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Einleitung 

Langeweile wird aufgrund ihres häufigen Auftretens 

oft als „Plage der modernen Gesellschaft“ bezeich-

net. Auch in der Schule zählt Langeweile zu den am 

häufigsten berichteten Emotionen. So zeigen sowohl 

ältere als auch neuere Studien, dass Schülerinnen 

und Schüler sich in ca. 50% der Unterrichtszeit zu-

mindest leicht langweilen, in ca. 25% der Unterrichts-

zeit sogar stark. Im Online-Artikel, der Schulpsycho-

loginnen und Schulpsychologen einen aktuellen 

Überblick über die Langeweileforschung gibt, wird die 

Auftretenshäufigkeit von Langeweile im Unterricht 

differenziert dargestellt und auf die Definition und 

Operationalisierung von Langeweile eingegangen. 

Hierbei werden aktuelle Befunde berücksichtigt, die 

zeigen, dass „die“ Langeweile nicht existiert, sondern 

vielmehr unterschiedliche Formen oder Facetten von 

Langeweile: indifferente, kalibrierende, zielsuchende, 

reaktante und apathische Langeweile. Die verschie-

denen Langeweileformen können wiederum individu-

elle Ursachen und Wirkungen haben.  

Hinsichtlich der Erfassung von Langeweile kommen 

in der Forschung unterschiedliche Methoden zum 

Einsatz, wie beispielsweise Interviews, Fragebögen 

und Experience-Sampling; diese werden im Rahmen 

des Online-Artikels vorgestellt. Anschließend folgt 

eine Diskussion von Theorien und Befunden zu den 

Ursachen (z.B. Über- und Unterforderung im Unter-

richt vor dem Hintergrund von Heterogenität) und 

Effekten von Langeweile (z.B. eindeutig negative 

Wirkungen auf die Leistung). Zudem wird auf den 

Umgang mit Langeweile (Coping) eingegangen, der 

sich in zwei Strategie-Dimensionen klassifizieren 

lässt: (1) Strategien, die dazu dienen, sich der Situa-

tion eher anzunähern (approach) oder diese zu ver-

meiden (avoidance) und (2) Strategien, die kognitiver 

oder behavioraler Natur sind. Empirisch erwies sich 

zur Reduzierung von Langeweile die kognitive Annä-

herung an eine als langweilig erlebte Situation als die 

beste Strategie (cognitive approach; sich z.B. indivi-

duell die Wichtigkeit der Lerninhalte wieder bewusst 

zu machen). Entsprechende Coping-Strategien zum 

Umgang mit Langeweile, welche sich anhand der 

Strategie-Dimensionen einordnen lassen und auch 

Befunde zu den Ursachen von Langeweile aufgrei-

fen, werden im Online-Artikel dargestellt. Ebenso 

werden Implikationen im Hinblick auf die Prävention 

und Reduzierung von Langeweile in der Schule, ins-

besondere vor dem Hintergrund möglicher schulpsy-

chologischer Interventionen, vorgestellt. 
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Häufigkeit des Erlebens von Lange-

weile 

Langeweile ist eine der von Schülerinnen und Schü-

lern am häufigsten berichteten Emotionen in Lern- 

und Leistungssituationen. Diese Aussage lässt sich 

aufgrund zahlreicher empirischer Befunde treffen 

(z.B. USA: Csikszentmihalyi & Larson, 1984; Asien: 

Won, 1989; Europa: Götz, Haag, et al., 2014; Afrika: 

Vandewiele, 1980). Zudem zeigen Studien, dass in 

Lern- und Leistungssituationen Langeweile deutlich 

häufiger erlebt wird als in anderen Kontexten (Chin, 

Markey, Bhargava, Kassam, & Loewenstein, 2017). 

Larson und Richards (1991) berichten, dass sich 

Schülerinnen und Schüler der 5. und 9. Jahrgangs-

stufe in 32% der Unterrichtszeit langweilen. In einer 

Studie von Götz et al. (2007) wurde Langeweile (9. 

