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Uber- und Unterforderungslangeweile im Mathematikunterricht

Zusammenfassung: Die vorliegende Studie konzentriert sich auf fachspezifische Uber- und Unter-
forderungslangeweile sowie deren Zusammenhiinge mit dem akademischen Selbstkonzept der Bega-
bung, der Leistung und dem Geschlecht. Theoretisch anzunchmende Bezichungen zwischen diesen
Konstrukten werden anhand eines Mediationsmodells dargestellt. Zur Erfassung von Uber- und Unter-
forderungslangeweile wurden attributionsbasierte Skalen generiert. Die Untersuchung wurde im Kon-
text von Mathematik an einer Stichprobe von 500 Schitlerinnen und Schiifern der Sekundarstufe |
durchgeftihet (53 % weiblich). Die neu generierten Skalen weisen eine hohe strukturelle und diskrimi-
nante Validitdt auf. Lincare Steukturgleichungsmodelficrungen zeigen entsprechend den Modellan-
nahmen, dass der Zusammenhang zwischen Leistung und Langeweile ebenso wie der Zusammenhang
zwischen Geschlecht und Langeweile durch das akademische Selbstkonzept der Begabung mediiert
wird, Theoretische und praktische Implikationen werden aufgezeigt.

Schiagworter: Geschlecht ~ Langeweile — Mathematik ~ Selbstkonzept

Boredom due to excessive and insufficient academic demands in the context of
mathematics instruction

Summary: The present study focuses on subject-specific boredom due w0 excessive and insufficient
academic demands and its relationship to academic self-concept, achievement, and gender. Theoreti-
cal assumptions concerning the relations between these constructs are based on a mediational model.
Attribution-based measures were constructed (o assess boredom due to both excessive and insufficient
academic demands in the classroom, Data were assessed in the context of mathematics and obtained
from a sample of 500 students (33 % female) from grades 7 to 10, The newly developed scales
showed high structural and diseriminant validity. The proposed mediating mechunisms were con-
firmed nsing lineav structural equation modeling such that academic self-cancept was found o medi-
ate the relationships between achievement, gender, and the two types of boredom. Methodological
implications for future research and implications for educational practice are discussed.
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., Wenn ich etwas kann, was andere nicht  ,Wenn der Lehrer mit einem Thema be-
kinnen, und der Lehrer es thnen zehumal — ginnt und ich es nicht verstehe, dain lang-

erkidrt, dann langweile ich mich. weile ich mich. ™
(VP 4, 9. Jahrgangsstufe, Hauptschule; (VP 103, 9. Jahrgangsstufe, Realschule;
Gith, 2004). Gith, 2004).

Langeweile kann als eine noch weitgehend unerforschte Emotion bezeichnet
werden. In dem cinzigen Review zum Langeweileerleben (Smith, 1981) wird
festgestellt, dass zwischen 1926 und 1981 lediglich 40 Artikel zu diesem Thema
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publiziert wurden, d. h. durchschnittlich weniger als einer pro Jahr. Im schuli-
schen Kontext wurde Langeweile kaum untersucht, obwohl bereits dltere theoreti-
sche und empirische Arbeiten haufig auf deren Relevanz im Hinblick auf psycho-
soziale und physiologische Probleme wie Drop-out, Absentismus, deviantes Ver-
halten, Delinquenz. Abusus psychotroper Substanzen, Spielsucht, Ubergewicht
und schwache Leistungen hinweisen (siche Harris, 2000; Vodanovich & Kass,
1990). Langeweile in der Schule ist zudem unter dem Aspekt ineffektiver Nut-
zung von Humanressourcen, der Minderung subjektiven Wohibefindens (Diener,
2000) und ihrer demoralisierenden Effekte auf Lehrkrdfte (Larsen & Richards,
1991) ein untersuchungsrelevantes Konstrukt. Dariiber hinaus bemerkt Healy
(1984). dass qualitativ schlechter Unterricht individuelle Langeweiledispositionen
verstiirken bzw. produzieren kann. Neben diesen negativen Gesichispunkten the-
matisieren Autoren vereinzelt auch positive Aspekte von Langeweilephasen, wel-
che beispielsweise Introspektion. Selbstreflexion und Inkubationsphasen im Hin-
blick auf kreatives Handeln initileren kénnen (z. B. Harris, 2000; Rule, 199§;
Vodanovich, 2003a).

