen.

Als Unterstutzung fur die Durchfuhrung des problemzentrierten Inter-
views nennt Witzel (2000) vier Instrumente: den Kurzfragebogen, einen
Leitfaden, die Tonaufzeichnung sowie das Postskriptum. Mithilfe des
Kurzfragebogens werden einerseits Sozialdaten erfasst, andererseits
konnen die Fragen als Gesprachseinstieg fur das Interview dienen. Bei
den Interviews im Rahmen dieser Forschung wurde auf einen solchen
Fragebogen jedoch verzichtet, da die Sozialdaten der Kinder bereits vor

der Forschung bekannt waren.
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Die Tontrageraufzeichnung ermdéglicht die authentische und prazise Er-
fassung des Gesprachs. Diese sollte nach Durchfihrung des problem-
zentrierten Interviews vollstandig transkribiert werden. Dies ermdglicht,
dass die interviewende Person die volle Konzentration auf das Gesprach
richten kann. Mayring (2016) merkt an, dass dafur das Einverstandnis
der Interviewten eine Voraussetzung ist. Wenn die Moglichkeit einer Auf-
nahme nicht besteht, kann auch wahrend des Interviews ein Protokoll
angefertigt werden.

Der Leitfaden stellt laut Witzel (2000) eine Unterstlitzung und Orientie-
rung dar. Im Leitfaden sind die wesentlichen Themen, die angesprochen
werden sollten, in Form von Formulierungsvorschlagen angefihrt (May-
ring, 2016). Diese stehen bereits in einer sinnvollen Reihenfolge. Der
Leitfaden kann also als strukturiertes, schriftliches Frageschema ange-
sehen werden. Somit ist eine Vergleichbarkeit der Interviews sicherge-
stellt, da gewisse Fragen allen Befragten gestellt werden. Die Leitfaden-
fragen werden im Gesprachsverlauf direkt nach den Sondierungsfragen
gestellt. Mayring (2016) erlautert, dass die Sondierungsfragen als Ein-
stieg in das Interview dienen und die Bedeutsamkeit des Themas flr die
Interviewten erfragen sollen. Weiters werden immer wieder spontane Ad-
hoc-Fragen gestellt, wenn von der befragten Person zusatzliche, nicht im
Leitfaden festgelegte Aspekte eingebracht werden und diese fur die The-
menstellung oder den Gesprachsverlauf wichtig sind.

Die Postskripte werden direkt nach dem Gesprach verfasst (Witzel, 2000).
Sie sollen eine Erganzung zu den Aufzeichnungen sein. Im Postskriptum
werden Gesprachsinhalte, Bemerkungen zur Gesprachssituation sowie
eventuelle Schwerpunktsetzungen der befragten Person notiert. Dartiber
hinaus kénnen auch erste Interpretationen vorgenommen, welche anre-

gend fur die weitere Auswertung sein kdnnen.
Das PZI eignet sich vor allem fur theoriegeleitete Forschungen, da es

nicht nur explorativ ist, sondern die in der Problemanalyse erarbeiteten

Themen in das Interview miteinbezogen werden (Mayring, 2016). Sehr
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gut geeignet ist das problemzentrierte Interview folglich immer dann,
wenn schon einiges Uber das Thema bekannt ist oder wenn spezifische
Fragestellungen erforscht werden sollen.

Die Leitfragen fur das problemzentrierte Interview fur die hier vorliegende
Arbeit wurden angelehnt an die in Kapitel 3.3 dargestellten Grundlagen
eines Glucksunterrichts formuliert. Die Sicht der Schuler/-innen auf die
behandelten Themen, den Aufbau und die Verteilung der Stunden, die
gewahlten Methoden, das selbststandige Arbeiten sowie die Reflexionen
sollte erfragt werden.

Davon ausgehend wurden folgende Leitfragen entwickelt:

Themen
1. Welches Thema hat dich am meisten angesprochen?

2. Welches weitere Thema wurdest du gerne behandeln?

Aufbau einer Stunde
3. Wie stellst du dir einen idealen Verlauf einer Glicksstunde vor?
4. Wie fandest du die Aufteilung der Stunden?

Methoden
5. Welche Methoden haben dir am meisten gefallen?

6. Welche Methoden haben dir am wenigsten gefallen?
Selbststandigkeit
7. Wie wichtig ist dir das selbststandige Arbeiten an den einzelnen The-

men?

Reflexionen

8. Was schatzt du am Nachdenken (Reflektieren) uber die Stunde?
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4.3 Die Durchfiihrung der Forschung

Um die Durchfuhrung der Forschung dieser Arbeit nachvollziehbar zu
machen, wird diese im Folgenden beschrieben. Nachdem das Einver-
standnis der Eltern der teilnehmenden Kinder schriftlich eingeholt wurde,
wurde am 07. April 2021 der Pratest durchgefuhrt. Vor dem Ausflllen des
Fragebogens wurde den Kindern der teiinehmenden Klasse genau er-
klart, wie der Fragebogen auszuflllen ist und die Kinder konnten Fragen
stellen, falls sie gewisse Begriffe nicht verstehen. Die Fragebdgen wur-
den direkt in der Klasse ausgefullt, um zu gewahrleisten, dass die Frage-
bdgen tatsachlich allein ausgefullt werden und die Kinder dabei keinen
Einfluss von aul3erhalb, wie beispielsweise den Eltern, bekommen. Au-
Rerdem wurde somit vermieden, dass Fragebdgen nicht zur Ganze oder
unordentlich ausgefullt werden und es wurden automatisch sofort nach

dem Ausfullen alle Fragebdgen retourniert.

Der nachste Schritt bestand in der Abhaltung von Glicksstunden. Von
Mitte April bis Mitte Juni, also in einem Zeitraum von etwa 9 Wochen,
wurden deshalb in dieser Klasse 16 Unterrichtseinheiten abgehalten, wo-
bei die Module 1.1 bis 2.3 nach Fritz-Schubert behandelt wurden. Zu je-
dem Unterthema gab es je nach Komplexitat, Interesse und Umfang eine

bis drei Unterrichtseinheiten.

Der Aufbau der Glicksstunden ist in Kapitel 3.3.2 ersichtlich, eine bei-

spielhafte Stundenskizze einer Stunde befindet sich in Kapitel 3.3.2.

Nach Abhaltung dieser Glucksstunden wurde am 16. Juni 2021 der Post-
test durchgefuhrt. Dabei wurde der gleiche Fragebogen von denselben
Personen ein zweites Mal ausgefullt, um individuelle Entwicklungen her-
auszufinden. Dieser wurde, wie auch schon der erste Fragebogen, in der
Klasse ausgefullt, um auch bei der zweiten Messung eine selbststandige
Bearbeitung zu gewahrleisten und eine Rucklaufquote von 100% zu er-

zielen.
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AnschlieRend wurden die Daten der ausgeflllten Fragebdgen in eine Ur-
liste, welche in Anhang C zu finden ist, in Excel eingetragen. Anschlie-
Rend fand ein Vergleich der beiden Fragebdgen zu den unterschiedli-
chen Messzeitpunkten statt und es wurden die individuellen

Veranderungen aller Kinder berechnet.

Anhand dieser Ergebnisse wurden dann Kinder fur die Befragung mittels
Interviews ausgesucht. Ausgewahlt wurden sechs Kinder, davon drei
Madchen und drei Jungen, mit hoher Steigerung des Selbstwertgefihls
und guter sprachlicher Ausdrucksfahigkeit. AuRerdem wurde mit diesen
Schuler/-innen vorher abgeklart, ob sie an dem Interview teilnehmen
mochten, da diese auf Freiwilligkeit beruhen und nicht alle Kinder der
teilnehmenden Klasse dies wollten. Die Interviews wurden in der Schule
in einem freien Raum durchgeflihrt, wobei nach einem Probeinterview
mit einem der Kinder, welches direkt verwendet werden konnte, die an-
deren funf Interviews nur wenige Tage danach alle direkt nacheinander
durchgefuhrt wurden. Die Befragungen wurden fur die spatere Transkrip-

tion aufgezeichnet.

4.4 Die Analysemethoden

Im Zentrum dieses Unterkapitels steht die Analyse der Daten. Deswegen
wird zuerst kurz die Analyse der Fragebdgen erklart, bevor anschlie3end

die Analyse der Interviews genau dargestellt wird.

441 Die Analyse der Fragebogen

Die Analyse der Fragebogen erfolgt mittels einer statistischen Darstel-
lung. Daflir wird zuerst eine Urliste aller Daten zu beiden Textzeitpunkten
angefertigt. In dieser sind alle Teilnehmer/-innen angefuhrt sowie deren

Antworten auf alle Fragen. Weiters wird der Summenscore gebildet, wel-
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cher die Selbstwerthohe darstellt. Anhand dieser Urliste werden unter-
schiedliche Tabellen und Diagramme zur Veranschaulichung der Ergeb-

nisse erstellt, welche in einem weiteren Schritt erklart werden.

4.4.2 Die Analyse der Interviews

Im Folgenden soll die Analyse der problemzentrierten Interviews darge-
legt werden. Dazu wird zuerst auf die Transkription der Interviews einge-
gangen bevor anschliel3end die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

vorgestellt wird.

4.4.21 Die Transkription der Interviews

Damit Interviews ausgewertet werden kénnen, bedarf es vorher einer
Transkription. Unter einer Transkription wird das Verschriftlichen einer
gesprochenen Sprache, beispielsweise aus Interviews oder Diskussio-
nen, verstanden (Mayring, 2016).

Es wird unterschieden zwischen der wortlichen und der kommentierten
Transkription. Bei der letztgenannten werden Informationen Uber das Ge-
sagte hinaus durch kommentierte Transkription schriftlich vermerkt, in-
dem durch Sonderzeichen Sprachauffalligkeiten wie Pausen oder Beto-
nungen notiert werden.

Mayring (2016) beschreibt den Grundgedanken der wortlichen Transkrip-
tion darin, dass dadurch das erhobene Material vollstandig verschriftlicht
wird. Dies stellt die Basis fur eine ausfuhrliche interpretative Auswertung
dar.

Weiters wird zwischen verschiedenen Vorgehensweisen innerhalb der
wortlichen Transkription unterschieden. Das Protokollieren nach dem In-
ternationalen Phonetischen Alphabet (IPA) dient laut Mayring (2016)
dazu, alle Arten von Dialekt und Sprachfarbungen verschriftlichen zu
kénnen. Eine andere Mdglichkeit ist die literarische Umschrift, was be-

deutet, dass der Dialekt mit dem uns bekannten Alphabet aufgezeichnet
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wird. Die dritte Art ist die Ubertragung in normales Schriftdeutsch. Hierbei

wird der Dialekt bereinigt sowie Satzbaufehler behoben (Mayring, 2016).

Die sprachliche Farbung ist fur diese Arbeit nicht interessant ist. Ebenso
die literarische Umschrift, welche auRerdem anstrengend zu lesen ware.
Die Lesbarkeit wird auch bei einer kommentierten Transkription beein-
trachtigt.

Deshalb wurde fur diese Arbeit die wortliche Transkription, genauer die
Ubertragung in normales Schriftdeutsch, gewahlt. Laut Mayring (2016)
wird diese haufig verwendet, wenn der Inhalt im Vordergrund steht, was
in diesem Fall zutrifft.

Es wurde jedoch in den Transkripten mit (...) vermerkt, wenn die inter-
viewten Personen langer als drei Sekunden Uberlegt bzw. die Pausen
mehr als drei Sekunden angedauert hatten. Die transkribierten Interviews

sind in Anhang D angefuhrt.

44.2.2 Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Eine Mdoglichkeit fur die Analyse von Textmaterial, wie beispielsweise
transkribierte Interviews, liefert die Qualitative Inhaltsanalyse nach Phi-
lipp Mayring. Das Ziel ist eine systematische und schrittweise Strukturie-
rung und Analyse des Textmaterials. Das Material wird in Analyseeinhei-
ten zerlegt, welche nacheinander bearbeitet werden. Dabei geht es nicht
um die Erfassung aller Informationen, sondern um das Herausfiltern der
fur die Forschung relevanten Informationen. Die Aspekte, welche heraus-
gefiltert werden sollen, sind in einem Kategoriensystem festgelegt (May-
ring, 2000; 2016; Roos & Leutwyler, 2017).

Die Qualitative Inhaltsanalyse besteht grundsatzlich aus funf Schritten,

welche im folgenden Abschnitt naher dargestellt werden.
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Daten sichten, auswahlen und vorbereiten

Der erste Schritt bei der Qualitativen Inhaltsanalyse ist das Verschaffen
eines Uberblicks iber das gesammelte Datenmaterial. Es wird nicht im-
mer das vollstandige Material analysiert, weshalb Textteile, welche fur
die Fragestellung irrelevant sind, weggelassen werden. Im ersten Schritt
geht es also darum, Textstellen auszuwahlen, welche fur die For-
schungsfrage bedeutsam sein konnten (Glaser & Laudel, 2009). Die ge-
wahlten Textteile werden anschlieend fur die weitere Auswertung vor-

bereitet.

Kategorien entwickeln und ein Suchraster erstellen

Um die ausgewahlten Texte nun durchsuchen zu kénnen, wird ein Such-
raster mit Kategorien entwickelt. Diesen Kategorien werden dann AulRe-
rungen, die gewissen Kriterien entsprechen, zugeordnet. Somit kdnnen
ahnliche Aussagen in einer Kategorie zusammengefasst werden (Roos
& Leutwyler, 2017).

Die Entwicklung der Kategorien kann grundsatzlich auf zwei verschie-
dene Arten erfolgen.

Die erste Moglichkeit der Kategorienbildung ist das induktive Vorgehen.
Mayring (2000) beschreibt diese Vorgehensweise so, dass hier die Kate-
gorien aus dem Material heraus gebildet werden. Dies geschieht also
wahrend der Analyse.