Jahrgangsstufe) in circa 50% der Unterrichtszeit be-

richtet. Untersuchungen an älteren Schülerinnen und 

Schülern kamen zu vergleichbaren Ergebnissen 

(Götz & Nett, 2012; Nett, Götz, & Hall, 2011). Die 

Häufigkeit des Erlebens von Langeweile unterschei-

det sich nur geringfügig über unterschiedliche Schul-

fächer hinweg (z.B. für Deutsch, Mathematik, Physik, 

Geschichte und Musik untersucht bei Haag & Götz, 

2012; Emotionsdaten werden dort nicht berichtet, 

wurden jedoch mit erhoben und intern ausgewertet). 

Definition von Langeweile 

Es gibt zahlreiche Definitionen von Langeweile. Eine 

stark konsensfähige „klassische“ Herangehensweise 

stellt die Anwendung des allgemeinen Komponenten-

Prozess-Modells zu Emotionen (Scherer, 2000) auf 

Langeweile dar (Pekrun, Götz, Daniels, Stupnisky, & 

Perry, 2010). Die Definition einer Emotion erfolgt in 

diesem Modell anhand der sie konstituierenden Pro-

zesse. Entsprechend kann Langeweile als Emotion 

definiert werden, die sich aus den folgenden fünf 

Komponenten zusammensetzt: affektive Komponente 

(unangenehm), kognitive Komponente (Zeit vergeht 

subjektiv langsam), motivationale Komponente 

(Wunsch, die Situation zu verlassen), physiologische 

Komponente (meist niedriges Arousal) und expressi-

ve Komponente (Stimme, Gesichtsausdruck und 

Körperhaltung – z.B. „müde Stimme“, „leerer Blick“, 

„im Stuhl versinken“). 

Neuere Befunde in der Langeweileforschung deuten 

darauf hin, dass es jedoch unterschiedliche Formen 

von Langeweile zu geben scheint. Vor bereits über 

80 Jahren wurde von dem Psychoanalytiker Otto 

Fenichel (1934) Folgendes geäußert: „Wahrschein-

lich sind es psychologisch recht verschiedene Zu-

stände oder Verhaltensweisen, die mit dem Namen 

„Langeweile“ bezeichnet werden“ (S. 270). Diese 

Annahme wurde lange Zeit keiner empirischen Über-

prüfung unterzogen, wird jedoch von Ergebnissen 

einer neueren Studie klar unterstützt (siehe Abbil-

dung 1), bei welcher anhand der Experience-

Sampling-Methode Echtzeit-Daten (Erhebungen im 

alltäglichen Leben) sowohl in Lern- und Leistungssi-

tuationen als auch darüber hinaus erhoben wurden 

(Götz, Frenzel, Hall, et al., 2014).  

 

Abbildung 1 Formen von Langeweile entlang der Dimensionen 

Valenz und Arousal (Götz, Frenzel, et al., 2014) 
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Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass in der Tat 

verschiedene Formen von Langeweile erlebt werden, 

die sich empirisch anhand der Dimensionen Arousal 

(Aktivation – von schwach bis stark) und Valenz (po-

sitiv bis negativ, d.h. angenehm bis unangenehm) 

unterscheiden lassen. In Abbildung 1 sind sowohl die 

durchschnittlichen Ausmaße der Dimensionen Valenz 

und Arousal beim Erleben von „LANGEWEILE“ als 

auch die fünf identifizierten Langeweileformen darge-

stellt. Die durchschnittliche Langeweile ist dort lokali-

siert, wo Langeweile auch typischerweise entlang der 

Dimensionen Valenz und Arousal verortet wird (z.B. 

Russell, 1980). Götz, Frenzel et al. (2014) argumen-

tieren, dass es sich hier jedoch um eine artifizielle 

Mittelwertsbildung aus eigentlich spezifischerem 

Erleben unterschiedlicher Formen von Langeweile 

handelt. 