Die wenigen Studien zum Thema Langeweile in der Schule lassen auf deren
hiufiges Auftreten und eine mit ihr einhergehende inaddquate Ausschépfung
kognitiver und metakognitiver Ressourcen schlieBen (Pekrun, Gétz, Daniels,
Stupnisky & Perry, in press). So fanden beispielsweise Larsen und Richards
{1991) unter Verwendung der Experience Sampling Method (ESM, Csikszentmi-
halyi & Larson, 1987), dass sich Schiiler (5. bis 9. Jahrgangsstufe, N =392)
duarchschnittlich 32 % der Unterrichtszeit langweilen. Bei einer qualitativen Stu-
die von Harris (2000} an 170 College Studenten wurde schulischer Unterricht als
die hiufigste Langeweileursache genannt (35 % der Nennungen), gefolgt von
Lhichts zu tun haben™ (34 %), ,.nicht herausgefordert sein™ (21 %), .Monotonie™
{21 %) und einigen weiteren Kategorien, bis hin zum Wetter, das 3 % der Pro-
banden als zentrale Ursache threr Langeweile nannten. Im Rahmen einer zur vor-
liegenden Untersuchung durchgefihrten qualitativen Pilotstudie an 50 Gymnasi-
asten der Jahrgangsstufe 9 (50 % weiblich) wurden von den Schiilern am haufigs-
ten folgende, mit Langeweile einhergehende Phiinomene genannt: . Abschalten™
(36 %), ,Miudigkeit/Tragheit™ (34 %), .nicht wissen, was man machen soll”
(28 %), ,.Beschiftigungsdrang™ (22 %) ,.Abschweifen der Gedanken™ (16 %) und
LAggression™ (12 %; Gotz & Frenzel, 2006).

Insgesamt ist es erstaunlich, dass schulische Langeweile trotz thres hdufigen
Auftretens und den zahlreichen potenziell mit ihr einbergehenden negativen As-
pekten selten untersucht wurde. Die vorliegende Studie konzentriert sich auf zwei
zentrale Langeweileformen, nimlich auf Uber- und Unterforderungslangeweile.
Zu ihrer Erfassung wurden zwet attributionsbasierte Skalen generiert und es wur-
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de deren strukturelle und diskriminante Validitit tberpriift. Zudem wurden Be-
zichungen zwischen diesen Skalen mit dem akademischen Selbstkonzept der Be-
gabung. der Leistung und dem Geschlecht anhand von Strukturgleichungsmodel-
lierungen untersucht.

1. Definition von Langeweile

Die wohl intensivste theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema Lange-
weile findet sich in philosophischen Schriften, insbesondere in den Werken von
Seneca, Pascal, Kant, Nietzsche, Schopenhauer, Kierkegaard, Russel und Hei-
degger (Decher, 2000). Philosophische Langeweiledefinitionen sind schr hetero-
gen und reichen von Nietzsches hdufig zitierter Metapher einer ,,Windstille der
Seele™ bis hin zu Heideggers existentialphilosophischer Beschreibung von Lan-
geweile als die , Hingezwungenheit an die urspriingliche Ermdglichung des Da-
seins als eines solchen™ (von Herrmann, 1983, S. 216).

Im psychologischen Kontext wurde das Thema Langeweile relativ hiufig in
psychoanalytisch orientierten Arbeiten aufgegriffen (Kreuzer-Haustein, 2001).
Ein diesbeziiglich ,klassischer™, in der aktuellen psychoanalytischen Literatur
zura Thema Langeweile noch immer sehr hdiufig zitierter Artikel stammt von Otto
Fenichel aus dem lahr 1934 (siche auch eine englischsprachige Version dieses
Artikels, Fenichel, 1951). Neben explizit triebpsychologischen Herangehenswei-
sen (z. B. Langeweile als ,,ein Zustand von Triebspannung bei verdringten Zie-
len®, Fenichel, 1934, S. 271) beschreibt Fenichel dort Langeweile als ,unlustvol-
les Erleben der Impulslosigkeit™ (Fenichel, 1934, S. 270). Den Grundtenor psy-
choanalytischer Langeweilebetrachtungen im Sinne eines Zustands von Leere mit
gleichzeitigem Einhergehen innerer Spannungszustinde greift Greenson (1953,
S. 17) mit folgendem Wortspiel sehr anschaulich auft ,The bored person is full of
emptiness”.