Bei der deduktiven Kategorienbildung werden die Kategorien schon vor
der Analyse festgelegt und aus theoretischen Voruberlegungen abgelei-
tet. Hierbei soll vom Allgemeinen, also der Theorie, auf das Besondere,
also die gesammelten Daten, geschlossen werden (Mayring, 2000; Roos
& Leutwyler, 2017). Mayring (2000) erlautert weiter, dass bei dieser Vor-
gehensweise eine genaue Definition der Kategorien von grof3er Bedeu-
tung ist. Ebenso wesentlich ist die Festlegung von Codierregeln, welche
beschreiben, unter welchen Kriterien eine Textstelle einer Kategorie zu-

geordnet werden kann.
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Roos und Leutwyler (2017) erwahnen, dass haufig auch eine Kombina-
tion von beiden Vorgehensweisen eingesetzt wird. Eine Mdglichkeit be-
steht auch darin, die Kategorien aus dem Interviewleitfaden herzuleiten.
Die Fragen des Interviewleitfadens sind ebenfalls theoriegeleitet entwi-
ckelt worden und kénnen deshalb zu Kategorien umformuliert werden.
Somit ist die Analyse stark an die Fragen des Interviews angebunden.
Das Herzstuck der Qualitativen Inhaltsanalyse bildet der Kodierleitfaden,
also das Kategoriensystem (Mayring, 2000; 2016). Das Kategoriensys-
tem, welches die Gesamtheit aller Kategorien ist, muss so klar und genau
definiert sein, dass eine eindeutige Zuordnung von Textstellen zu den
einzelnen Kategorien immer mdglich ist (Mayring, 2016; Roos & Leut-
wyler, 2017). Das Kategoriensystem besteht demnach immer aus drei
Teilen, namlich den Namen und den Definitionen der Kategorien, den
Ankerbeispielen und den Codierregeln (Mayring, 2016). Bei der Defini-
tion der Kategorie muss unmissverstandlich definiert werden, welche
Textstellen zu dieser Kategorie gehoren konnen. Als Ankerbeispiel wird
eine prototypische Textstelle bezeichnet, die einer bestimmten Kategorie
zugeordnet werden kann und diese veranschaulicht (Mayring, 2016;
Roos & Leutwyler, 2017). Die Codierregeln dienen der Abgrenzung zwi-
schen den Kategorien. Sie sollen eine klare, eindeutige Zuordnung von
Textstellen zu den Kategorien ermoglichen.

Roos und Leutwyler (2017) merken an, dass das erstellte Kategoriensys-
tem in einer ersten Auswertungsphase erprobt werden muss, um zu kla-
ren, ob es fur die Forschungsfrage tatsachlich geeignet ist. Deshalb ist
es sinnvoll, nach einem bis drei bearbeiteten Interviews zu Uberprifen,
ob alle bedeutsamen Textstellen eindeutig einer Kategorie zugeordnet
werden konnten. Der Kodierleitfaden kann dann, wenn notwendig, Uber-

arbeitet werden.

Der Kodierleitfaden flr die hier vorliegende Arbeit wurde deduktiv erstellt.

Dazu wurden die in Kapitel 3.3 beschriebenen Kategorien herangezogen,
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da diese auch die Ausgangslage fur den Interviewleitfaden gebildet ha-

ben. Im Folgenden ist der Kodierleitfaden dieser Masterarbeit ersichtlich.

Kodierleitfaden

1. Themen
1.1 Jene The- Aussagen uber Meine Superkrafte
Beliebte Themen men, die die | Themen, die die | und der Warme
Kinder am Kinder angespro- | Regen. Also, die
meisten an- chen haben Superkrafte, weil
gesprochen da hat man ein-
haben fach entdeckt, was
seine Superkraft
ist. Und beim War-
men Regen da
war ich halt sehr
neugierig, was die
anderen Uber mich
denken.
1.2 Jene The- Aussagen uber Nur was mir ge-
Themenwiinsche men, die die | Themen, die die | fehlt hat, zum Bei-
Kinder gerne | Kinder darlber spiel die Talente,
noch behan- | hinaus gerne was man einfach
delt hatten noch behandelt kann und was man

hatten

2. Stundenaufbau und -aufteilung

2.1
Idealer Stunden-
verlauf

Der ideale
Ablauf einer
Glicksstunde

Aussagen dar-
Uber, wie der ide-
ale Verlauf einer
Gliicksstunde
aussehen sollte
oder welche Be-
standteile eine
Glicksstunde ha-
ben sollte

noch nicht kann.

Mir hat es so ei-
gentlich ziemlich
gut gefallen, weil
man hat alles
nochmal wieder-
holt, wir haben al-
les rein gebracht.

2.2 Die Anzahl Aussagen dar- Also wir hatten,

Stundenauftei- und die Ver- | Uber, wie zufrie- | glaube ich, mehr

lung teilung der den die Kinder Stunden machen
Glucksstun- | mit der Aufteilung = kdnnen, weil 2
den der Stunden wa- | Stunden in der

ren
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3. Methoden

3.1
Beliebte Metho-
den

3.2
Unbeliebte Me-
thoden

Die Metho-
den, die die
Kinder am
meisten an-
gesprochen
haben

Die Metho-
den, die die
Kinder am
wenigsten
angespro-
chen haben

4. Selbststandigkeit

5. Reflexionen

Selbststandi-
ges Arbeiten,
Selbststandi-
ges Nach-
denken Uber
die Themen,
die Lehrper-
son als Be-
obachter/-in

Die Reflexio-
nen zu Be-
ginn und am
Ende der
Gliicksstunde

Aussagen uber
Methoden, die fir
gut befunden
worden sind

Aussagen uber
Methoden, die
nicht fir gut be-
funden worden
sind

Aussagen dar-
Uber, wie die Kin-
der das selbst-
standige Arbeiten
gefunden haben

Aussagen dar-
Uber, wie die Kin-
der Uber die Re-
flexionen denken
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Woche finde ich ir-
gendwie ein wenig
ZU wenig.

Das war einmal
die Gruppenarbeit,
Schauspiel, Refe-
rat, Plakat gestal-
ten und die Fanta-
siereise.

Mir haben die Ar-
beitsblatter
manchmal nicht so
gut gefallen, weil
manchmal waren
sie kompliziert und
viel zum Schrei-
ben und das
Schauspielern hat
mir auch nicht so
gefallen.

Ich hatte manch-
mal ein bisschen
mehr Unterstit-
zung gebraucht,
aber ich habe es
auch gut gefun-
den, dass wir
manchmal alleine
gearbeitet haben.

Also ich finde die
waren toll, also
weil da haben wir
das nochmal be-
sprochen und so
und da habe ich
meine Fehler halt
auch gefunden und
ja (...) da habe ich
auch etwas mehr
gelernt auch.



Das Codieren

Mithilfe des erstellten Kategoriensystems werden nun die transkribierten
Interviews durchsucht und jede wichtige Textstelle wird dann einer Kate-
gorie zugeordnet (Roos & Leutwyler, 2017). Diese Zuordnung wird als
Codieren bezeichnet. Die GroRe der Codiereinheiten, also der Textstel-
len, kann je nach Datenmaterial variieren. Es kann sowohl sinnvoll sein,
Satze oder Abschnitte auszuwahlen, es kbnnen aber auch nur kurze
Satzteile oder einzelne Worter sein. Beim Codieren werden die Textstel-
len zuerst den einzelnen Kategorien zugeordnet, indem diese im Material
gekennzeichnet werden. Dies kann entweder durch eine Notierung der
Kategoriennummer neben der entsprechenden Stelle im Datenmaterial
geschehen oder durch eine farbliche Kennzeichnung (Mayring, 2016;
Roos & Leutwyler, 2017). Nach einer ersten Phase des Codierens wird,
wie im vorherigen Abschnitt schon erwahnt, das Kategoriensystem tber-
pruft und gegebenenfalls Uberarbeitet. Falls dies der Fall ist, muss das
bereits codierte Material erneut mit dem angepassten Kodierleitfaden co-
diert werden. Das Codieren reduziert die Menge an Informationen syste-
matisch und strukturiert diese. Laut Roos und Leutwyler (2017) ist eine
Voraussetzung fur eine gute wissenschaftliche Analyse die Zuverlassig-
keit des Codierens, welche deshalb Uberpruft und gewahrleistet werden
sollte.

Die Analyse

Fir die Analyse des zuvor geordneten Datenmaterials bieten sich grund-
satzlich drei Verfahren an. Die erste Moglichkeit ist die Zusammenfas-
sung. Diese beschreibt Mayring (2016) als Reduktion des Datenmaterials
auf die wesentlichen Aussagen. Es soll ein Abbild des Grundmaterials
geschaffen werden, indem ahnliche Aussagen zusammengefasst und
folglich nur einmal erwahnt werden. Bei der Methode der Explikation wer-
den unklare Textstellen mit Informationen aus zusatzlichen Quellen er-
ganzt und erlautert. Die dritte Variante ist die Strukturierung, bei der ge-

wisse formale oder inhaltliche Aspekte aus dem Material herausgefiltert
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werden sollen. Die Textstellen werden also gekennzeichnet, codiert und
anschlieBend herausgefiltert, zusammengefasst und aufgearbeitet (Ma-
yring, 2016).

Darstellung der Analyse

Die Darstellung der Analyse erfolgt normalerweise in Form eines Berichts.
Roos und Leutwyler (2017) erlautern, dass eine klare Trennung der Dar-
stellung der Ergebnisse und der Diskussion vorgenommen werden muss.
Wichtig ist aullerdem, dass Verallgemeinerungen vermieden werden und

alle Personen immer anonymisiert werden.
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5 Resultate

Im vorherigen Abschnitt dieser Arbeit wurden die fur die Auswertung ver-
wendeten Methoden erklart. In diesem Kapitel werden nun die Ergeb-
nisse der Forschung dargestellt. Zuerst werden die Ergebnisse der Fra-
gebodgen beschrieben und zum besseren Verstandnis in Tabellen und
Diagrammen veranschaulicht. Die Prasentation der Ergebnisse der prob-
lemzentrierten Interviews erfolgt anschliefend anhand der im Auswer-
tungsverfahren erstellten Kategorien und Unterkategorien. Die Ergeb-

nisse werden beschrieben und mit beispielhaften Aussagen gezeigt.

Zur Verdeutlichung der Ergebnisse werden Zitate aus den Interviews ver-

wendet, welche folgendermalien gekennzeichnet sind:

Interview S1 = Schdlerin, 9 Jahre

- Interview S2 = Schdlerin, 9 Jahre
- Interview S3 = Schulerin, 10 Jahre
- Interview S4 = Schiler, 10 Jahre
- Interview S5 = Schdler, 10 Jahre

- Interview S6 = Schiler, 10 Jahre

Beim Zitieren der Textpassagen werden jedoch nur die Interviewnummer
(S1, S2, usw.) angeflhrt sowie die Zeilennummer in abgekurzter Form
(21, Z2, usw.).

Bei der Befragung mittels Fragebogen nahmen 17 Kinder teil, interviewt
wurden, wie schon in Kapitel 4.3 erlautert, sechs Kinder ausgewahlt. Die
fur die Interviews befragten Kinder haben bei der Darstellung der Ergeb-
nisse der Fragebogen die gleiche Nummer wie bei den Interviews. Das
Kind des ersten Interviews (S1) hat also auch bei den Tabellen des Fra-
gebogenauswertung die Nummer 1, das Kind S2 die Nummer 2, usw. Die
Kinder 7 bis 17 sind jene, die bei der Fragebogenbefragung teilgenom-
men haben, jedoch nicht zusatzlich mittels Interview befragt worden sind.
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5.1 Steigerung der Selbstwerthohe

Bei einem Vergleich der Ergebnisse der Fragbdgen zu beiden Testzeit-
punkten ist grundsatzlich eine Steigerung der Selbstwerthohe zu erken-
nen. Wie in Tabelle 3 ersichtlich ist, sind sowohl der Modus, der Median
und auch der Mittelwert beim Posttest hoher als beim Pratest. Der Modus
ist dabei der am haufigsten vorkommende Wert (Roos & Leutwyler, 2017).
Der Median gibt an, welcher Wert in der Mitte liegt, wenn die Werte der
Grolde nach geordnet werden. Der Mittelwert bildet den Durchschnitt aller
Werte.

Der Modus betrug beim Pratest 20 und steig beim Posttest auf 25, der
Median stieg von 18 auf 24 und der Mittelwert von 16,71 auf 21,94.

Tabelle 3: Vergleich der Ergebnisse der Fragebogenerhebung zu beiden Testzeitpunkten

Modus  Median  Mittelwert Standard-

abweichung
Pratest (T1) 20 18 16,71 4,77
Posttest (T2) 25 24 21,94 5,74

In Abbildung 4Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.
ist die individuelle Steigerung der Hohe des Selbstwertgeflhls aller teil-
nehmenden Kinder abgebildet. Dabei wird sichtbar, dass bei 16 der 17
Kinder eine Steigerung der Selbstwerthohe geschehen ist. Bei einem
Kind (S15) blieb die Selbstwerthohe unverandert, bei keinem Kind ist die
Hohe des Selbstwertgeflihls beim Posttest niedriger als beim Pratest. Die
individuelle Steigerung weist eine groRe Streuung auf. Es gibt Steigerun-
gen zwischen 0 und 13, wobei 2 und 8 die am haufigsten vorkommenden
Zuwachse sind und der Median ist 5. Die durchschnittliche Steigerung
betragt 5,24.
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Abbildung 4: Individuelle Steigerung der Hohe des Selbstwertgefiihls

Weiters ist, wie in Abbildung 5 dargestellt, ersichtlich, dass die durch-
schnittliche Punkteanzahl aller Kinder bei allen Fragen beim zweiten
Testzeitpunkt hdher ist als beim ersten Testzeitpunkt. Die gréfite Steige-
rung ist dabei mit 0,76 bei Frage 7 erkennbar, gefolgt von den Fragen 1
und 10 mit einem Anstieg von je 0,65. Der kleinste Zuwachs ist mit 0,29

bei Frage 8 passiert.
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Abbildung 5: Durchschnittliche Punkteanzahl bei beiden Testzeitpunkten
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Anhand des siebten Items (Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls
bin ich nicht weniger wert als andere Menschen.) sollen die Veranderun-
gen der Antworthaufigkeiten zwischen dem Pratest und dem Posttest ge-
zeigt werden. Wie in Abbildung 6 zu sehen ist, wurde bei beiden Test-
zeitpunkten von je einem Kind die Kategorie ,trifft gar nicht zu“ gewahit.
Die Antwortmdglichkeit ,trifft eher nicht zu“ wurde beim Pratest von 6
Schiler/-innen angekreuzt, beim Posttest nie. Die Kategorie ,trifft eher
zu“ wurde beim ersten Testzeitpunkt sechsmal gewanhlt, beim zweiten
Testzeitpunkt siebenmal. Die Antwort ,trifft voll zu“ hat den héchsten Zu-
wachs erzielt, denn diese wurde beim Pratest von 3 Kindern gewahlt,
beim Posttest hingegen von 10 Kindern. Wahrend also beim Pratest 7
Kinder die beiden negativen Antwortmoglichkeiten wahlten und 10 die
beiden zutreffenden, wurde beim Posttest nur von einem Kind eine ver-

neinende Kategorie gewahlt und von 16 Kindern eine der beiden zustim-

menden.