Art und Weise der Untersuchung 

von Langeweile 

Langeweile wurde im Lern- und Leistungskontext und 

insbesondere in der Schule primär anhand von Inter-

views (z.B. Farrell, Peguero, Lindsey, & White, 1988; 

Götz et al., 2007) und Fragebögen (z.B. Daschmann, 

Götz, & Stupnisky, 2011) erfasst – aktuell kommen 

zunehmend auch Experience-Sampling-Methoden 

(d.h. Echtzeit-Erhebungen im alltäglichen Leben zum 

Beispiel per Smartphone oder Tagebuchstudien) zum 

Einsatz (Götz, Bieg & Hall, 2016). Die in Fragebögen 

am häufigsten verwendete Skala zur Erfassung von 

Langeweile in Lern- und Leistungssituationen ist jene 

aus dem Academic Emotions Questionnaire (AEQ; 

Pekrun et al., 2011; Beispiel-Item: “Vor Langeweile 

kann ich mich kaum wachhalten”). Die AEQ-Skala 

erfasst Langeweile entsprechend des oben darge-

stellten Komponentenmodells (das heißt, die Items 

erfassen die einzelnen Komponenten, welche in ihrer 

Summe Langeweile abbilden). Um Langeweile auch 

in Bezug auf spezifische Schulfächer untersuchen zu 

können, wurden fachspezifische Versionen des AEQ 

entwickelt (Beispiel-Item: „In [Fach] bin ich manchmal 

mit meinen Gedanken ganz woanders; für eine ma-

thematikspezifische Version des AEQ siehe Pekrun, 

Götz, & Frenzel, 2005). Zur Erfassung spezifischer 

Langeweileformen existieren derzeit noch keine Ska-

len. 

Ursachen von Langeweile 

Pekruns (2006) Kontroll-Wert-Theorie zur Emotions-

entstehung stellt eine zentrale Theorie zu den Ursa-

chen von Langeweile dar. In dieser Theorie werden 

auf Lernen und Leistung bezogene subjektive Kon-

troll- und Valenz-Kognitionen als zentrale Ursachen 

von Langeweile genannt. Unter subjektiver Kontrolle 

wird das Ausmaß der von einer Person wahrgenom-

menen Einflussmöglichkeiten auf Handlungen und 

Ergebnisse verstanden (Skinner, 1996), unter subjek-

tiver Valenz die Einschätzung des Wertes von diesen 

Handlungen und Ergebnissen. Was die subjektive 

Kontrolle anbelangt, so wird ein kurvilinearer Zu-

sammenhang angenommen: Sowohl geringe als 

auch hohe Kontrollwahrnehmung sollte jeweils mit 

starker Langeweile, die Einschätzung eines mittleren 

Maßes an Kontrolle hingegen mit geringer Langewei-

le einhergehen. Bezüglich des Valenz-Aspekts sollte 

Langeweile dann entstehen, wenn Lern- und Leis-

tungsaktivitäten als wertlos eingeschätzt werden. Als 

mehr distale Antezedenzien von Langeweile werden 

in Pekruns Modell Elemente der Sozialumwelt ge-

nannt, wie beispielsweise Zielstrukturen im Klassen-

zimmer (z.B. Lern- vs. Leistungszielstrukturen) und 

das Unterstützungsverhalten der El-

tern/Erziehungsberechtigten. Diese sollten Kontroll- 

und Valenz-Kognitionen (proximale Antezedenzien) 

und damit indirekt die Langeweile beeinflussen. 

Empirische Befunde im Kontext von Lernen und Leis-
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tung zeigen zwischen subjektiver Kontrolle (z.B. 

Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitserwartungen) und 

Langeweile einen linearen negativen Zusammenhang 

(z.B. Dicintio & Gee, 1999; Götz et al., 2012) - also 

keine kurvilineare Beziehung, wie in Pekruns (2006) 

Theorie angenommen. Das heißt, Langeweile ist bei 

hoher Kontrolle in der Regel schwach ausgeprägt. 

Grund für die nicht-kurvilineare Beziehung könnte 

sein, dass in Lern- und Leistungssituationen die Auf-

gaben in der Regel kein so niedriges Schwierigkeits-

niveau erreichen, welches zu derart hoher Kontrolle 

führen würde, die in Langeweile resultierte (Pekrun et 

al, 2010; für den Grundschulbereich s. Lohrmann, 

2008). Für subjektive Valenz (intrinsische sowie 

extrinsische) wurden – wie in der Theorie angenom-

men – negative Zusammenhänge mit Langeweile 

gefunden (z.B. Götz et al., 2006; Pekrun et al., 2010, 

2011). 