In der neueren Literatur wird Langeweile hiufig als unangenehmer, mit niedri-
gem Arousal einhergehender Zustand definiert, z. B. bei Mikulas und Vodano-
vich (1993. S. 3): ,.Boredom is a state of relatively low arousal and dissatisfac-
tion, which is attributed to an inadequately stimulating situation™. Zudem wird in
Definitionen oft das subjektiv langsame Verstreichen der Zeit im Sinne der Wort-
bedeutung von ,Lange-Weile" (siehe Kreuzer-Haustein, 2001), sowie das Ein-
hergehen von Langeweile mit Interesselosigkeit erwihnt. In einigen Definitionen,
wie z. B. bei Sundberg und Bisno (1983, S. 2) sind auch Antezedenzien des Lan-
geweileerlebens integriert:

,One can say boredom is an internal state described as unpleasant, wearisome, tedious,
empty, and lacking in interest or connection with the environment: it occurs most
commonly in situations of monotony, repetition, or absence of stimulation or variety of
stimulation: it also is marked by a sense that time is passing slowly*.
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Hill und Perkins (1985) definieren Langeweile auf der Basis eines Komponen-
tenmodells (kognitive, affektive und physiologische Komponenten: siehe auch
Pckrun et al.. in press). In Circumplex-Modellen (vgl. Russel, 1980; Watson &
Tellegen, 1985) findet sich das Adjektiv gelangweilt™ unter der Rubrik ,,niedrige
{im Sinne geringen Arousals] negative Affektivitdt”. Die auf der gegeniiberlie-
genden Seite des Modells befindliche .gegensétzliche™ Rubrik .hohe positive Af-
fektivitdt™ beinhaltet die Adjektive ,.begeistert™, ,.euphorisch™ und ,Gbermiitig”.
Trotz definitorischer Heterogenitit scheint die Beschreibung von Langeweile als
subjektiv unangenchm perzipierten Zustand, bei dem die Zeit langsam zu verge-
hen scheint, ¢in Minimalkonsens zu sein (vgl. Gétz & Frenzel, 2006).

2. Erfassung von Langeweile in der Schule

Entsprechend der Heterogenitit in den Definitionen wurde das Konstrukt ., Lan-
geweile™ in der Schule methodisch sehr unterschiedlich erfasst. Mehrere qualita-
tive Interviewstudien erhoben phinomenologische Aspekte von Langeweile und
deren Auftretenshiufigkeiten (z. B. Farrell, Peguero, Lindsey & White, 1988;
(i6tz & Frenzel, 2006: Kanevsky & Keighley, 2003). Die Mehrzahl der Swudien
zur Erfassung von Langeweile ist jedoch quantitativer Natur. Robinson (1973)
lie} z. B. Schiiler aus 17 Unterrichtsfichern digjenigen Ficher auswihlen. die sie
als langweilig empfinden und bezeichnete die relative Haufigkeit der so selektier-
ten Ficher als ,.Bore Score”. Im Rahmen des Einsatzes der Experience Sampling
Method (ESM. Csikszentmihalyi & Larson, 1987) ertassten Larson und Richards
(1991) das Ausmall an Langeweile anhand eines 7-stufigen semantischen Diffe-
renzials mit den Polen ,bored™ und ,.excited™. Meist wurden Intensitit bzw. Hiu-
figkeit von Langeweileerleben lediglich anhand eines einzigen Items erfasst (z. B.
Geiwitz, 1966; Perkins & Hill. 1985; fiir eine detaillierte Darstellung siehe Voda-
novich. 2003b). Inhaltlich divergieren diese Ein-ltem-Erfassungen jedoch zum
Teil betrichtlich. So operationalisierte beispielsweise Gjesme (1977, S. 126)
schulische Langeweile anhand des ltems .1 am rather tired of being at school®
und Shaw, Caldwell und Kleiber (1996) versuchten das selbe Konstrukt mit dem
metaphorischen Item ,.Time often lies heavy on my hands™ zu erfassen. Im
deutschsprachigen Raum wurde eine auf einem Vier-Komponenten-Modell basie-
rende (affektive. kognitive, motivationale und physiologische Komponente, siche
Gotz, Zirngibl, Pekrun & Hall, 2003; Scherer, 1984), unterrichtsbezogene und
mathematikspezifische Selbstberichtskala im Rahmen des ,.Projekts zur Analyse
der Leistungsentwicklung in Mathematik™ (PALMA, Pekrun et al., 2006, 2007)
entwickelt. Die 6 [tems dieser Skala und thre Kormrelationen mit Sozialumwelt-
merkmalen, Unterrichtsvariablen und Schillermerkmalen sind bei Gotz (2004) zu
finden (Beispielitems: .,.Vor Langeweile kann ich mich im Matheunterricht kaum
wach halten™, Vor Langeweile schalte ich im Matheunterricht ab™). Es gibt auch
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eine englischsprachige Version dieser mathematikspezifischen Langeweileskala
(AEQ-M: Pekrun, Gdtz & Frenzel, 2005} sowic eine fachunspezifische Version
{(sowoh! in deutscher, als auch in englischer Sprache; Pekrun, Goz & Perry,
2005).