= trifft gar nicht zu
u trifft eher nicht zu
= trifft eher zu 10

trifft voll zu

Abbildung 6: Auswertung der Frage 7 — Prdtest und Posttest
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5.2 Themen im Glucksunterricht

Die Auswertung der Interviews zeigte, dass es gewisse Themenbereiche
gibt, die die meisten Kinder sehr ansprechen. Die am haufigsten genann-
ten und somit beliebtesten Themen sind der Warme Regen (S1, S2, S3)
und der Blick in die Zukunft (S1, S4, S6), gefolgt von den eigenen Super-
kraften (S2, S4). Weiters genannt wurden das Thema ,Mein Lebensku-
chen® (S5), bei welchem es um die flinf Lebensbereiche Materielle Si-
cherheit, Selbstverwirklichung, Arbeit und Schule/Leistung, Soziale
Beziehungen sowie Gesundheit und Korper und deren Bedeutung fur
das eigene Leben geht. AuRerdem nannte ein Kind (S6) den Rucksack,

bei welchem es darum ging, eigene Lasten abzulegen.

Sehr beliebt war der Warme Regen, welcher im Laufe des Glicksunter-
richts mehrmals auf verschiedene Arten durchgefuhrt wurde. Die Kinder
bekommen dabei von ihren Mitschuler/-innen positive Riuckmeldungen
und Komplimente. Dieses Thema hat die Kinder besonders angespro-
chen, da es fur sie sehr interessant war zu erfahren, was die anderen
Kinder Uber sie denken und sie die positiven Worte genossen haben.
Mich hat am meisten angesprochen der warme Regen, weil die anderen
haben nette Sachen Uber einen geschrieben und man hat gewusst, was sie

so Uber einen denken. Und ich habe das eigentlich schén gefunden. (S3,
Z5-7)

Der Blick in die eigene Zukunft hat die Kinder ebenso angesprochen,
denn es hat ihnen gefallen, sich Gedanken daruber zu machen, was sie
sich fur ihre Zukunft wanschen (S1). Aullerdem fanden die Schuler/-in-
nen es sinnvoll, zu Uberlegen, wie sie ihre Traume erreichen kdnnen und
haben Mut bekommen sowie einen Ansporn, an sich zu arbeiten (S4, S6).
Das Thema Superkrafte fanden die Kinder ebenfalls wichtig, da sie im
Laufe dieser Glucksstunden ihre eigenen Starken entdecken konnten
(S2) und aulRerdem auch die Sicht der Mitschuler/-innen dazu bekom-
men haben (S4).
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Das Kind, welches das Thema Lebenskuchen besonders interessant
fand, begriindete dies damit, dass es nun weil}, was es zum jetzigen Zeit-
punkt in seinem Leben braucht und was in 20 Jahren. Es ist hilfreich,
,dass man einfach weil3, was man hat und was man noch braucht® (S5,
Z5-7).

Die Glucksstunde, in welcher der Lasten-Rucksack behandelt wurde, war
fur ein Kind von Bedeutung, da es so erfahren konnte, was ihm in seinem
Leben Spal® macht und nun unterscheiden kann, welche Dinge es als

lebenswichtig empfindet und welche nicht.

Im Zuge der Interviews wurde auf3erdem erfragt, welche Themen sich die
Schuler/-innen zusatzlich noch gewunscht hatten. Dabei haben vier der
sechs Befragten ausgesagt, dass ihnen nichts gefehlt hat, sie mit den
behandelten Themen zufrieden waren oder ihnen kein weiteres Thema
einfallen wirde (S1, S3, S4, S6). Ein Kind betonte aulderdem, dass ihm
alle Themen Spald gemacht hatten (S6).

Zwei der befragten Kinder (S2, S5) aulerten einen weiteren Themen-
wunsch, welche bei beiden der gleiche war, namlich das Thema Talente,
,weil man wurde die Talente in sich selbst entdecken und das ware ein-
fach spannend und aufregend” (S2, Z12-13). Ein Kind merkte aul3erdem
an, dass es den Warmen Regen gerne ofter im Glucksunterricht behan-
delt hatte (S5).
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5.3 Aufbau und Aufteilung der Gliicksstunden

Grolde Einigkeit herrscht bei den Schiler/-innen bezlglich dem idealen
Verlauf einer Glicksstunde. Der Groliteil der Kinder sagte in dem Inter-
view aus, dass der Aufbau der Glicksstunde so wie sie ihn erlebt hatten,
fur sie passend war (S1, S2, S3, S5, S6). Es wurde erwahnt, dass die
Aufteilung innerhalb einer Glucksstunde stimmig war und alles Wichtige

untergebracht wurde.

Speziell betont wurde, dass es gut ist, dass zum Schluss alles nochmal
wiederholt wird (S6). Auch den Einstieg beschrieb ein Kind als wichtig,

da es so gut in die Glucksstunden starten konnte (S3).

Unterschiede bei den Antworten gibt es in Bezug auf die Hausaufgabe,
welche nach jeder Glucksstunde zuhause erledigt werden sollten. Eine

Aussage war, dass die Hausaufgabe passend und nicht zu viel war (S3).

Ein Kind beschrieb die Hausaufgabe als sinnvoll, da so das Gelernte
nochmal wiederholt und vertieft wurde und betonte, dass diese Ubungen
speziell am Ende einer Einheit sinnvoll sind, da sie vorher, ohne dem
erworbenen Wissen, nicht so gut machbar gewesen waren (S6). Ein an-
deres Kind erlebte die Hausaufgabe dagegen am Schluss nicht als
brauchbar, da diese meist in Form eines Arbeitsblattes war, sondern

hatte es besser gefunden, diese Zettel zwischendurch auszuftillen (S4).

Die Aufteilung der Stunden betreffend meinten zwei der befragten Kinder,
dass diese fur sie passend war (S1, S2).

Die anderen vier Schuler/-innen betonten, dass ihnen die Aufteilung der
Glucksstunden nicht ganz gefallen hat. Es kam der Wunsch auf, am Mitt-
woch eine zusatzliche Glucksstunde zu haben (S3, S4, S5, S6), da die
Anzahl der Stunden zu wenig waren oder der zeitliche Abstand zwischen
Montag und Freitag zu gro3 war und so manches bis zur nachsten
Stunde wieder vergessen wurde. Bei einer zusatzlichen, kurzen Einheit
am Mitwoch hatte Uber die wichtigsten Themen nochmal gesprochen

werden konnen und diese waren somit besser in Erinnerung geblieben.
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Also was ich ein bisschen bléd gefunden habe, ist, dass wir nur Montag
und Freitag, das war ein relativ langer Zeitraum dazwischen und
dadurch haben es manche vergessen. Also was man vielleicht bisschen
besser machen hatte kdnnen, dass man, weil} nicht, Montag, Mittwoch
und Freitag, dass man dann am Mittwoch nochmal dartber diskutieren
hatte kdnnen. (S4, Z36-40)

5.4 Methoden im Gliicksunterricht

Bei der Auswertung der Interviews zeigte sich, dass es gewisse Metho-
den gibt, die bei den Kindern beliebt sind und andere, die weniger gut
angekommen sind. Teilweise Uberschneiden sich die Meinungen der Kin-
der diesbezuglich, teilweise gibt es aber auch Methoden, die manchen

Kindern sehr gut, anderen wiederum nicht gefallen haben.

Einigkeit herrscht beispielsweise bei den Geschichten, welche den Schu-
ler/-innen immer wieder vorgelesen wurden. Diese Methode wurde mehr-
mals als ansprechende Methode genannt (S1, S3, S5, S6). Gleiches trifft
auch auf die Fantasiereise zu (S4, S5). Begrindet wurde dies damit,
dass sich die Kinder mithilfe von Geschichten und Fantasiereisen die
Themen besser vorstellen kdnnen und sich in die Situation hineinverset-

zen und Gefuhle nachempfinden kdnnen (S2, S5).

Ebenso genannt wurde das Ansehen eines Videos bzw. das Anhdren
von Musik (S1, S3, S6).

Weitere Methoden, die gut bei den Kindern angekommen sind, sind die
Gruppenarbeit, hier vor allem das gemeinsame Gestalten eines Plakats
und das anschlieRende Prasentieren (S4), und auch die Diskussion mit
der ganzen Klasse (S3). Der Meinungsaustausch mit der ganzen Klasse
war insofern fur die Kinder interessant, da sie so die Sichtweise ihrer Mit-

schuler/-innen zu dem jeweiligen Thema erfahren konnten.

81



Gleiches wurde auch bei der Gruppenarbeit erwahnt. Das Diskutieren
untereinander wurde als lustig und hilfreich erachtet, denn in ,Gruppen-
arbeiten da kann man alles besprechen und zum Beispiel Andere fra-
gen“ (S5, Z65-66).

Des Weiteren wurde die Arbeit mit Materialien, wie zum Beispiel Lego-

steinen, fur gut befunden (S95).

Uneinig sind sich die Kinder bezuglich der Schauspielerei. Wahrend vier
Kinder (S1, S2, S4, S6) diese Methode als eine der besten nannten, wa-
ren die anderen beiden Kinder genau gegenteiliger Meinung. Jene Kin-
der, die das Schauspielern fur gut befanden, begrindeten dies damit,
dass sie so etwas schon immer einmal ausprobieren wollten, es ihnen
Spal} bereitete, sie sich gut in die Rolle hineinversetzen konnten und sie

das jeweilige Thema somit besser verstehen kdénnen.

Die anderen beiden Schuler/innen waren von dieser Methode nicht tGiber-
zeugt, da sie es schwierig fanden oder selber das Gefuhl hatten, darin

nicht gut zu sein.

Ein Kind erwahnte die Einzelarbeit als eine Methode, die ihm nicht zuge-
sagt hatte, da es auf sich allein gestellt war und keinen fragen konnte,

wenn es etwas nicht wusste (S95).

Die am haufigsten genannte Antwort in Bezug auf die Methoden, die den
Kindern nicht gefallen haben, war das Bearbeiten von Arbeitsblattern (S1,
S2, S3, S4, S6). Einige Kinder sagten aus, dass fur sie die Anzahl der
Arbeitsblatter zu viel war und einige Blatter ,waren ein bisschen kompli-
ziert, finde ich, weil man ziemlich viel nachdenken hat mussen, wie und
was“ (S1, Z46-47). Ein Kind meinte weiter, dass es nicht immer wusste,

was es bei gewissen Aufgaben oder Fragen hinschreiben sollte (S6).
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5.5 Das selbststandige Arbeiten

Eine Interviewfrage bezog sich auf das selbststandige Arbeiten im Zuge
der Glicksstunden. Dies wurde von zwei Schiler/-innen als sehr wichtig
beurteilt, weil sie so selber Uberlegen kdnnen, was etwas bedeutet, wie
etwas fur sie ist und somit mehr dartber herausfinden kdnnen, wie sie
selber zu dem jeweiligen Thema stehen (S1, S4).

Ein Kind (S2) ist geteilter Meinung, da es ihm nicht sehr wichtig ist, selbst-
standig zu arbeiten und es ihm leichter fallt, wenn es Hilfe von der Lehr-
person bekommt, gewisse Themen fallen ihm allerdings allein leichter.
Vor allem bei Ubungen, wo es sich selber tiber etwas Gedanken machen
musste, oder bei manchen Arbeitsblattern ware die Unterstitzung der

Lehrperson hilfreich gewesen.

Die anderen drei befragten Kinder (S3, S5, S6) betonten, dass sie sich
mehr Unterstltzung von der Lehrperson gewinscht hatten. Ein Kind (S3)
fand es aber auch gut, sich bei gewissen Themen selber Gedanken ma-
chen zu konnen. Die anderen beiden Kinder meinten, dass es fur sie
schwierig war, bestimmte Ubungen allein zu machen und lieber mit an-
deren Kindern zusammengearbeitet und sich mehr Informationen zum

Thema im Vorhinein gewunscht hatten.

5.6 Die Reflexionen

Der letzte Punkt der Interviewbefragung bezog sich auf die Reflexionen,
die in den Glucksstunden fest verankert waren. Hierbei waren sich alle
befragten Schuler/-innen einig und meinten, dass die Reflexionen gut
und sinnvoll waren. Die Kinder fanden vor allem das gemeinsame Be-
sprechen von gewissen Ubungen oder Fragen bei den Arbeitsblattern,
bei denen Unsicherheiten aufgetaucht waren, hilfreich.

Also ich finde die waren toll, also weil da haben wir das nochmal bespro-

chen und so und da habe ich meine Fehler halt auch gefunden und ja
(...) da habe ich auch etwas mehr gelernt. (S2, Z81-83)
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Ein weiterer Grund, warum das Reflektieren sinnvoll ist, ist die Wieder-
holung der gelernten Inhalte, da manchmal von einer Glucksstunde bis
zur nachsten Manches wieder vergessen wurde und dies so nochmal ins
Gedachtnis gerufen wurde und die Erinnerung daran besser gefestigt
wird (S1, S3, S4, S5, S6). Ein Kind betonte die Wichtigkeit davon, dass
die gelernten Inhalte gefestigt werden, darin, dass diese Lerninhalte
wichtig flr das eigene Leben sein kdnnen (S4).

Aulerdem wurde erwahnt, dass das gemeinsame Besprechen der Haus-
ubung fur sinnvoll erachtet wurde (S3, S6), um aufgetauchte Fragen zu

klaren und sich die Hauslibung nochmal in Erinnerung zu rufen.
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6 Diskussion

Das Ziel der Forschung im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit be-
stand darin, zu untersuchen, ob es einen Zusammenhang zwischen der
Abhaltung von Glucksstunden und der HOhe des Selbstwertgeflhls von
Kindern gibt. Weiters sollten die Voraussetzungen, welche fur die erfolg-
reiche Umsetzung von Glicksstunden notwendig sind, aus der Sicht der
Schuler/-innen erfragt werden und mit den in den Curricula vorgestellten
Themen, Methoden, Planungen und Arbeitsweisen in Verbindung ge-
bracht werden.