Wirkung von Langeweile 

Pekruns (2006) Kontroll-Wert-Theorie stellt auch 

einen im Kontext der Emotionsforschung zentralen 

Ansatz zu den Wirkungen von Langeweile und ande-

ren Emotionen auf Lernen und Leistung dar. Eine 

zentrale Annahme in dieser Theorie ist, dass die 

Wirkungen von Langeweile auf Leistung weitgehend 

durch die folgenden Variablen mediiert (d.h. „vermit-

telt“) werden, die aber jenseits ihrer Mediationsfunkti-

on auch wichtige Outcomes per se darstellen: (1) 

Leistungsmotivation, (2) die Aktivierung kognitiver 

Ressourcen und (3) Lernstrategien – inklusive Meta-

strategien zur Selbstregulation. Was die Motivation 

anbelangt, so wird angenommen, dass Langeweile 

mit dem Wunsch einhergeht, die als langweilig erleb-

te Situation zu meiden bzw. zu verlassen – somit 

mindert Langeweile Engagement und Persistenz. 

Langeweile sollte zudem aufgabenbezogene kogniti-

ve Ressourcen reduzieren, indem sie die Aufmerk-

samkeit weg von den Aufgaben hin zu anderen, an-

genehmeren und mehr wertgeschätzten Tätigkeiten 

lenkt. Schließlich wird angenommen, dass Langewei-

le zu einer oberflächlichen Informationsverarbeitung 

beiträgt, indem sie derart Einfluss auf den Einsatz 

kognitiver und metakognitiver Lernstrategien nimmt, 

dass sie Tiefenverarbeitungsstrategien (z.B. Elabora-

tion, kritisches Prüfen) und die bewusste Auswahl 

kognitiver und metakognitiver Strategien und deren 

Einsatz (z.B. Zielsetzungen, Monitoring des Lernzu-

wachses) reduziert.  

Langeweile kann somit insgesamt als leistungs-

schädlich angenommen werden (Pekrun et al., 2010). 

Vodanovich (2003a) nennt aus theoretischen Überle-

gungen heraus auch einige potenziell positive Effek-

te. So könnte Langeweile unter gewissen Umständen 

die Kreativität erhöhen (holistisches Denken, Gene-

rieren neuer Ideen), die Selbstreflexion und daraus 

folgende Handlungen aktivieren (z.B. Erkennen von 

Sinnlosigkeit und die Aufmerksamkeit auf Alterna-

tivhandlungen richten), Innovationen fördern (z.B. 

Offenheit für Vielfalt und Wechsel) und zu Entspan-

nung führen („neue Kräfte sammeln“, Wohlbefinden). 

Die Annahme, dass Langeweile auch zu Positivem 

führen kann, steht im Einklang mit evolutionären 

Perspektiven, in welchen die Abwendung von nicht-

förderlichem Handeln als entwicklungsadaptiv be-

trachtet wird (Bornstein, Kale, & Cornell, 1990). 

Empirische Befunde zeigen konsistent, dass Lange-

weile mit den in der Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 

2006) angenommenen Mediationsvariablen in einem 

negativen Zusammenhang steht, zum Beispiel mit 

Aufmerksamkeit (z.B. Farmer & Sundberg, 1986), 

Leistungsstreben (z.B. Jarvis & Seifert, 2002) und 

dem Einsatz von Lernstrategien (z.B. Pekrun et al., 

2011). Ebenfalls im Einklang mit den theoretischen 

Annahmen stehen Langeweile und Leistung in einem 
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negativen Zusammenhang (z.B. Pekrun et al., 2010, 

2011).  