Jenseits des schulischen Kontexts wurden international lediglich sieben Skalen
zur Erfassung von Langeweile publiziert (Vodanovich, 2003b), die nur teilweise
fiir die Erfassung schulischer Langeweile adaptiert werden konnen. Es handelt
sich hierbei um eine Skala zur Erfassung von ,.Neigung zur Langeweile” (Bore-
dom Proneness Scale, BPS, Farmer & Sundberg, 1986), zwei Skalen zur Erfas-
sung berufsbezogener Langeweile (Job Boredom Scales, Grubb, 1975: Lee.
1986), zwei Skalen zur Erfassung von Freizeitlangeweile (Iso-Ahola & Weissin-
ger, 1990: leisure boredom: Ragheb & Merydith, 2001: freetime boredom). eine
Skala zur Erfassung sexueller Langeweile (Sexual Boredom Scale, SBS, Watt &
Ewing, 1996) und eine Skala zur Erfassung der ,Anfilligkeit fur Langeweile™
(Boredom Susceptibility Scale, BSS, eine Subskala der , Sensation Seeking Sca-
le™ von Zuckerman. 1979). Schulische Langeweile kdnnte durch inhalts- und al-
tersmodifizierte Versionen der Boredom Proneness Scale und der Boredom Sus-
ceptibility Scale erfasst werden. Trotz relativer Ahnlichkeit der den beiden Skalen
zugrunde liegenden Langeweiledefinitionen (,,Neigung zu™ und LAnfilligkeit fir
Langeweile) korrelieren sie jedoch nur sehr schwach miteinander (z. B. Far-
mer & Sundberg, 1986: Kass & Vodanovich, 1990; Watt & Ewing, 1996). was
auf eine starke inhaltliche Divergenz der Items beider Skalen hinweist.

Insgesamt ist bemerkenswert, wie heterogen schulische aber auch auferschuli-
sche Langeweile erfasst wird. Erstaunlich ist zudem im Hinblick auf die hiufige
Betonung der Relevanz schulischer Langeweile, dass neben der PALMA-Skala
{siche oben) international kein einziges Instrument zur deren differenzierten Er-
fassung entwickelt wurde. Vielleicht haben sich bisher zu viele Studien an Robin-
son’s (1975, S. 151) Statement zur Operationalisierung des Langeweileerelebens
otientiert: ., We have a means of diagnosing boredom. We can simply ask pupils
whether or not they are bored”.

3. Attributionsbasierte Erfassung von Uber- und Unterforderungs-
langeweile in der Schule

Anhand der bisher publizierten Langeweileskalen werden Intensitat und Hau-
figkeit von Langeweile bzw. , Anfalligkeit” fiir diese erfasst. Jenseits dieser As-
pekte ist es jedoch im schulischen Instruktions- und Interaktionsgeschehen wich-
tig, Ursachen von Langewcile zu cruieren. Dies wiire methodisch durch ginen si-
multanen Einsatz von Skalen zur Erfassung von Héufigkeit bzw. Intensitdt des
Langeweileerlebens und Skalen zu potenziell relevanten Langeweileantezeden-
zien, wic z. B. Schulstrukturen, Unterrichtsmerkmale, sowic Aspekte der Lehrer-
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und Schitlerpersonlichkeit moglich (siche Gotz, 2004; Pekrun, Gétz, Titz & Per-
ry. 2002 und Titz, 2001 zu diesem Vorgehen). Neben dieser Herangehensweise
ist es jedoch auch von Relevanz, Langeweileursachen unabhingig von der Inten-
sitdt bzw. Haufigkeit des Langeweileerlebens zu erfassen. Das heifit, es ist im
Hinblick auf eine Optimierung schulischen Instruktions- und Interaktionsgesche-
hens sinnvoll, die von Schiilern perzipierten Langeweileantezedenzien unabhin-
gig davon zu erkennen, wie hiufig bzw. intensiv sie Langeweile erleben. Metho-
disch geschieht dies bei der vorliegenden Studie durch eine attributionsbasierte
Erfassung von Langeweile in der Form. dass Schiller nach Langeweileursachen
im Falle des Aufiretens von Langeweile gefragt werden (,Wenn ich mich im Ma-
thematikunterricht langweile, dann liegt es daran, dass ...*). Dic Haufigkeit und
Intensitdt des Erlebens wird bei dieser Art der Erfassung somit auspartialisiert.
Ein solches Vorgehen wurde bereits bei Gtz und Frenzel (2003) gewihlt - auch
Lohrmann (2008) bezieht sich auf Gotz und Frenzel (2003) und erfasste zum Teil
Langeweile attributionsbasiert bei Grundschulkindern. Die vorliegende Studie
konzentriert sich auf Uber- und Unterforderungslangeweile, da sowoh! Uber- als
auch Unterforderung im Unterricht zwel in theoretischen Erlduterungen hiufig
thematisierte Langeweileantezedenzien darstellen (z. B. Conrad, 1999; Larsen &
Richards, 1991: Smith, 1981; vgl. Zitate am Anfang des Artikels).