In diesem letzten Abschnitt der Arbeit sollen nun die bereits prasentierten,
zentralen Ergebnisse nochmals aufgegriffen und mithilfe der Literatur aus
dem Theorieteil dieser Arbeit erklart und interpretiert werden. Somit soll
auch eine Beantwortung der Forschungsfrage erfolgen. Weiters sollen
die Resultate in die bereits bestehende Forschung eingeordnet sowie die
Leistung der Studie aufgezeigt werden. In einem nachsten Schritt werden
dann Implikationen fur die Praxis dargelegt. AulRerdem werden aufgetre-
tene Limitationen erlautert sowie die Verbindung zu offenen Fragen und
folglich zu moglichen weiterfuhrenden Forschungen hergestellt.

Die spezifische Forschungsfrage dieser Arbeit lautete: Welche pddago-
gischen Voraussetzungen braucht eine schulpraktisch handelnde Person
fur die Férderung des Selbstwertgefiihls von Kindern der Grundstufe 2
der Volksschule unter der Beriicksichtigung des curricular-basierten

Gliicksunterrichts?

Um diese Forschungsfrage beantworten zu kdnnen, wurde eine Panel-
studie durchgefuhrt. Diese bestand aus einem Fragebogen, namlich der
Rosenberg Skala zum Selbstwertgefuhl (RSES).

Dieser Fragebogen wurde von den 17 Schuler/-innen zu zwei verschie-
denen Zeitpunkten durchgefuhrt, um die Hohe des Selbstwertgeflihls zu

ermitteln sowie deren Steigerung. Zwischen dem Pratest (T1) und dem
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Posttest (T2) wurden 16 Glucksstunden mit Themen aus den ersten bei-
den Modulen nach Fritz-Schubert abgehalten. Zusatzlich wurden nach
dem Posttest problemzentrierte Interviews mit ausgewahlten Schuler/-in-
nen durchgefuhrt. Diese dienten der Erforschung der Voraussetzungen,

die laut den Kindern fur den Glicksunterricht von Bedeutung sind.

Erklarung der zentralen Resultate

Die Auswertung der Fragebdgen zur Selbstwerthdhe zeigte deutlich,
dass das Selbstwertgefluhl bei fast allen Schuler/-innen nach der Durch-
fuhrung der Glucksstunden hoher war als vor Beginn dieser Forschung.
Somit konnte mithilfe dieser Studie festgestellt werden, dass der Gllucks-
unterricht positive Auswirkungen auf das Selbstwertgefuhl von Kindern
der Grundstufe 2 der Volksschule haben kann. Das bedeutet, dass eine
Steigerung der Selbstwerthohe in Folge eines Glucksunterrichts nicht nur
bei Kindern der Sekundarstufe beobachtbar ist, wie Hess in ihrer Studie

aus dem Jahr 2015 zeigte, sondern auch bei Kindern der Primarstufe.

Wie in Kapitel 2.1 beschrieben wurde, ist das Selbstwertgeflihl das Erle-
ben des eigenen Wertes. Dies verbesserte sich bei den meisten Kindern
vom Pratest zum Posttest, wie bei Iltem 7 des Fragebogens (Ich denke,
dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich nicht weniger wert als andere
Menschen.) deutlich wurde. Die Kinder fuhlten sich nach Abhaltung der
Glucksstunden also insgesamt wertvoller als zuvor. Dass diese Veran-
derung tatsachlich aufgrund der Glucksstunden geschehen ist und nicht
aufgrund von anderen Einfliissen, kann daher angenommen werden, da
diese Steigerung bei so vielen Kindern sichtbar ist. Weiters hatten die
Teilnehmer/-innen wahrend des Glucksunterrichts viele Moglichkeiten,
sich gegenseitig Anerkennung zu schenken und ein Teil einer Gemein-
schaft zu sein. Diese Punkte, also das Erleben des Angenommenwer-
dens, der Partizipation sowie der Anerkennung bilden, wie in Kapitel 2.1

erlautert, Grundlagen fur eine positive Sicht auf den eigenen Wert.
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Ebenfalls in oben genanntem Kapitel beschrieben wurde, dass sich ein
hohes Selbstwertgefuhl in Zufriedenheit, Selbstakzeptanz und Selbst-
achtung zeigt. Auch bei diesen Punkten, welche mithilfe der ltems 1, 8
und 10 des Fragebogens erfragt wurden, konnte eine Steigerung erzielt
werden. Diese Steigerung der Zufriedenheit deckt sich auch mit
Lyubomirskys Beschreibung, wovon Gluck abhangig ist und, dass 40%
davon erlernbar sind.

Die Verbesserung der Selbsteinschatzung bei ltem 4 kann darauf zurtck-
zufihren sein, dass das Vertrauen in die eigenen Starken durch den ge-
lebten Einsatz eigener Ressourcen, was im Glucksunterricht der Fall war,

gefordert wurde.

Das Selbstwertgefuhl entwickelt sich, wie in Kapitel 2.1 erlautert wurde,
durch Interaktion mit wichtigen Bezugspersonen sowie der aktiven Kon-
frontation mit sich selbst. Aus diesem Grund kann angenommen werden,
dass die gestiegenen Werte der Selbstwerthohe bei den Kindern auf den
Glucksunterricht zurickzuflhren sind, da dieser genau diese Elemente
beinhaltete. Es wurden viele Ubungen in Zusammenarbeit mit den Mit-
schuler/-innen durchgefuihrt, welche fir die Kinder nahe Bezugspersonen
darstellen. Die Klassengemeinschaft wurde durch gemeinsame Ubungen
und Vertrauensubungen gestarkt. Diese positive Beziehung zueinander
bildet neben der Beziehung zu den eigenen Eltern die wichtigste Quelle
fur den Aufbau eines hohen Selbstwertes.

Des Weiteren wurde im Glucksunterricht grol3er Wert auf die aktive Aus-
einandersetzung mit sich selbst und den eigenen Einstellungen, Gefuh-

len und auch Winschen gelegt.

Wie in Kapitel 3.3.1 dargestellt, sind zentrale Themen der ersten beiden
Module im Schulfach Gluck Vertrauen, Wertschatzung, das Entdecken
der eigenen Starken, die Empathie sowie das Erkennen der eigenen Mo-

tive und Visionen.
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Aus der Interviewauswertung ging hervor, dass jene Themen, die den
Lernenden am meisten gefallen haben, der Warme Regen, der Blick in
die Zukunft und das Entdecken der eigenen Superkrafte sind.

Dass das Thema Superkrafte die Kinder besonders angesprochen hat,
kann mit dem Ansatz der Positiven Psychologie begriindet werden. Den
Menschen fallt es leicht, die eigenen Schwachen aufzuzahlen, jedoch ist
es deutlich schwieriger, personliche Starken zu benennen. Gleiches
kann auch fur den Warmen Regen gelten, denn die Kinder haben die
positiven Ruckmeldungen ihrer Mitschuler/-innen sehr genossen. Eine
negative AuRerung rutscht manchen Menschen schnell heraus, deshalb
kann es besonders schon sein, von Jemandem aus seinem Umfeld ein
Kompliment zu bekommen. Diese Anerkennung ist, wie in Kapitel 2.1 er-

lautert, mitentscheidend fur die Entwicklung des Selbstwertgefihls.

Im zweiten Modul geht es darum, den Kindern zu ermdglichen, ihren
Traumen und Lebensmotiven nachgehen zu konnen und herauszufinden,
welche Bedurfnisse die Kinder beschaftigen und wie diese zum Motiv ih-
res Handelns werden.

Bewahrt hat sich auRerdem der Blick in die eigene Zukunft, da die Kinder
es besonders spannend fanden, sich Gedanken machen zu mussen,
was sie sich fur ihre Zukunft winschen. Des Weiteren fanden die Schu-
ler/-innen es sinnvoll, zu Uberlegen, wie sie ihre Ziele erreichen kénnen
und haben Mut bekommen sowie einen Anreiz, an sich sowie der Reali-
sierung der Ziele zu arbeiten. Somit kann gesagt werden, dass die fol-
genden Module, welche in dieser Forschung nicht durchgefuhrt wurden,
durchaus sinnvoll in dieser Reihenfolge sind, da diese sich eben mit der

Planung und Umsetzung der eigenen Ziele beschaftigen wirden.

Weiters geht aus dieser Studie hervor, dass der Stundenaufbau wie in
Kapitel 3.3.2 dargestellt, welcher auf dem Ablauf von Fritz-Schubert ba-
siert, sich als sinnvoll bewahrt hat. Sowohl Fritz-Schubert als auch Ma-

thes legen in ihren Curricula Wert auf einen Stundeneinstieg mittels eines
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Rituals oder Energizers. Die Wichtigkeit dessen wurde auch von den teil-
nehmenden Kindern bestatigt, da sie so gut in die Stunden starten konn-
ten. Gleiches gilt auch fur die Reflexion, welche ebenso sowohl bei Fritz-
Schubert als auch bei Mathes ein fixer Bestandteil einer Glucksstunde
ist, und auch fur die Hausaufgabe. Beides wurde von den Teilnehmer/-
innen als wichtig und hilfreich bezeichnet.

Bezuglich der Stundenaufteilung zeigt diese Studie, dass eine regelma-
Rige Durchfuhrung der Glucksstunden von groRer Bedeutung ist. Bei den
Interviewbefragungen aulierten einige der teilnehmenden Kinder, dass
sie mit der zeitlichen Einteilung der Gllcksstunden nicht ganz zufrieden
waren. Ein Grolteil der befragten Kinder wirde sich eine weitere, wenn
auch kurze, Gluckseinheit in der Woche winschen. Der Zeitraum zwi-
schen den Glicksstunden betrug meist zwischen 3 und 5 Tagen. Die
Aussagen der Kinder weisen darauf hin, dass eine weitere Einheit in die-
sem Zeitraum fur die Kinder sinnvoll ware, damit die behandelten Inhalte

besser in Erinnerung gehalten und mehr verinnerlicht werden kdnnen.

Den Punkt Methodik betreffend konnte festgestellt werden, dass vor al-
lem Geschichten und Fantasiereisen, welche in beiden in dieser Arbeit
vorgestellten Curricula vorkommen, die Kinder besonders ansprechen.
Diese Ubungen helfen den Lernenden dabei, sich in gewisse Themen
hineinversetzen zu kdnnen und diese besser nachvollziehen zu kénnen.
Nicht bewahrt haben sich hingegen Arbeitsblatter, da diese fur die Kinder
nicht spannend oder zu kompliziert aufgebaut waren.

Weiters konnte durch die Forschung gezeigt werden, dass das selbst-
standige Arbeiten fir manche Kinder sehr wichtig ist, fir andere jedoch
ein Input oder Unterstitzung von der Lehrperson notwendig sind. Hierbei
sind die Meinungen also gespalten und jedes Kind hat andere Winsche
in Bezug auf das selbststandige Arbeiten. Wahrend manche es bevorzu-
gen, selbststandig arbeiten zu kdnnen und sich selbst Gedanken zu ge-

wissen Themen manchen zu kdnnen, hatten andere es bevorzugt, mehr
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Input von der Lehrperson zu bekommen oder wahrend der Arbeitsphase
mehr Unterstltzung zu erhalten. Einige Kinder hatten hier also eher die
Vorgehensweise, wie sie bei Mathes umgesetzt wird, vorgezogen. In Ma-
thes Curriculum zum Schulfach Gluckskompetenz gibt es meist einen
theoretischen Input, bevor die Arbeitsphase beginnt. Fir andere Kinder
wiederum war die Arbeitsphase ohne vorherige Informationen zum

Thema sinnvoller, wie es bei Fritz-Schubert der Fall ist.

Dass sich das selbststandige Arbeiten bei den teilnehmenden Kindern
nicht bewahrt hat, ist aber nicht generell reprasentativ fur die Primarstufe.
Dies ist abhangig von der jeweiligen Klasse und auch davon, ob diese
Arbeitsweise vorher schon gewohnt war oder nicht. Es kann also festge-
halten werden, dass hier, wie bei allen anderen Unterrichtsfachern auch,
eine individuelle Differenzierung sinnvoll ist. In der Primarstufe kann es
aber durchaus auch sinnvoll und hilfreich fur viele Kinder sein, einen the-
oretischen Input vor der selbststandigen Arbeitsphase zu bekommen
oder wahrend dieser Phase ausreichend Unterstltzung von der Lehrper-

son.

Bezlglich der Reflexionen innerhalb der Glucksstunden waren die Aus-
sagen der befragten Kinder sehr ahnlich. Das Reflektieren wurde als
sinnvoll und hilfreich erachtet und war fur die Kinder somit ein wichtiger
Bestandteil der Glucksstunden. Begrindet wurde dies von den Lernen-
den damit, dass die Inhalte nochmal wiederholt wurden und so besser in
Erinnerung blieben. Die Festigung der gelernten Inhalte ist fur die Kinder

daher wichtig, da die Inhalte wichtig flur das eigene Leben sein kdnnen.
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Somit wurde das Ziel der Reflexionen erreicht, welches Fritz-Schubert
und auch Mathes darin sehen, die eigenen, erlebten Geflihle zu beschrei-

ben und den Transfer zur Alltagswelt der Kinder zu schaffen.

Beantwortung der Forschungsfrage

Zusammenfassend kann nun als Antwort auf die Forschungsfrage dieser
Arbeit festgehalten werden, dass der Glicksunterricht positiv zur Ent-
wicklung des Selbstwertgefuhls von Kindern der Grundstufe 2 der Pri-

marstufe beitragen kann.

Es gibt jedoch gewisse Voraussetzungen, die eine schulpraktisch han-
delnde Person bei der Planung sowie der Durchflihrung von Glucksstun-
den beachten sollte. Zuallererst sollten der unterrichtenden Lehrperson
die unterschiedlichen Curricula bekannt sein sowie der Aufbau dieser.
Ein Uberblick tber die in den Curricula vorgeschlagenen Themen bzw.
Module und der Reihenfolge ist ebenso wesentlich. Die Reihenfolge der
Themen spielt eine grol3e Rolle, denn diese sollten logisch aufeinander
aufbauend sein. Die Auswahl der Themen ist jedoch von Klasse zu
Klasse individuell und sollte an die am Glucksunterricht teilnehmenden
Kinder angepasst werden. Somit ist eine weitere Voraussetzung, welche
die Lehrenden fur den Glucksunterricht mitbringen sollten, dass diese die
Klasse oder die Lerngruppe bereits kennt und weil3, welche Vorausset-
zungen die Kinder mitbringen, welche Bedurfnisse sie haben und welche
Arbeitsweisen die Kinder kennen und mogen. Dies ist jedoch nicht nur
fur die Auswahl der Themen essenziell, sondern ebenso fur die weitere
Planung der Stunden, da auch die Methoden auf die teilnehmenden
Schuler/-innen abgestimmt werden sollten. Grundsatzlich ist es empfeh-
lenswert, eine grofe Vielfalt an Methoden in den Glicksunterricht einzu-
bauen, um den Kindern Abwechslung zu bieten und zu gewahrleisten,

dass fiir jedes Kind ansprechende Ubungen angeboten werden.
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Das didaktisch-methodische Geschick der Lehrperson ist hierbei insofern
gefragt, da die Methoden wahrend des Gllcksunterrichts eventuell auch
angepasst werden mussen, falls bemerkt wird, dass die bisher ausge-
wahlten Ubungen fiir die Lerngruppe unpassend waren oder nicht den
gewulnschten Lernerfolg erzielen konnten. Aulderdem kdnnen nicht alle
Methoden, welche in den beiden vorgestellten Curricula angeboten wer-
den, fur jede Klasse genau so ubernommen werden. Manchmal wird dies
funktionieren, oftmals wird aber auch eine leichte Abanderung notwendig

sein, um die Ubung fiir die Lerngruppe passend zu machen.