Umgang mit Langeweile – Lange-

weile-Coping 

Während die Literatur zum Umgang (Coping) mit 

Stress und negativem Affekt sehr umfangreich ist 

(z.B. Lazarus & Folkman, 1984, 1987; Skinner, Edge, 

Altman & Sherwood, 2003), beschäftigen sich nur 

sehr wenige Arbeiten damit, wie Menschen mit dem 

Erleben von Langeweile umgehen (z.B. Daniels, Tze, 

& Götz, 2015; Nett, Götz, & Daniels, 2010; Sansone, 

Weir, Harpster, & Morgan, 1992; Vodanovich, 

2003b). Eine intuitive und in der Literatur oft genann-

te Strategie besteht darin, die als langweilig empfun-

dene Situation zu verlassen (Berlyne, 1960) – dies ist 

jedoch nicht immer möglich (z.B. in der Schule) und 

kann zu negativen Resultaten führen (z.B. Leistungs-

defizite aufgrund von Versäumnissen). Neuere Stu-

dien haben dazu beigetragen, das Forschungsdefizit 

zum effizienten Umgang mit Langeweile in Lern- und 

Leistungssituationen zu reduzieren, indem sie existie-

rende, auf andere Konstrukte bezogene Coping-

Modelle auf Langeweile anwendeten. So beziehen 

Nett et al. (2010, 2011) die beiden Dimensionen, 

welche einem 2 × 2 Klassifikationsschema zu Stress 

nach Holahan, Moos und Schaefer (1996) zugrunde 

liegen, auf Langeweile: (1) Strategien, die dazu die-

nen, sich der Situation eher anzunähern (approach) 

oder diese zu vermeiden (avoidance) und (2) Strate-

gien, die kognitiver oder behavioraler Natur sind (sie-

he Tabelle 1). Beispiele für die vier auf der Kombina-

tion der beiden Dimensionen beruhenden Coping-

Strategien sind wie folgt: „Wenn ich mich im Mathe-

matikunterricht langweile, …“ „…dann mache ich mir 

bewusst, dass das Thema aber wichtig ist (cognitive 

approach)“, „…dann bitte ich den Lehrer/die Lehrerin, 

uns interessantere Aufgaben zu geben“ (behavioral 

approach), „…dann lerne ich für ein anderes Fach“ 

(cognitive avoidance) und „...dann fange ich mit dem 

Nachbarn/der Nachbarin ein Gespräch an“ (behavio-

ral avoidance). Mit dem Ziel, explizit die Anwendbar-

keit des 4-Felder Coping-Modells auf Langeweile in 

Lern- und Leistungssituationen zu untersuchen, ent-

wickelten Nett et al. (2010) die Langeweile-Coping-

Skala („Coping with Boredom Scale”) und testeten 

diese anhand einer Stichprobe von deutschen Schü-

lerinnen und Schülern (5. bis 10. Jahrgangsstufe). Es 

zeigt sich, dass es im Hinblick auf die Reduzierung 

von Langeweile wirksam ist, Cognitive-Approach-
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Strategien anzuwenden, das heißt zu versuchen, der 

als langweilig erlebten Situation mehr Interesse und 

Wert beizumessen (z.B. individuell interessante As-

pekte „herausziehen“). 

Reduzierung von Langeweile 

Aus den dargestellten Theorien und Befunden lassen 

sich zahlreiche Möglichkeiten der Reduzierung oder 

Vermeidung von Langeweile in der Schule ableiten. 

Durch empirische Daten am stärksten unterstützt ist 

die Erhöhung des wahrgenommenen Wertes von 

Aufgaben und Inhalten sowie des Interesses daran, 

beispielsweise indem man Schülerinnen und Schü-

lern die Relevanz von Lerninhalten für deren Alltag 

aufzeigt („authentisches Unterrichten“; siehe Durik & 

Harackiewicz, 2007; Renninger & Hidi, 2016). Diese 

Erhöhung des Wertes durch Anknüpfen an die Le-

benswirklichkeit der Schülerinnen und Schüler könnte 

sowohl von Seiten der Lehrkräfte in der Schule als 

auch durch die Eltern zuhause angestoßen werden. 