4. Uber- und Unterforderungsiangeweile, akademisches Selbst-
konzept, Geschlecht und Leistung

Die der vorliegenden Studie zugrunde liegenden theoretischen Annahmen zum
Zusammenhang von Uber- und Unterforderungslangeweile, dem akademischen
Selbstkonzept der Begabung, dem Geschlecht und der Leistung sind in Abbildung
| dargestellt. Langeweileperzeption in Folge von Uber- und Unterforderung kann
als eine direkte Konsequenz subjektiver Fahigkeitsselbsteinschidtzungen, d. h. der
Ausprigung des akademischen Selbstkonzepts der Begabung betrachtet werden.
Zudem ist anzunehmen, dass zeitstabile Langeweileattributionen kumulativ Wir-
kungen auf das akademische Selbstkonzept der Begabung zeigen (siehe Riick-
koppliungsschleifen in Abbildung 1). Beziiglich des Zusammenhangs von Leis-
tung und Selbstkonzept konnten Langsschnittstudien bestétigen, dass Noten pri-
miér Antezedenzien der Ausprigung fachspezifischer Selbstkonzepte sind und
Selbstkonzepte wiederum Wirkungen auf die entsprechenden Fachleistungen zei-
gen (z. B. Guay, Marsh & Boivin, 2003; Marsh & Yeung, 1998: siche auch Mol-
ler & Koller, 2004).
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Leistung Selbstkonzept Langeweileattribution

Geschlecht \1' ]

Uberforderungs-
tangeweile

Zeugnisnote  —————p Akademisches
Selbstkonzept

Unterforderungs-
langeweile

Abbildung 1: Modell zum Zusammenhang von Langeweile, Selbstkonzept, Leis-
tung und Geschlecht

Was den Zusammenhang von Leistung und Langeweile anbelangt, so geht das
in Abbildung 1 dargestelite Modell von einer durch das akademische Selbstkon-
zept der Begabung mediierten Wirkung der Leistungsriickmeldungen (Noten) auf
das AusmaB subjektiv perzipierter Uber- und Unterforderungslangeweile aus
(vgl. Gotz, Frenzel, Hall & Pekrun, 2008). Ebenso wird von keiner direkten, son-
dern ebenfalls durch das Selbstkonzept der Begabung mediierten Wirkung des
Geschlechts auf Uber- und Unterforderungslangeweile ausgegangen (zu Ge-
schlechterunterschieden beziiglich der Ausprigung des akademischen Selbstkon-
zepts der Begabung siche z. B. Gotz et al., 2008; Pajares & Miller, 1994; Ramos,
1996).

5. Fragestellungen und Hypothesen

Die vorliegende Studie soll der Beantwortung folgender Fragen dienen: (1)
Sind die attributionsbasierten Skalen zur Erfassung von Uber- und Unterforde-
rungslangeweile strukturell und diskriminant valide? Die diskriminante Validitit
soll hierbei in Hinblick auf die Abgrenzung der beiden Konstrukte zum inhalts-
nahen Selbstkonzept der Begabung iiberpriift werden. (2) Wird der Zusammen-
hang zwischen Leistung und den beiden Langeweileformen sowie zwischen Ge-
schlecht und den beiden Langeweileformen durch das akademische Selbstkonzept
der Begabung mediiert? Entsprechend unseren theoretischen Annahmen (sieche
Abbildung 1) werden mediierte Zusammenhinge erwartet,



6. Methode
6.1 Stichprobe

Die Daten der vorliegenden Untersuchung wurden durch geschulte Testleiter an
einem insgesamt 500 Schiiler umfassenden Convenience-Sample der Sekundar-
stufe 1 erhoben (53 % weiblich). In die Analysen gehen Daten von 123 Haupt-
schiilern (46 % weiblich), 238 Realschiilern (54 % weiblich) und 139 Gymnasias-
ten (55 % weiblich) aus insgesamt 20 Schulklassen ein. Die Datenerhebung fand
anhand vollstandardisierter Schiilerfragebdgen an ausschlieBlich koedukativen
Schulen statt. Das Durchschnittsalter der Probanden lag bei 13.55 Jahren (SD =
1.79). Es zeigte sich kein signifikanter Altersunterschied zwischen ménnlichen

der Untersuchung war freiwillig und fand nur im Falle einer Einwilligung der Er-
zichungsberechtigten statt.