Wesentlich ist eine gute Planung der Glucksstunden. Dazu ist ein immer
gleicher Stundenaufbau ratsam, welcher bestimmte Elemente enthalten
sollte. Ein ritualisierter Einstieg, eine Arbeitsphase und Mdglichkeiten zur
Reflexion und zum Austausch mit den anderen Kindern sind Bestandteile,
die sich bewahrt haben. Ebenso kann eine Hausaufgabe zur Vertiefung
des Themas sinnvoll sein, was aber ebenfalls von der jeweiligen Lern-

gruppe abhangig gemacht werden sollte.

Bei der Arbeitsphase wird im Curriculum Schulfach Glick von Fritz-Schu-
bert auf die Wichtigkeit des selbststandigen Arbeitens hingewiesen. Auch
hierbei sollte die Lehrperson genau beobachten, ob die Kinder diese Ar-
beitsweise anspricht oder ob sie eventuell mehr Input oder Unterstitzung
von der Lehrperson brauchen wurden. Gerade fur Kinder, die das freie
Arbeiten eher nicht gewohnt sind, kann dies am Anfang uberfordernd
sein. Es sollte aber keinesfalls weggelassen werden, da es vielen Kin-
dern sehr wichtig ist, selbststandig arbeiten und sich mit den Themen
beschaftigen zu konnen. Deshalb ist es eine Moglichkeit, bei den ersten
Glucksstunden noch mehr Input zu geben und das selbststandige Arbei-

ten im Laufe des Glucksunterrichts zu steigern.
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Die Leistung der Studie

Die Leistung der vorliegenden Studie besteht darin, dass gezeigt werden
konnte, dass ein curricular-basierter Glucksunterricht positive Auswirkun-
gen auf die Héhe des Selbstwertgefuhls von Kindern der Grundstufe 2
der Volksschule haben kann und das Selbstwertgefuhl der Kinder nach
der Durchfuhrung von 16 Glucksstunden hoher war als vor Beginn der
Abhaltung der Glucksstunden.

Im Zuge dessen konnte auRerdem erforscht werden, welche padagogi-
schen Voraussetzungen die Kinder fur einen gelingenden Glicksunter-

richt bendtigen.

Implikationen fiir die Schulpraxis

Aufgrund der Ergebnisse dieser Forschung lasst sich festhalten, dass der
Glucksunterricht ein wertvolles Unterrichtsfach fur die Primarstufe sein
kann. Die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Curricula kdnnen im 6s-
terreichischen Schulwesen adaptiert sinnvoll eingesetzt werden.

Um den Glucksunterricht umzusetzen, braucht es einen geeigneten Rah-
men, was bedeutet, dass der Glucksunterricht nicht schnell zwischen-
durch oder unregelmallig durchgeflhrt werden sollte, sondern mit einer
gewissen Regelmaligkeit und auch nach einer bestimmten Struktur und
einem gut geplanten Stundenaufbau.

Weiters gibt es gewisse Voraussetzungen, die fur das Gelingen des
Glucksunterricht eine bedeutende Rolle spielen. Diese Voraussetzungen
sind zum einen die Themen, welche behandelt werden. Diese sollten
sinnvoll gewahlt, in einer logischen Reihenfolge behandelt und auf die
Zielgruppe sowie die Lernziele angepasst werden. Folgend werden Me-
thoden ausgewahlt, die ebenso auf die Ziele, die Inhalte und auch die
jeweilige Klasse angepasst werden sollten. Des Weiteren hat sich eine
Vielfalt bei den Methoden bewahrt, um zu gewabhrleisten, dass fur alle
Kinder ansprechende Ubungen vorkommen und Langeweile zu vermei-

den.
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Der Stundenaufbau sollte nach einem bestimmten Prinzip, welches in je-
der Gllicksstunde gleich ist, erfolgen. Dabei hat sich bewahrt, einen ritu-
alisierten Einstieg zu wahlen und auch das Reflektieren sollte in jeder
Einheit ein fixer Bestandteil sein.

Bei der Arbeitsphase ist es wichtig, diese auf die jeweilige Klasse und
deren bisherige Vorerfahrungen und gewohnten Unterrichtsmethoden
anzupassen. Dies gilt auch fur das selbststandige Arbeiten, was fur Kin-
der, die diese Arbeitsweise nicht oder nur wenig kennen, eine Uberfor-
derung darstellen kann. Dies gilt aber nicht fur alle Kinder und ist somit
in jeder Klasse individuell anzupassen. Je nachdem was die Kinder brau-
chen und wie diese am besten lernen kdnnen, sollte diesen das selbst-
standige Arbeiten ermoglicht werden oder mehr Input von der Lehrper-

son kommen.

Limitationen und Ausblick

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sollen vor dem Hintergrund von
einigen Limitation betrachtet werden, welche als Ausgangspunkte fur
weiterfuhrende Forschungen dienen kénnen.

Eine zentrale Limitation ergibt sich aus der angewendeten quantitativen
Datenerhebungsmethode. Die Panelstudie mittels Fragebogen wurde le-
diglich in einer Schulklasse durchgeflihrt, es gibt somit keine Vergleichs-
daten einer Kontrollgruppe, die den Fragebogen zu den gleichen Test-
zeitpunkten durchfuhrt, jedoch dazwischen keinen Glucksunterricht hatte.
Inwiefern es Unterschiede bezuglich der Steigerung der Selbstwerthdhe
zwischen einer Versuchsgruppe mit Glucksunterricht und einer Kontroll-
gruppe ohne Glucksunterricht gibt, kann Gegenstand weiterfihrender
Forschung sein.

Eine weitere Limitation ist, dass bei der hier vorliegenden Forschung

nicht bestatigt werden kann, dass die erzielten Ergebnisse in Bezug auf
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die gestiegene Selbstwerthdhe rein auf den Glucksunterricht zurlickzu-
fuhren sind und keine aulieren Faktoren die Ergebnisse beeinflusst ha-
ben.

Weiters soll beachtet werden, dass sich diese Masterarbeit ausschlief3-
lich auf die Grundstufe 2 der Volksschule konzentriert und die Grundstufe
1 nicht in die Untersuchung miteinbezogen wurde. In diesem Zusammen-
hang ware es interessant, in zukunftiger Forschung zu prufen, ob ahnli-
che Ergebnisse bei der Steigerung der Selbstwerthdhe auch bei Kindern
der Grundstufe 1 erkennbar sind und welche padagogischen Vorausset-
zungen diese Kinder im Glucksunterricht brauchen wirden.
Einschrankungen der Validitat der Forschung ergeben sich durch die ge-
ringe Zahl an Teilnehmer/-innen, da lediglich eine Schulklasse an der
Untersuchung beteiligt war. Um diese Ergebnisse zu bestatigen und ver-
allgemeinern zu kdnnen, ware eine Untersuchung mit einer deutlich gro-
Reren Zielgruppe notig.

Des Weiteren wurden die Glucksstunden im Zuge dieser Masterarbeit
nur Uber einen Zeitraum von drei Monaten abgehalten. Interessant ware
weiter, inwiefern sich ein Glicksunterricht auf das Selbstwertgeftihl der
Kinder auswirkt, wenn dieser ein ganzes Schuljahr lang umgesetzt wird
und in weiterer Folge alle vier Jahre der Volksschulzeit. Bei solchen
Langzeitstudien waren auch andere Auswirkungen des Glucksunterrichts
auf die Entwicklung der Personlichkeit der Kinder, abgesehen vom

Selbstwertgeflhl, spannend zu erforschen.

Aufgrund der Ergebnisse dieser Studie und auch der bereits erwahnen
Ansatze, welche im Osterreichischen Lehrplan vorkommen, sollte der
Glucksunterricht im Osterreichischen Schulwesen zukinftig bericksich-

tigt werden.

95



Literaturverzeichnis

Antonovsky, A. (1997). Salutogenese. Zur Entmystifizierung der
Gesundheit. DGVT.

Baumeister, R. F., Campbell, J. D., Krueger, J. |. & Vohs, K. D. (2003).
Does High Self-Esteem Cause Better Performance, Interpersonal
Success, Happiness, or Healthier Lifestyles? Psychological
Science in the Public Interest, 4, 1-44.
https://doi.org/10.1111/1529-1006.01431

Brooks, R., & Goldstein, S. (2017). Das Resilienz-Buch. Wie Eltern ihre
Kinder fiirs Leben starken. (2. Aufl.). Klett-Cotta.

Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung. (2019).
Volksschul-Lehrplan.
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/Ip/lp_vs.htm
I

Crocker, J., Sommers, S. R., & Luhtanen, R. K. (2002). Hopes dashed
and dreams fulfilled: Contingencies of self-worth and graduate
school admissions. Personality and Social Psychology Bulletin,
28(9), 1275-1286.

Eidgndssische Technische Hochschule Zdurich. (2017).
Kompetenzorientierte Lernziele formulieren.
https://ethz.ch/content/dam/ethz/main/eth-
zurich/education/lehrentwicklung/files_ DE/Vorlage_LernzieleFor
mulierenDe.pdf

Fritz-Schubert, E. (2009). Schulfach Gliick. Wie ein neues Fach die
Schule verédndert. (3. Aufl.). Herder.

Fritz-Schubert, E. (2010). Gliick kann man lernen. Ullstein.

Fritz-Schubert, E. (2017). Lernziel Wohlbefinden. Entwicklung des
Konzeptes "Schulfach Gliick"” zur QOperationalisierung und
Realisierung gesundheits- und bildungsrelevanter Zielkategorien.
Beltz.

Fritz-Schubert, E., & Saalfrank, W.-T. (2015). Schulfach Gluck - Skizze
und Hintergrinde. In E. Fritz-Schubert, W.-T. Saalfrank, & M.

96



Leyhausen (Hrsg.), Praxisbuch Schulfach Gliick. Grundlagen und
Methoden. (S. 14 - 39). Beltz.

Fritz-Schubert-Institut. (0. D.). Kerncurriculum. Einleitung. Fritz-
Schubert-Institut fur Personlichkeitsentwicklung. https://www.fritz-
schubert-institut.de/einleitung

FSI-Methodenbaukasten. (2015). In E. Fritz-Schubert, W.-T. Saalfrank,
& M. Leyhausen (Hrsg.), Praxisbuch Schulfach Gliick. Grundlagen
und Methoden (S. 122-221). Beltz.

Glaser, J., & Laudel, G. (2009). Experteninterviews und qualitative

Inhaltsanalyse. (3. Aufl.). VS Verlag flr Sozialwissenschaften.

Grawe, K. (2004). Neuropsychotherapie. Hogrefe.

Hader, M. (2019). Empirische Sozialforschung. Eine Einfiihrung. (4.
Aufl.). Springer.

Hauler, K. (1995). Identitatspsychologie. Springer.

Hess, S. (2015). Besteht ein Zusammenhang zwischen dem
Unterrichtsfach  Glick und dem  Selbstwertgefihl von
Schuler/innen? In E. Fritz-Schubert, W.-T. Saalfrank, & M.
Leyhausen (Hrsg.), Praxisbuch Schulfach Gliick (S. 227-275).
Beltz.

Hug, T., & Poscheschnik, G. (2020). Empirisch forschen. (3. Aufl.). Utb.

Krause, C., Wiesmann, U., & Hannich, H.-J. (2004). Subjektive
Befindlichkeit und Selbstwertgefiihl von Grundschulkindern. Pabst.

Leyhausen, M. (2015). Zum Gluck in die Schule - Anmerkungen zum
Curriculum des "Schulfachs Glick". In E. Fritz-Schubert, W.-T.
Saalfrank, & M. Leyhausen (Hrsg.), Praxisbuch Schulfach Gliick.
Grundlagen und Methoden. (S. 112 - 121). Beltz.

Lyubomirksy, S. (2007). The How of Happiness. A New Approach to
Getting the Life You Want. Penguin Press.

Mathes, C. (2016). Curriculum Schulfach Gliickskompetenz. Der
Leitfaden fiir den Gliicksunterricht. Teil 1: Unterrichtsbausteine
und Methodik. Carina Mathes.

97



Mathes, C. (2016). Curriculum Schulfach Gliickskompetenz. Der
Leitfaden fir den Gllicksunterricht. Teil 2: Materialsammiung.
Carina Mathes.

Mayring, P. (2000). Qualitative Inhaltsanalyse. Forum Qualitative
Sozialforschung. 1(2). https://www.qualitative-
research.net/index.php/fgs/article/view/1089/2383

Mayring, P. (2016). Einfihrung in die qualitative Sozialforschung. (6.
Aufl.). Beltz.

Meyer, H. (2017). Was ist guter Unterricht? (15. Aufl.). Cornelsen.

Moschner, B., & Dickhauser, O. (2006). Selbstkonzept. In D. H. Rost
(Hrsg.), Handwérterbuch Pédagogische Psychologie (3. Aufl., S.
685 - 692). Beltz.

Nohl, A.-M. (2017). Interview und dokumentarische Methode.
Anleitungen fiir die Forschungspraxis. (5. Aufl.). Springer.
Offentliches Gesundheitsportal Osterreichs. (2021). Salutogenese.
Gesundheit.gv.at. https://www.gesundheit.gv.at/lexikon/s/lexikon-

salutogenese

Pickner, K. (2016). Gliicksunterricht macht Schule. Eine qualitativ-
empirische Studie zur Erhebung der Leistungsfahigkeit von
Schiilerlnnen. Akademikerverlag.

Roos, M., & Leutwyler, B. (2017). Wissenschaftliches Arbeiten im
Lehramtsstudium. Recherchieren, schreiben, forschen. (2. Aufl.).
Hogrefe.