Auf der Basis empirischer Befunde lässt sich auch 

schließen, dass das Anstreben einer guten Passung 

von Aufgabenanforderungen und Kompetenzen der 

Schülerinnen und Schüler (z.B. im Kontext der Digita-

lisierung durch adaptive Aufgabenschwierigkeiten) 

und damit die Schaffung eines optimalen Levels an 

subjektiver Kontrollwahrnehmung Langeweile verhin-

dert (z.B. Krannich, Götz & Lipnevich, 2016). Aktuelle 

Ansätze der individuellen Förderung und des indivi-

dualisierten Lernens an Schulen, die darauf abzielen, 

jede Schülerin und jeden Schüler mit ihren bzw. sei-

nen individuellen Stärken und Schwächen in den 

Blick zu nehmen und möglichst passgenau zu fördern 

und zu begleiten, könnten hierfür als Chance be-

trachtet werden (z.B. Vogt & Rogalla, 2009). Studien 

deuten darauf hin, dass Enthusiasmus beim Unter-

richten Lernfreude erhöht – eine Emotion, die mit 

Langeweile nicht kompatibel ist und deren Auftreten 

somit verhindern sollte (Keller, Woolfolk Hoy, Götz, & 

Frenzel, 2016; siehe hierzu auch den Artikel von 

Layourn & Frenzel in diesem Infobrief). Lehrerinnen 

und Lehrer könnten beispielsweise darin unterstützt 

werden, ihre Expressivität in Mimik, Gestik und 

Stimme zu steigern, um in Folge den von Schülerin-

nen und Schülern wahrgenommenen Enthusiasmus 

zu erhöhen (Brigham, Scruggs, & Mastropieri, 1992; 

Collins, 1978). Hilfreich ist es auch, die diagnosti-

schen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern im 

Hinblick auf das Erkennen der Langeweile bei Schü-

lerinnen und Schülern und deren Ursachen zu för-

dern – auf dieser Basis können die Unterrichtsgestal-

tung und die Inhalte gegebenenfalls modifiziert wer-

den. Schulpsychologinnen und Schulpsychologen 

können dabei helfen, in Beratungen die Ursachen 

des Langeweile-Erlebens bei einzelnen Schülerinnen 

und Schülern zu erkennen und entsprechend zu un-

terstützen (z.B. Langeweile in Folge von Unter- oder 

Überforderung, Desinteresse oder Müdigkeit). Kön-

nen beispielweise das Langeweile-Erleben und mög-

licherweise damit einhergehende Schwierigkeiten auf 

eine Über- oder Unterforderung zurückgeführt wer-

den, so könnten in der Beratung Fördermöglichkeiten 

und auch Fragen der Schullaufbahn besprochen 

werden, um eine bessere Passung zwischen der 

schulischen Umwelt und dem Schüler oder der Schü-

lerin mit seinen/ihren Eigenschaften zu erreichen. Bei 

Langeweile aus Müdigkeit könnten dagegen eher 

Aspekte des Freizeitverhaltens oder der familiären 

Umwelt im Vordergrund der Beratung stehen, vo-

rausgesetzt es können medizinische Ursachen der 

Müdigkeit ausgeschlossen werden. Kommt es aus 

einem Desinteresse am spezifischen Fach heraus zu 

Langeweile, so kann es überlegenswert sein, mit 

dem Schüler oder der Schülerin über seine/ihre Fä-

cherschwerpunkte und Profilwahl zu sprechen oder 

Lehrkräfte und Eltern auf ihre Einflussmöglichkeiten 
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auf die Erhöhung des wahrgenommenen Wertes 

(s.o.) hinzuweisen. Hilfreich im Hinblick auf die Re-

duzierung von Langeweile kann es auch sein, Ler-

nende über effektive Langeweile-Coping-Strategien 

zu informieren. Dies könnte in Gesprächen durch 

eine Art von „Psychoedukation“ geschehen, bei der 

mit den Schülerinnen und Schülern thematisiert wird, 

dass es bei einer solchen Heterogenität von Interes-

sen und Fähigkeiten im Klassenzimmer unvermeid-

lich zu suboptimalen Passungen und damit zu Lan-

geweile kommen kann. Auf dieser Grundlage könn-

ten individuelle Strategien zur Bewältigung von Lan-

geweile erarbeitet werden. Auch in diesem Bereich 

könnten Schulpsychologinnen und Schulpsychologen 

unterstützen. 
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