6.2 Skalen der Untersuchung

Alle Variablen der Untersuchung wurden anhand von Schiilerselbstberichten
erhoben. Beispielitems und Skalenreliabilititen (Cronbach’s o) sind in Tabelle 1
aufgefiihrt. Zur Quantifizierung von Uber- und Unterforderungslangeweile sowie
dem akademischen Selbstkonzept der Begabung wurde als Antwortformat jeweils
eine S-stufige Likert-Skala mit den Antwortalternativen (1) stimmt gar nicht, (2)
stimmt kaum, (3) stinunt etwas. (4) stimmt weirgehend und (5) stimmi genau ver-
wendet. Jeweils zwei Items wurden zur Erfassung von Uber- und Unterforde-
rungsiangeweile im Mathematikunterricht in die Studie integriert. Die ltems wur-
den auf der Grundlage der Ergebnisse qualitativer Pilotstudien zu Antezedenzien
von Unterrichtslangeweile geneniert (Birken. 2004; Gith, 2004, Gotz, Frenzel &
Haag, 2006). Sie erfassen das AusmaB an Uber- und Unterforderungsattribuie-
rung im Falle von Langeweileerleben im Mathematikunterricht und zeigen aus-
reichende Reliabilitdten (¢ = .79/.71). Da sich die vorliegende Studie auf den Zu-
sammenhang von Langeweile und Selbstkonzept konzentricrt und internale Attri-
butionen diesbeziiglich als zentral zu bezeichnen sind, wurden externale Lange-
weileattributionen, wie z. B. Uberforderungslangeweile in Folge eines unstruktu-
rierten, chaotischen Unterrichts nicht thematisiert (zu internaler vs. externaler At-
tribution vgl. Weiner, 1985).

gt
h2

Tabelle |: Beispielitems, [temzahlen und Reliabilitdten der Untersuchungsskalen

Skala e Beispielitem en

Wenn ich mich im Matheunterricht lang-
weile, liegt es daran, dass ...

Uberforderungslangeweile der Mathestoff zu schwierig fir mich ist; 2 5
Unterforderungslangeweile der Mathestoff so einfach ist; 2 It
Akademisches Selbstkonzept Mathe ist eines meiner besten Facher. 3 .87

i: ltemzahl, ¢ Reliabilitit (Cronbachs o)

Zur Erfassung des mathematischen Selbstkonzepts der Begabung (o= .87)
wurde eine deutsche Kurzfassung des Self Description Questionnaires (SDQ) von
Marsh (1990) herangezogen (die Items der deutschen Kurzfassung finden sich bei
Kunter et al., 2002). Bei den Marhematiknoten handelt es sich um selbstberichtete
Zwischenzeugnisnoten (nicht invertierte Werte, d. h. von 1 ,.sehr gut” bis 6 Lun-
gentigend™), welche die Schiiler im Erhebungsschuljahr, d. h. ca. vier Monate vor
der Datenerhebung erhielten. Auch das Geschilecht wurde anhand von Schitleran-
gaben erhoben und folgendermaBen kodiert: (1) mdnnlich, (2) weiblich. Die In-
terkorrelationen aller Untersuchungsskalen sind im Anhang A dargestellt.

6.3 Datenanalysen

Die strukturelle Validitit der Skalen zur Erfassung von Uber- und Unterforde-
rungslangeweile wird anhand konfirmatorischer Analysen Gberprift (lineare
Strukturgleichungsmodellierungen, LISREL 8.80, Joreskog & Sorbom. 2007; sie-
he Abbildung 2). Da die Langeweile-Ttems fahigkeitshezogene Attributionen im
Falle des Erlebens von Langeweile erfassen, zeigen sie partielle inhaltliche Aqui-
valenz zu den ltems der Skala ,akademisches Selbstkonzept™ (siche Tabelle 1.
Beispielitems). Zur Pritfung der diskriminanten Validitdt der beiden Langeweile-
skalen im Hinblick auf deren Abgrenzung vom akademischen Selbstkonzept der
Begabung werden vier Modelle anhand linearer Strukturgleichungsmodellierun-
gen kompetitiv gegeneinander getestet. Anhand von #~Tests werden alle Untersu-
chungsskalen auf geschlechterbedingte Mittelwertsunterschiede untersucht. Die
Annahme eines durch das akademische Selbstkonzept der Begabung mediierten
Zusammenhangs von Noten bzw. Geschlecht und Langeweileerleben (Uber- und
Unterforderungslangeweile) wird anhand linearer Strukturgleichungsmodellierun-
gen Uberpriift. Hierzu werden ein reines Mediationsmodell (siehe Abbildung 3)
und ein alle direkten und indirekten Pfade zulassendes Modell (,.gesittigtes™ Mo-
del} kompetitiv gegeneinander getestet.
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7. Ergebnisse und Diskussion