Rupp, R., & Knorzer, W. (2010). Schuler glucklich und stark machen. In
W. Knorzer, M. Schley, F. Borkenhagen, & J. Franz (Hrsg.),
Neurowissenschaft bewegt (S. 85-92). Feldhaus.

Schachinger, H. E. (2002). Das Selbst, die Selbsterkenntnis und das
Gefinhl fir den eigenen Wert. Huber.

Taschner, F. (2003). Gliick als Ziel der Erziehung. Konigshausen u.

Neumann.

98



UN-Kinderrechtskonvention. (0.D.). Erkldrung der Rechte des Kindes
vom 20. November 1959.
https://www.kinderrechtskonvention.info/ueber-uns/impressum/

von Collani, G., & Herzberg, P. Y. (2014). Rosenberg Skala zum
Selbstwertgeflhl (Rosenberg Self-Esteem-Scale). In D. Richter, E.
Brahler, & B. Strauly (Hrsg.), Diagnostische Verfahren in der
Sexualwissenschaft (S. 150-152). Hogrefe.

Witzel, A. (2000). Das problemzentrierte Interview. Qualitative
Sozialforschung. 1(1). https://www.qualitative-

research.net/index.php/fgs/article/view/1132/2519

99



Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Methodisches Grundschema einer Glicksstunde. .......... 29
Abbildung 2: Das FSI-Handlungsmodell von Fritz-Schubert ................ 30
Abbildung 3: Der Aufbau eines Unterrichtsbausteins nach Mathes

24 LG ) TSP PERUR 37

Abbildung 4: Individuelle Steigerung der Hohe des Selbstwertgeflhls 76
Abbildung 5: Durchschnittliche Punkteanzahl bei beiden

TestzeitpuUNKLEN ... ..o 76
Abbildung 6: Auswertung der Frage 7 — Pratest und Posttest.............. 77

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Themen des Schulfachs Glickskompetenz......................... 34
Tabelle 2: Stundenaufbau einer Glucksstunde ..............cooeeviiiiiiviiennee. 45
Tabelle 3: Vergleich der Ergebnisse der Fragebogenerhebung zu

beiden Testzeitpunkten ... 75

100



Anhang A

Ausgefiillte Fragebogen — Prétest



FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefuhl

Ich bin J Jahre alt.

54

trifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

frifft
eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

| L] ]
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D |:|
¢ | e enaenaen o |00 || O
5 L?nﬁrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein |Z| D I:l I:l
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. D D D
A siel i g L
8 f:h\;:::]r;sf;fé :,Ch koénnte vor mir selbst mehr D IX] D D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. El IX] D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D D D

gut, so wie ich bin.

super gemocht!

Vielen Dank fur d?'me
Untersﬂltzung.




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefihl

Q

lchbin | Jahre alt.

S2

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

[ O
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. |:| D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:| |:| @ l:l
* | andren merachenanane |0 |0 |0 | X
5 ::::nLLfrchte, es gibf nicht viel, worauf ich stolz sein D g D D
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. I:' D D
e s e IR IES IR
8 :::h\::;gsﬁgt:é ,;Ch kénnte vor mir selbst mehr D D I:l
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. |:| I:l @ D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D I:I m D

gut, so wie ich bin.

super gemocht!

Vielen pank for de‘me
Unterstifzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

ichbin 4f) Jahre alt.

S3

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

CEC D
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:l l:l L__l Q
* | e, L | EH O
5 Lc:n?rchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein |"_"| |—_‘| JZ] I___l
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. D D D
Pt sm ol LIS~ @ SR EEN
8 K::hm:‘r;s:'r;tsé ':ch kénnte vor mir selbst mehr D D [ l:l
9 | Ich halte mich manchmal firr einen Versager. D l:l D E
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D l:] E D

gut, so wie ich bin.




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgeftihl

lch bin 1 Jahre alt.

S4

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

LIl ]
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. |:| B l:l D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D |:| El Kl
¢ | ameenvemaenan |0 |0 |® | O
5 :(c:nLu.rchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein KI D D D
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. D D g I:l
e
8 f:hm::;s:::é r|1ch koénnte vor mir selbst mehr I:l D D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. |:| & D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:l D El |___:|

gut, so wie ich bin.

guper gemacht!

Vielen pank for d?'me
Unterstizung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

Ilch bin _1p Jahre alf.

55

frifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

[ ol el |
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D KI I:l
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D Rl |:|
* | e, | 3 | 1 || O
5 ::::nt]u.rchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein |:| ﬁ I:' I‘_—I
6 | Ich fithle mich manchmal richtig nutzlos. D Y] L__I D
G e ead IR 6T S S
8 ::::h\;\l/:::;s;:]r::é rl,Ch kdnnte vor mir selbst mehr |:| & D D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D L__] D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D D IZ l:l

gut, so wie ich bin.




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefihl

Ich bin I( ) Jahre alf.

Sé

frifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. l:l g D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D g |:| D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. g D D |_——I
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein g
5
el [] [ ] |
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. D D g D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ’
nicht weniger wert als andere Menschen. I:I g D D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 3
Achtung haben. [I E D D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. I:I D g l:]
10 Ich denke Uiber mich selbst positiv und finde mich D X [:l I:l

gut, so wie ich bin.

super gemacht!

Vielen pank fur d?'me
Unterstiizung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

Ich bin _70 Jahre alt.

¥

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D D &
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:| E D D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. & D D D
Ich flrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein 7
5
kamn, [ Lol | []
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. D D |__‘| [Z
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 il
nicht weniger wert als andere Menschen. Kl D D D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ’ Y/
Achtung haben. D D D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D D D [Z :
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich m |:] |:| D

gut, so wie ich bin.

super gemacht!

Vielen pank fur d?'me
Unterstitzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefihl

Ich bin Al Jahre alt.

58

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

[] L]
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D l__—] D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:] E] I:] [Z]
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
¢ anderen Menschen auch. |:| D D
Ich flirchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
> kann. D D g I::l
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. [:] D D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
. nicht weniger wert als andere Menschen. D E D D
Ich wiinschte, ich kdnnte vor mir selbst mehr
. Achtung haben. D D D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D D I:l
10 Ich denke Giber mich selbst positiv und finde mich |:] D D

gut, so wie ich bin.

Vielen pDank fur d?'me
Unterstifzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefihl

Ich bin 2 Jahre ali.

S9

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft
eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D D

3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:| I:I [X] D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten

N anderen Menschen auch. I:l ':' I—_—I
Ich flirchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein

5 kann. D l:' D

6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. @ L__l D |:|
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich

7 nicht weniger wert als andere Menschen. D D lz D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr

. Achtung haben. D D le D

9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D D |:|

10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:] |:| I:I

gut, so wie ich bin.

Super gemacht!

Vielen pank fur de|'me
Unterstitzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefihl

o~

lchbin 7, Jahre alt.

540

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

Ll |l e
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D I:' @ |:|
3 | Ich besifze viele gute Eigenschaften. |:| [:I I:l
gl et et O I o O o O 4
5 :(c:nLL.lrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein Jz' D D D
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. |:| |:| D
e O O
8 f:hmigsmt:é r|‘ch konnte vor mir selbst mehr l:l D I___l
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D m l:l D
10 Ich denke (iber mich selbst positiv und finde mich I:l ':l D E]

gut, so wie ich bin.




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

Ich bin 9 Jahre ali.

SH

trifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. |:| l__—] @ |:|
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D & D D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. D g I:I D
Ich flrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
s el e
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. D g |___| |:|
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 il
nicht weniger wert als andere Menschen. D |:| E [:I
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 y
Achtung haben. I:] & l:] D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D I:' g |:|
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich |:] ’I‘ D D

gut, so wie ich bin.

guper gemocht!

Vielen Dank fur d?'me
Unterstitzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

ichbin () Jahre alt.

S12

frifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

X |

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. |:| D D
3 | Ich besiize viele gute Eigenschaften. I:l D @ I___I
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. D @ D D
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein [E
5
e [] 0 | O
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. ]z |:| |:| D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ]
nicht weniger wert als andere Menschen. D D IZ D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 , M
Achtung haben. D D D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D D & D
10 Ich denke (iber mich selbst positiv und finde mich D D K[ D

gut, so wie ich bin.

guper gemacht!

Vielen pank fur d?'me
Unterstiutzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefihl

Ich bin ] ( 2 Jahre alt.

b

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. |:| M D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D I:l D &
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. I:' g ,:I [:I
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
5
il (e e EaA o]
6 | Ich fihle mich manchmal richtig nutzlos. D m |—_—| |___|
Ich denke, dass ich werivoll bin. Jedenfalls bin ich m
7
nicht weniger wert als andere Menschen. |:| D D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr v,
8 ’
Achtung haben. D |:] D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. m I:l |:| |:|
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:' D [x D

gut, so wie ich bin.

guper gemocht!

Vielen pank fur d?'me
Unterstiizung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

Ich bin A Jahre alt.

S 44

trifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

L] []
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. I:] |:| IX D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:| D @ I:I
* | doron Mnaememanen |0 X (O | O
5 Lc:nfnu.rchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein D D !zl I:l
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. I:I I:l EI D
Sl daag E Il L
8 K::h\:;l:‘r;szt:beé ::h kénnte vor mir selbst mehr D D E] |—_—]
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. [:l D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D @ ;—] I_—__l

gut, so wie ich bin.

super gemacht!

Vielen Dank fur de‘)'\ne
Unterstuizung:




FRAGEBOGEN zum Selbsiwertgefuhl

Ich bin ” Jahre alt.

S 45

trifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

L opa o i
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D g D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D D
* | ateron vermstnaen |0 | x| O | O
5 :(c:nfnt.'lrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein g I:I D D
6 | Ich fithle mich manchmal richtig nutzlos. |:] |'_—] E] D
Sl n it Bldnigaaie S MO RINES TR e
8 :::h\::;r;s;:sé rl]Ch kénnte vor mir selbst mehr I:l I:I |Z| l:l
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D D g] D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:I D [:I @

gut, so wie ich bin.

super gemocht!

Vielen pDank fur d?'me
Unterstifzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

Ich bin Z Jahre alf.

546

trifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
ZU

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. @ D I:l I:'
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D @ l:l
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. l:l g I:I D
Ich firchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
5
kann. I:| & [:, D
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. D D g l:l
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ]
nicht weniger wert als andere Menschen. D D D E
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 3
Achtung haben. |:| El D D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D g |:| D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:I I—_—I E I:]

gut, so wie ich bin.

super gemacht!

Vielen Dank fur d?‘me
Unterstiizung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl

Ich bin 7/ Jahre alt.

S 1%

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

Wi L]
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D K‘ D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:I E EI I:I
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. I:' I:l KI D
Ich flrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein 1
5
R | b abeleeedl o] |
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. D & I:' I:l
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ’
nicht weniger wert als andere Menschen. D D D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ’ \¢
Achtung haben. |:| D }A D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. [:I g I:I D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:l |_—_] & D

gut, so wie ich bin.

guper gemacht!

Vielen pank fur de"me
Unterstifzung:




Anhang B

Ausgefiillte Fragebégen — Posttest



FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefuhl (2)

Ich bin 5 Jahre alf.

54

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

X

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:l I:l I:I [l
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. l__-l I:I |—_—|
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
5
kann. Iz_l D I:I I:l
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. K] |:| |:| D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ]
nicht weniger wert als andere Menschen. I———I D l:l IE
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ’
Achtung haben. K] |:| I:I D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. [E D |:| D
10 Ich denke tiber mich selbst positiv und finde mich D D D E

gut, so wie ich bin.

super gemacht

Vielen Dank fr deine
Unterstitzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl (2)

lchbin 9 Jahre alt.

D

frifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

OO o
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D |:]
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D EI
¢ | et ann | OO | O
5 :z::nﬁrchfe, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein El\ D l:l D
6 | Ich fahle mich manchmal richtig nutzlos. ] ] ' ]
B W W
8 ;\c:h\:s.rl]r;sf]r;:erl]ch konnte vor mir selbst mehr D D l:l
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D m I:I |:|
10 Ich denke iber mich selbst positiv und finde mich D D D "

gut, so wie ich bin.

super gemachtt

Vielen pank fur d?'\ne
Umerstmzung.




FRAGEBOGEN zum Selbsiwertgeftihl (2)

Ich bin 41( Jahre alt.

53

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

frifft
eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

~

[ Tl b b DR
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D |:| D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D D
B et | I | O []
5 :(c:nt‘u.rch're, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein |:| E D I:l
6 | Ich fihle mich manchmal richtig nutzlos. D I:' I:'
B Rl P e
8 f:hm::;zt; rI]Ch kénnte vor mir selbst mehr l___l D D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D D Ij D

gut, so wie ich bin.

4

super gemacht!

Vielen Dank fur d?'\ne
Unterstiizung:




FRAGEBOGEN zum Selbsiwertgefihl (2) _

Ich bin ’\0 Jahre alf.

54

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. [
g A O (O
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:l D |:|
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. I:I l:, D @
Ich filrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein .
5
il | B Jodel |
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. [:l |:] |‘_‘|
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ]
nicht weniger wert als andere Menschen. D D D
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr 4
8 ]
Achtung haben. l—_—l |:| @ D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. [ZI D L__l |:|
10 Ich denke (iber mich selbst positiv und finde mich l:l D D B

gut, so wie ich bin.

guper gemacht

Vielen Dank fur d?'me
Umers’tﬂtzung.
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trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

[ i il
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D ‘E L'__] D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D |:|
g S R R - R
5 Lc:nfnu.rchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein D D |:|
6 | Ich fithle mich manchmal richtig nutzlos. ‘ I:] D D
At e M miele
8 f:hml:,r;;ﬁ:,fé l|1ch konnte vor mir selbst mehr D K}‘ D L—_l
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D E l:l D
10 Ich denke (iber mich selbst positiv und finde mich D D I___J Iz’

gut, so wie ich bin.

super gemacht!

Vielen pank fur d?'\ne
Unterstitzungd:
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trifft gar fi trifft trifft voll
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. l:] g D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:] D E D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. I:I D D
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
5
il P el T el
6 | Ich fhle mich manchmal richtig nufzlos. |:| le I:] I:]
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 )
nicht weniger wert als andere Menschen. |:| D zl I:]
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ’
Achtung haben. |:| D |:I
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. |:| D [:'
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich |:| D D @

gut, so wie ich bin.

guper gemacht!

Vielen pank fur d?'me
Untersmtzung.




FRAGEBOGEN zum Selbsiwertgefiihl (2)

ichbin 40 Jahre at.

8%

trifft gar
nicht zu

frifft
eher
nicht zu

trifft

eher zu

trifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

N/
LBl L]
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D |:| D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:] D D
Ich kann vieles genauso guf wie die meisten
4
anderen Menschen auch. & I:I D EI
Ich flrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein A
5 S
i [ Lol | []
6 | Ich fihle mich manchmal richtig nutzlos. D L—_' D IZI
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 )
nicht weniger wert als andere Menschen. & D D l_——l
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ’
Achtung haben. |:| Ig D I:l
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. I::l D D IE
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich @ |_—_| I___I I___l

gut, so wie ich bin.
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zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

e

\|

[] L]
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. |__—| l:' D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D I:I D
$ | aerenmdemronae. O |0 | 0O | X
5 ::::nf:rchfe, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein l:l D D
6 | Ich flihle mich manchmal richtig nutzlos. D D D
R T LT
8 f:hmt;r;sir;tsé I;ch kénnte vor mir selbst mehr D D [:I
9 | Ich halte mich manchmal fur einen Versager. D El D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:l I__—_I D

gut, so wie ich bin.

guper gemoacht!

Vielen Dank fur d?'me
Untersti'nzung.
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.
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[ [ Teel |
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. [] D ]
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. ] ] [] X]
ot el R AR
5 Lc:n];ﬁ'rch're, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein [:I D D
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. |:| D I:]
FE R ] A e
8 f:h:\:ﬂ:f]:ﬁe rl]ch kénnte vor mir selbst mehr ] ] ]
9 | Ich halte mich manchmal firr einen Versager. D D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D D |:|

gut, so wie ich bin.

<

Vielen pank fur d?ine
Unterstifzung:
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. l:l lx l:l I:I
3 | Ich besitze viele gute Eigenschagten. D D D E
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten v

4
anderen Menschen auch. D I:' D E
Ich flirchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
b
kann. @ |:| D D
6 | Ich fihle mich manchmal richtig nutzlos. D @ D |___|
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 )
nicht weniger wert als andere Menschen. I_——' D D @
Ich wiinschte, ich kdnnte vor mir selbst mehr
8 )
Achtung haben. l:] D g D
9 | Ich halte mich manchmall fiir einen Versager. I__—l g D D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D D |:| g

gut, so wie ich bin.

Super gemacht!

Vielen pank fur d?'\ne
Unterstitzung:
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. I:l D @ El
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D I:] KI El
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. |:| E l:l D
Ich farchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
5
Al ERd el ]
6 | Ich fihle mich manchmal richtig nutzlos. [:] ‘Xl I:l D
Ich denke, dass ich werivoll bin. Jedenfalls bin ich
7 ’
nicht weniger wert als andere Menschen. D D I_——l
Ich wiinschte, ich kdnnte vor mir selbst mehr
8 ’
Achtung haben. I:I lZ—' D D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. D D IZI D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich l:] D D

gut, so wie ich bin.

Vielen Dank fur de"me
Unterstt'ﬂzung.
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. lXj D I:I D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:I D m D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. D I:I m D
Ich flirchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein |Z'/l
5
il | Bl el |
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. E D D D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich IE:
7
nicht weniger wert als andere Menschen. |——_] D Dt
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr |
8 y
Achtung haben. D D & |:|
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. |:| g I:l l:l
10 Ich denke (iber mich selbst positiv und finde mich D D |_—_|

gut, so wie ich bin.

super gemocht!

Vielen pank fur d?'me
Unterstﬂtzung.
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nicht zu

frifft
eher
nicht zu
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D [:&—-' D I:'
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. |:| D I:l m
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. D I:l D m
Ich flrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein [Yj
5
e | fokil el |
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. [Z] |:| D |:|
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 y
nicht weniger wert als andere Menschen. |:| D D m
Ich wiinschte, ich kdnnte vor mir selbst mehr
8 ' m
Achtung haben. D |:| [:l
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. I:l M I:l D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich I:I |:| D [ZL

gut, so wie ich bin.
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. I:I l:l m |:|
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. I:I |:| M D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten m
4
anderen Menschen auch. D D I—_—I
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein m
5
e | el leidl |
6 | Ich fihle mich manchmal richtig nutzlos. |:| I:I N_Ll |:|
/7
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich m’
7
nicht weniger wert als andere Menschen. D |:| |:’
Ich winschte, ich kénnte vor mir selbst mehr M
8 ]
Achtung haben. |:| |:| D
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. |:| |:| E |:|
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich l____] D @/ [:l

gut, so wie ich bin.

Vielen Dank fur d?'\ne
Unterstitzung:
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eher zu
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. D D IE D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D I:l D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. D I:l @ D
Ich flrchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein 7
5
kann. D D [:I
6 | Ich fiihle mich manchmal richtig nutzlos. |:| D @ D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 )
nicht weniger wert als andere Menschen. D D E] El
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ]
Achtung haben. D D D
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. I:l |:| |Z‘] D
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich [—_—J D l—_—l /

gut, so wie ich bin.

Vielen pank fur d?'\ne
Unterstiutzung:
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S46

trifft gar
nicht zu

trifft
eher
nicht zu

trifft
eher zu

frifft voll
zu

Ich bin mit mir selbst zufrieden.

2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. l:l D E I:l
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. l:] |:| |X| D
Ich kann vieles genauso gut wie die meisten
4
anderen Menschen auch. I:l m D D
Ich furchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein
5
Al [] ] |
6 | Ich fuhle mich manchmal richtig nutzlos. D I:l [X, D
Ich denke, dass ich wertvoll bin. Jedenfalls bin ich
7 y
nicht weniger wert als andere Menschen. D |:| D Kl
Ich wiinschte, ich kénnte vor mir selbst mehr
8 ’
Achtung haben. E I:l D |:|
9 | Ich halte mich manchmal fiir einen Versager. D I___l D
10 Ich denke (ber mich selbst positiv und finde mich D D |X| I:l

gut, so wie ich bin.

super gemacht

Vielen Dank fur d?'me
Unterstifzung:




FRAGEBOGEN zum Selbstwertgefiihl (2)
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Ich bin mit mir selbst zufrieden.

O I 4
2 | Manchmal denke ich, dass ich gar nichts wert bin. l:] |ZI D D
3 | Ich besitze viele gute Eigenschaften. D D D
* | e, | | O | B | O
5 Lc:n]::rchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein g D I:I D
6 | Ich flhle mich manchmal richtig nutzlos. m |:| |:| D
| et | O | &
8 f:hm:r;s::]r;tsé ,I]Ch kénnte vor mir selbst mehr I:l ﬁ I:I I:I
9 | Ich halte mich manchmal fir einen Versager. m I:' |:| |:|
10 Ich denke Uber mich selbst positiv und finde mich D D D m

gut, so wie ich bin.

super gemacht!

Vielen pank fur d?'me
Untersmtzung.




Anhang C

Urliste Fragebogenauswertung



Auswertung Pratest (T1)

Kind | Alter| Frage 1 | Frage 2 | Frage 3 | Frage 4 | Frage 5 | Frage 6 | Frage 7 | Frage 8 | Frage 9 Fr1a oge c:;snach:-
S1 9 2 2 3 2 3 2 1 2 2 3 22
S2 9 3 1 2 3 2 1 3 1 1 2 19
S3 10 2 1 3 1 1 0 1 1 0 2 12
S4 10 2 2 3 2 3 1 2 1 2 2 20
S5 10 2 1 2 2 2 2 1 2 1 2 17
S6 10 2 2 1 0 2 1 1 2 1 1 13
S7 10 0 0 1 0 1 0 0 2 0 0 4
S8 10 1 1 3 2 1 0 1 1 1 0 11
S9 9 2 1 2 1 2 3 2 1 3 3 20
S10 10 3 1 3 3 3 2 3 0 2 3 23
S11 9 1 1 1 1 3 2 2 2 1 1 15
S12 10 2 2 2 1 2 3 2 2 1 2 19
S13 10 2 2 3 1 3 2 2 1 3 2 21
S14 9 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 12
S15 11 2 1 3 1 3 1 2 1 1 3 18
S16 9 2 3 2 1 2 1 3 2 2 2 20
S17 10 2 2 1 2 2 2 2 1 2 2 18

9,71 1,88 1,41 2,18 1,41 2,12 1,41 1,71 1,35 1,41 1,82 16,71




Auswertung Posttest (T2)

Kind | Alter| Frage 1 | Frage 2 | Frage 3 | Frage 4 | Frage 5 | Frage 6 | Frage 7 | Frage 8 | Frage 9 Fr1a g;e ?oisnakT;-
S1 9 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 29
S2 9 3 1 3 3 3 1 3 2 2 3 24
S3 10 3 3 3 2 2 3 3 2 2 2 25
S4 10 3 3 3 3 3 3 3 1 3 3 28
S5 10 3 2 2 2 3 3 2 2 2 3 24
S6 10 3 2 2 2 3 2 2 1 1 3 21
S7 10 0 1 2 0 1 0 0 2 0 0 6
S8 10 1 1 3 3 0 1 2 1 2 1 15
S9 10 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 29

S10 10 3 2 3 3 3 2 3 1 2 3 25

S11 10 2 1 2 1 3 2 2 2 1 2 18

S12 10 3 3 2 2 3 3 3 1 2 3 25

S13 10 3 2 3 1 3 2 3 1 2 3 23

S14 10 2 1 2 1 3 1 2 1 1 2 16

S15 11 2 1 3 2 2 1 2 1 1 3 18

S16 10 3 1 2 1 2 1 3 3 3 2 21

S17 10 3 2 2 2 3 3 3 2 3 3 26

9,94 2,53 1,88 2,53 1,94 2,53 2,00 2,47 1,65 1,94 2,47 21,94







Anhang D

Transkribierte Interviews
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S1 (w, 9)

Welches Thema hat dich denn am meisten angesprochen?

Der warme Regen und der Blick in die Zukunft.

Ok, warum?

Der warme Regen, weil man da von den anderen héren kann, wie die den einen finden
und wie man fur die anderen ist.

Und der Blick in die Zukunft, weil man da mal tGberlegen hat kbnnen, was man halt mal
in Zukunft macht und wie man sich das halt gerne winscht.

Welches weitere Thema wiirdest du gerne noch behandeln?

Mir fehlt eigentlich nix, mir hat alles gut gepasst.

Ok, sehr gut.

Wie stellst du dir denn den idealen Verlauf einer Gliicksstunde vor, also der Aufbau,

wie sollte der fiir dich sein?

(...) Mir hat es so eigentlich ziemlich gut gefallen, weil man hat alles nochmal
wiederholt, wir haben alles rein gebracht.

Ok, also das hat gepasst fiir dich, so wie wir es immer gemacht haben, mit dem
Einstieg, mit dem Reflektieren, auch mit der Hausibung dann?

Mhm, ja!

Wie fandest du die Aufteilung der Stunden?

Mir hat es gut gefallen, weil man es nicht 6fter gebraucht hatte (...) und (...) ja.

Dann kommen wir mal zu den Methoden, welche Methoden haben dir denn am besten
gefallen?

Schauspielen, Geschichten und Video anschauen.

Und welche haben dir am wenigsten gefallen?

Die Arbeitsblatter, manche waren ein bisschen kompliziert, finde ich, weil man ziemlich
viel nachdenken hat missen, wie und was. Aber manche haben mir auch ziemlich gut

gefallen.

Ok, also es waren einfach fiir dich zu viele Arbeitsblétter?
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Ja!

Wie wichtig ist dir das selbststéndige Arbeiten an den einzelnen Themen?

Mir ist es wichtig, weil man da (...) da kann man selber mal Uberlegen, was das
Uberhaupt bedeutet oder wie das ist.

Wie es fiir dich selber ist?

Ja.

Letzte Frage, was schéatzt du am Nachdenken, am Reflektieren (iber die Stunde?

Also ich habe das gut geschatzt, weil manche haben es dann halt nicht so gut gewusst,
dass wir es dann nochmal wiederholt haben, das hat mir dann gut gefallen.

Dass wir nochmal wiederholt haben, was wir z.B. letzte Stunde gemacht haben, dass
man sich besser daran erinnern kann?

Ja.
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S2 (w, 9)
Welches Thema hat dich denn am meisten angesprochen?

Ahm.. Meine Superkrafte und der Warme Regen. Also, die Superkrafte, weil da hat
man einfach entdeckt, was seine Superkraft ist. Und beim Warmen Regen da war ich
halt sehr neugierig, was die anderen tber mich denken und so (...) und ja.

Und gibt es irgendein Thema, das du gerne noch behandelt hattest?

Ja die Talente von uns, weil man wurde die Talente in sich selbst entdecken und das
ware einfach spannend und aufregend.

Wie stellst du dir den idealen Verlauf einer Gliicksstunde vor?

Also wie die Glucksstunden immer waren, das habe ich eigentlich gut gefunden (...)
und ja (...) und ich hatte (...) also ich finde, das war eigentlich perfekt.

Und die Aufteilung der Stunden, wie fandest du die?

Sie waren eigentlich auch sehr gut (...) ja.

Hat das gepasst fiir dich?

Ja.

Gut. Welche Methoden haben dir denn am meisten gefallen?

Ahmmm (...) also die Schauspielerei, weil das wollte ich eigentlich immer schon mal
machen und dann habe ich.. ich wollte auch wissen, wie das ist. Und ja (...) es war
auch sehr lustig.

Und hat dir das irgendwie was gebracht, hast du dich dann in das Thema besser
hineinversetzen kénnen?

Ja.

Ok. Welche Methoden haben dir am wenigsten gefallen?

Die Arbeitsblatter, ich finde die waren zu viel (...) und ja.

Héttest du gerne noch mehr andere Ubungen gehabt?

Ja, weil (...) Ja, ich mag generell nicht so viele Arbeitsblatter, das mag ich nicht so.

Ok, was héttest du dir stattdessen gewiinscht?
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Ahm einfach mehr Spiele oder so.
Ok, mehr mit der Klasse auch?

Mhm (...) Zusammenarbeit

Wie wichtig ist dir denn das selbststidndige Arbeiten an den Themen?

Ahm (...) also (...) mir ist es nicht sehr wichtig (...) also (...) ich tu mir auch leichter,
wenn die (...) also wenn die.... Die Lehrerinnen mir helfen oder so (...) wenn ich etwas
nicht weil3.