Das Muster ausgewdhlter Fit-Indizes deutet auf eine sehr gute Passung des in
Abbildung 2 dargestellten Strukturmodells mit den empirischen Daten und damit
auf eine hohe strukturelle Validitit der ltems zur Erfassung von Uber- und Unter-
forderungslangeweile hin: **.0025: df = 1; GFI = 1.00; CFI = 1.00; RMSEA <
001 (Interkorrelationen der Items: siehe Anhang B). Ein Alternativmodell, bei
welchem alle vier Items als manifeste Indikatoren eines einzelnen latenten Fak-
tors definiert werden, zeigt hingegen eine sehr schlechte Anpassung (° ~ 125.50;
df = 2; ¥* /df = 62.75; GFl = 88; CFl = .70; RMSEA = .371). Die Ergebnisse der
konfirmatorischen Analysen und die relativ schwache disattenuierte Korrelation
zwischen den beiden Langeweileskalen (ry = -.33, bivariate Pearson-Korrelation:
r=-27) verdeutlichen, dass es sich bei Uber- und Unterforderungslangeweile
nicht lediglich um das Maximum bzw. Minimum eines unipolaren Konstrukts
AusmaB an Uberforderungslangeweile™ handelt und beide Langeweileformen
simultan schwach bzw. stark ausgepriigt sein kdnnen,

HE

| ks

78
/ Uberforderungs-

/Wweile

-35 (

\»'U@’erforderungs-

langeweile

AL

Abbildung 2: Modell zur Testung der strukturellen Validitdt der Langeweileska-
len (dargestellt sind standardisierte Koeffizienten. ¥ = 500)

In Tabelle 2 sind die Ergebnisse zur diskriminanten Validitit der Langeweile-
skalen im Hinblick auf deren Abgrenzung vom akademischen Selbstkonzept der
Begabung dargestellt. Bei den Modellen 1 bis 3 werden jeweils zusitzlich zu den
drei Selbstkonzeptitems die Items der Langeweileskalen als manifeste Variablen
eines gemeinsamen latenten Faktors definiert (Ein-Faktorenmodelie). Bei Model
I (M1) sind dies die Items der Skala Uberforderungsiangeweile, bei M2 die ltems
der Skala Unterforderungslangeweile und bei M3 die Items beider Langeweile-
skalen. Durch M4 wurde ein Drei-Faktorenmodell konfirmatorisch getestet, in
welchem die Items zum akademischen Selbstkonzept und zur Uber- und Unter-

forderungslangeweile jeweils als Indikatoren separater manifester Variablen defi-
niert wurden. Interkorrelationen aller in die Modelle integrierter Variablen finden
sich im Anhang B. Die im Gegensatz zu den Ein-Faktorenmodellen (M1-M3) gu-
te Datenanpassung des Dreifaktorenmodells (M4, siche Tabelle 2} impliziert hohe
diskriminante Validitit der ltems zu Uber- und Unterforderungslangeweile; d. h.
inhaltlich grenzen sich die Langeweileitems deutlich von jenen zur Erfassung des
akademischen Selbstkonzepts der Begabung ab.

Tabelle 2: Testung der diskriminanten Validitét der Langeweileskalen — Fit lndizes

X df X Iaf GFl CFl  RMSEA

Einfaktorenmodelle

M1: ltems SK, UL 11860 5 23.72 .80 .90 225
auf einen Faktor

M2: ltems SK, UL 111.27 5 22.25 21 .89 218
auf einen Faklor

M3: items SK, UL, UL 23588 14 18.83 .87 84 188
auf einen Fakior

Dreifaktorenmodell

M4: ltems SK, UL, OL 2562 11 2.33 28 88 054

auf eigenen Fakior

M: Modell. SK: Selbstkonzept der Begabung, UL: Uberforderungslangeweile, UL: Unter-
forderungslangeweile. N = 500

In Tabelle 3 sind Mittelwerte und Standardabweichungen aller Untersuchungs-
skalen und der Mathematiknote getrennt nach Geschlecht dargestellt. Der etwas
bessere Notendurchschnitt der Jungen unterscheidet sich nicht signifikant von der
Mathematiknote der Madchen (1= 0.94, p = .11). Auf (schr) geringe Geschlechts-
unterschiede in den mathematischen Leistungen zu Gunsten der Jungen weisen
auch Metaanalysen (Hyde, Fennema & Lamon, 1990; Leahey & Guo, 2001}, die
Ergebnisse der TIMS-Studie {Hosenfeld, Koller & Baumert, 1999) und der PISA
2000-Erhebungen hin (Stanat & Kunter, 2001; eine ausfiihrliche Diskussion zu
Geschlechtsdifferenzen in den mathematischen Leistungen findet sich bet Kalb
ler & Klieme, 2000).
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Tabelle 3: Geschlechterunterschiede in den Untersuchungsskalen