Aber manche Sachen mag ich schon alleine machen, weil da tu ich mir halt bei
manchen Sachen leichter.

Was ist das z.B. wo du mehr Unterstiitzung gebraucht héttest?

Ahm (...) ich weil3 es nicht (...)

Eher bei Arbeitsbléttern oder wo du selber lberlegen hast miissen oder bei einer
Gruppenarbeit...

Wo ich selbst Uberlegen mussen habe und auch bei manchen Arbeitsblattern.

Ok. Was schétzt du denn am Nachdenken (ber die Stunde, an unseren Reflexionen,
die wir gemacht haben?

Also ich finde die waren toll, also weil da haben wir das nochmal besprochen und so
und da habe ich meine Fehler halt auch gefunden und ja (...) da habe ich auch etwas
mehr gelernt.

Was meinst du denn, du hast deine Fehler gefunden?

Naja, ich weild es nicht, also bei manchen Sachen (...) manche Fragen habe ich jetzt
nicht wirklich soo gut verstanden, da habe ich auch welche gefragt, die haben es jetzt

auch nicht wirklich so gut verstanden und mit dir haben wir das dann besprochen.

Also bei einem Arbeitsblatt, wenn du dir wo schwer getan hast, dann hast du es gut
gefunden, wenn wir alle gemeinsam nochmal dartiber geredet haben?

Ja genau.
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S3 (w, 10)
Welches Thema hat dich am meisten angesprochen?

Mich hat am meisten angesprochen der warme Regen, weil die anderen haben nette
Sachen Uber einen geschrieben und man hat gewusst, was sie so Uber einen denken.
Und ich habe das eigentlich schén gefunden.

Welches weitere Thema wiirdest du gerne noch behandeln?

Eigentlich keines mehr, mir hat alles gepasst, ich finde, wir sind alles durch gegangen,
mir ware kein anderes eingefallen.

Wie stellst du dir den idealen Verlauf einer Gliicksstunde vor?

Fur mich hat es eigentlich gut gepasst, vor allem auch wie du es gemacht hast, weil
da ist man gut in die Stunde gestartet und mir hat es relativ gut gefallen.

Ok, also der Einstieg hat dir gefallen?

Ja.

Und die Hausaufgaben am Schluss, hat die auch gepasst fiir dich?
Ja.

War dir das dann nicht zu viel?

Nein.

Wie fandest du denn die Aufteilung der Stunden?

Hmmm (...) Ich hatte es vielleicht auch noch am Mittwoch gemacht, weil mir hat die
Glucksstunde voll gefallen und mir ware es lieber gewesen, wenn wir es noch am
Mittwoch gemacht hatten.

Also ein bisschen mehr?

Ja.

Ok. Welche Methoden haben dir denn am besten gefallen?

Mir hat die Geschichte (...) wie du uns die Geschichten vorgelesen hast, die Videos
und die Diskussion mit der ganzen Klasse.

Also, wenn wir alle liber ein Thema diskutiert haben?
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Ja.

Mhm, warum hat dir das am besten gefallen?

Mmmm (...) mir hat das so gefallen, weil ich habe es einfach sehr schon gefunden und
da hat man auch wissen kénnen, was die anderen da bei dem Thema zum Sagen
haben.

Und was hat dir fiir eine Methode nicht so gut gefallen?

Mir haben die Arbeitsblatter manchmal nicht so gut gefallen, weil manchmal waren sie
kompliziert und viel zum Schreiben und das Schauspielern hat mir auch nicht so
gefallen, weil ich bin nicht so gut im Schauspielern.

Ok. Wie wichtig ist dir denn das selbststéndige Arbeiten?

Mmmm (...) Ich hatte manchmal ein bisschen mehr Unterstutzung gebraucht, aber ich
habe es auch gut gefunden, dass wir manchmal alleine gearbeitet haben, weil da hat
man dann (...) gewusst halt, wie man selber die (...) die (...)

Hast du dir selber mal Gedanken machen miissen?

Mhm!

Ok und was schétzt du an den Reflexionen liber die Stunde?

(...) Ich habe es gut gefunden, weil dann hat man nochmal alles wiederholen kénnen
von letzter Woche und die Hausubungen sind wir dann nochmal durch gegangen, ich
habe das eigentlich gut gefunden.

Also hast du das sinnvoll gefunden?

Ja.
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S4 (m, 10)
Welches Thema hat dich denn beim Gliicksunterricht am meisten angesprochen?
Also das mit den Superhelden und mit den Superkraften, weil ich dann auch gewusst
habe, was die anderen Uber mich denken und der Blick in die Zukunft, weil ich mir da
mehr Mut gemacht habe, was ich dann vielleicht einmal machen mag und dass ich
besser an mir arbeite.

Gibt es irgendein Thema, das du gerne noch behandeln wiirdest?

Eigentlich nicht sehr viel, weil wir haben jetzt alles gelernt und ich fand es relativ super.

Ok, also dir hétte jetzt nichts gefehlt?

Nein.

Wie stellst du dir denn den idealen Verlauf einer Gliicksstunde vor?

Also eigentlich hat es fur mich gepasst, und es war eigentlich immer genau aufgeteilt.
Halt was ein bisschen bléd war, dass immer ganz am Schluss dann die Arbeitszettel
gemacht haben mussen, das hatten wir auch zwischendurch machen kénnen.

Meinst du die Hausibung?

Ja.

Okay, ja aber das ist ja der Sinn der Hauslibung, dass man die zum Schluss, also
zuhause, macht.

Wie fandest du die Aufteilung der Stunden?

Also was ich ein bisschen bléd gefunden habe, ist, dass wir nur Montag und Freitag,
das war ein relativ langer Zeitraum dazwischen und dadurch haben es manche
vergessen. Also was man vielleicht bisschen besser machen hatte konnen, dass man,
weild nicht, Montag, Mittwoch und Freitag, dass man dann am Mittwoch nochmal
daruber diskutieren hatte konnen.

Also wéren dir das dann nicht zu vielen, wenn du 3 Stunden pro Woche héttest?

Nein, weil das Thema einfach relativ cool ist.

Welche Methoden haben dir denn am meisten gefallen?

Das war einmal die Gruppenarbeit, Schauspiel, Referat, Plakat gestalten und die
Fantasie (...)
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Die Fantasiereise?

Ja.

Und warum haben dir diese am besten gefallen?

Weil bei der Fantasiereise war es immer relativ lustig, wenn man sich das dann so
vorstellen hat kbnnen. Und weil ich generell Referate und Plakat halten liebe. Und weil
Gruppenarbeit einfach dann voll lustig ist, weil man dann diskutieren kann
untereinander.

Und was hat dir fiir eine Methode nicht gefallen?

Also manche Arbeitsblatter waren ziemlich kompliziert und ein bisschen bléd. Und Ja,
das war halt eigentlich das, aber sonst haben mir alle gefallen.

Wie wichtig ist dir denn das selbststandige Arbeiten an den Themen?

Also, sehr wichtig, weil man da selbst Uberlegen kann und selbst nachdenken kann
Uber das Thema und dann vielleicht noch ein bisschen mehr herausfinden kann.

Mhm, mehr herausfinden, wie du selber dariiber denkst?

Ja.

Und was schétzt du am Nachdenken (iber die Stunde?

Weil man sich dann sehr gut erinnern kann und sich das merken kann, weil das braucht
man ja vielleicht im Leben.

Also dass man einfach das Ganze nochmal festigt?

Ja.
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S5 (m, 10)
Welches Thema hat dich am meisten angesprochen?

Also der Lebenskuchen, weil, dass man einfach weil}, was man jetzt braucht, was man
zum Beispiel in 20 Jahren braucht, dass man einfach weil3, was man hat und was man
noch braucht.

Gibt es irgendein Thema, das du gerne noch behandeln wiirdest?

Ja also der Warme Regen, den haben wir ungefahr zweimal gemacht, das hat mir ein
wenig gefehlt, aber sonst war es gut.

Also den héttest du gerne noch &fter gehabt?

Ja.

Wie stellst du dir denn den idealen Verlauf einer Gliicksstunde vor?

Also mir hat das eigentlich ganz gut gepasst.

Nur was mir gefehlt hat, zum Beispiel die Talente, was man einfach kann und was man
noch nicht kann. Aber sonst hat es gut gepasst.

Ja das ist dann eigentlich ein Thema, das dir gefehlt hat?

Ja.

Wie fandest du denn die Aufteilung der Stunden?

Also wir hatten, glaube ich, mehr Stunden machen konnen, weil 2 Stunden in der
Woche finde ich irgendwie ein wenig zu wenig. Ich hatte lieber 3 oder 4 mal pro Woche
gehabt (...) ja...

Glaubst du nicht, dass das dann zu viel geworden wére?

Nein, weil einfach das Thema so (...) so (...) so gut ist und das gefallt mir am besten
von allen.

Welche Methoden haben dir denn am besten gefallen?

Arbeiten mit diesen Materialien, zum Beispiel mit den Legosteinen, dass man einfach
selber nachdenkt, was man hat und worauf man selber Einfluss hat. Und die
Geschichten und die Fantasiereise, weil man einfach erleben kann, also im Gehirn, in

den Gefuhlen erleben kann, was man einfach hat.

Mhm, wie meinst du, was man einfach hat?
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Ja also was man (...) zum Beispiel das mit dem Rucksack, was man will zu der Reise
und dann ablegen und dann wieder aufnehmen...

Ok, weil du dir einfach besser vorstellen kannst, wie fiir dich das jetzt ist?

Ja.

Welche Methoden haben dir denn am wenigsten gefallen?

Also zum Beispiel das Schauspielen, das war fur mich etwas schwerer, und die
Einzelarbeit hat mir nicht so gut gefallen, weil einfach (...) Einzelarbeit finde ich nicht
so gut. In Gruppenarbeiten da kann man alles besprechen und zum Beispiel Andere
fragen, und bei der Einzelarbeit kann man sich selber fragen und wenn man was nicht
weild, ja dann ist es halt schwieriger.

Also dir ist es lieber, du kannst dich mit anderen austauschen?

Ja.

Wie wichtig ist dir das selbststéndige Arbeiten an den einzelnen Themen?

Hmmm (...) ich hatte mehr Unterstitzung von der Lehrerin, also von dir, gebraucht,
weil alleine kann ich nicht alles machen.

Ok also du héttest bei manchen Themen vorher gerne mehr Infos gehabt von mir?

Ja genau.

Was schétzt du am Nachdenken Uber die Stunde, also an unseren Reflexionen, die
wir gemacht haben?

Also mir hat das gut gefallen, dass man einfach weil3, was man dann gelernt hat und
was wir letzte Stunde gemacht haben.

Mhm, dass man das nochmal wiederholt?

Ja.
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S6 (m, 10)
Welches Thema hat dich denn am meisten angesprochen?

Ahm.. das mit dem Rucksack, weil man hat dann wissen kdnnen, was man im Leben
jetzt nicht so lebenswichtig braucht, aber was einem schon Spal} macht. Und der Blick
in die Zukunft, wo man dann sehen hat kdnnen, wie ich das vielleicht aufbauen kann,
dass ich das bis dahin schaffe, dass ich eine glucklich Familie habe.

Und gibt es irgendein Thema, das du gerne noch behandelt héttest oder noch
behandeln wiirdest?

Nein eigentlich nicht, weil mir hat eigentlich alles Spald gemacht und ich habe von
allem eigentlich genug gehabt.

Ok, sehr gut. Wie stellst du dir denn den idealen Verlauf einer Stunde vor?

Also ich habe bis jetzt eigentlich alles super gefunden, also der Aufbau auch. Am
Schluss dann die Hausubung noch, was man dann alles zu dem Thema noch gelernt
hat, dass man dann (...) ja (...) dass man das halt dann genauer (...) Also wenn du das
jetzt am Anfang der Stunde machst und du weil3t halt noch nicht, was du hinschreiben
sollst, dann ist es halt besser, wenn du das erst ganz am Schluss machst, also...

Also die Haustibung war fiir dich sinnvoll und nicht zu viel?

Nein.

Wie fandest du denn die Aufteilung der Stunden?

Das habe ich auch sehr gut gefunden, aber (...)zum Beispiel einmal vielleicht noch am
Mittwoch, dass man da halt auch noch eine kurze Stunde gemacht hatten (...) und ja
(...) aber mir hat es gepasst eigentlich.

Ok. Welche Methoden haben dir denn am besten gefallen?

Ahm (...) die mit der Geschichte, die Musik und das Theater, also das Schauspielen.
Weil es einfach sehr toll ist, zum Beispiel beim Theater, weil das wollte ich schon (...)
weil ich mag das voll gerne, wenn man sich so in die Rolle reinhangen kann, das hat
mir halt sehr Spald gemacht, weil die Glicksstunde dann auch sehr lustig war und
Schauspielen auch sehr lustig ist und das war halt gemeinsam sehr cool.

Und hat dir das Schauspielen dann geholfen, dass du das Thema besser verstehen
kannst?

Mhm!
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Welche Methoden haben dir nicht so gut gefallen?

Also die (...) bei diesem Kuchen da habe ich (...) also die Zetteln eigentlich.... Da bei
diesem Kuchen...

Lebenskuchen?
Ja. Den habe ich nicht so gut gefunden. Und die Zettel waren halt ein bisschen viel,
aber (...) weil es war halt schwieriger zum Fragen, weil (...) also zum Beantworten war

es halt sehr schwierig, weil man manchmal nicht genau gewusst hat, was man
hinschreiben soll.

Mhm ok. Wie wichtig ist dir denn das selbststdndige Arbeiten an den einzelnen
Themen?

Also ich hatte noch ein bisschen mehr (...) also von dir (...) also (...) dass du uns ein
bisschen mehr hilfst (...) also du hast uns eh geholfen, aber halt mehr
zusammenarbeiten und nicht alles alleine, weil wenn man da zum Beispiel eine Frage
nicht gewusst hat, das war halt dann ein bisschen schwierig, die zu beantworten.

Ok. Also du héttest dir mehr Infos gewdinscht?

Mhm.

Im Vorhinein?

Ja.

Ok. Und was schétzt du an den Reflexionen (lber die Stunde?

Ahm (...) ja ich fand es sehr sinnvoll, und weil es nicht immer alle gewusst haben, also
zum Beispiel bei den Hausaufgaben, dass es da manche nicht mehr gewusst haben
und dass wir das dann trotzdem noch gelbt haben und (...) also (...) das wir das dann
wirklich uns noch merken, dass man die Stunde (...)

Dass man sich besser daran erinnern kann?

Ja.
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