Skalen und Leistung maénnlich weiblich

M oSD M8 Uy
Uberforderungslangeweile 412 192 476 219 -3.42*
Unterforderungslangeweile 483 217 422 181 3.38*
Akademisches Seibstkonzept 10.06 3.30 8.16 324 8.47
Mathematiknote 297 1.01 311 084 -1.61

*p<.03.%* p< 0. N =235 ménnlich, N = 265 weiblich.

Madchen zeigen deutlich mehr Uberforderungslangeweile {r=-3.42, p = 001),

thematisches Selbstkonzept der Begabung (r = 3.24, p < 001} als Jungen. Derar-
tige Geschlechtsdifferenzen beim mathematischen Selbstkonzept der Begabung
fanden sich auch bei zahlreichen anderen Studien (z. B. bei der deutschen PISA
2000-Erhebung, Stanat & Kunter, 2003 und der BUU-Studie, Baumert et al,,
1996; siche auch Gétz et al., 2008; Trautwein, 2003; zu internationalen Ergebnis-
sen siche Marsh & Yeung, 1998).

Zur Testung der Mediationsannahmen wurden ein Mediationsmodell und ein
gesgitigtes Modell kompetitiv gegeneinander getestet. Die Interkorrelationen aller
in dic Modelle integrierten manifesten Variablen sind im Anhang B dargestellt.
Zunichst ist das Muster an Zusammenhingen im Mediationsmodell als theorie-
konform zu bezeichnen (siche Abbildung 3). Geschlecht und Mathematiknote
korrelieren nicht signifikant (= .07: p = .11} gute Mathematiknoten gehen mit
einem hohen mathematischen Selbstkonzept einher und Midchen zeigen trotz
gleicher Mathematiknoten eine niedrigere Selbstkonzeptausprigung. Ein stark
ausgepriigtes akademisches Selbstkonzept geht zudem mit geringer Uberforde-
rungs- und hoher Unterforderungslangeweile einher. Zur kompetitiven Testung
wurde ein gesittigtes Modell generiert. Bei diesem sind zusitzlich zu den Pfaden
des Mediationsmodells direkte Pfade von der Note und vom Geschlecht zu den
beiden Langeweileskalen integriert.

Das Mediationsmodell zeigt durch die Integration zusiatzlicher Restriktionen
(Nullfixierung der dirckten Pfade) einen schlechteren empirischen Fit (hoherer
¥*-Wert). Diese Restriktionen fithren jedoch zu keiner signifikanten Verschlech-
terung der Modellanpassung im Sinne des ¥ -Vergleichstests (p = .99; siche Ta-
belle 4; Ay® = .18; Adf = 4) und das Muster ausgewihlter Fit-Indizes deutet sogar
auf eine bessere Passung des Mediationsmodells hin (siehe x*/df. RMSEA in Ta-
belle 4).

Geschiecht

Uberforderungs-
langeweile

07 (n.s)
25

Akademisches
Selbstkonzept

Mathematik-
note

langeweile /
e EOIE

Abbildung 3: Strukturgleichungsmodell zur Testung der Mediationsannahmen
Dargestellt sind standardisierte Koeffizienten. Kodierung des Geschlechts: 1 ménnlich, 2
weiblich. Noten: von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend). N = 500,

Tabelle 4: Testung der Mediationsannahme — Fit Indizes

¥ df $Idf GFi CFI RMSEA
Mediationsmodell 47.70 24 1.89 98 89 047
Gesatligies Modelt 47.52 20 2.88 98 89 055

N =500

Zudem erreicht keiner der vier beim gesittigten Modell zusitzlich integrierten
Pfade das Signifikanzniveau von p = .05 (siehe Tabelle 5, standardisierte Werte,
iPfadkoeffizienten! = [00 bis .02]). Ingesamt kann somit die Mediationsannahme
anhand der Ergebnisse der kompetitiven Testung bestétigt werden.
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Tabelle 5: Pfadkoeffizienten des gesittigten Modells

 Pfadkoeffizient zu : ,
{iberforderungs- - Untérfdtdemﬁgs:{ _ Akademisches
" langeweile langeweile - Selbstkonzept
Akad. Selostkonzept -727 .58’”‘"‘
Note .00 .00 - 73
Geschiecht -.02 -.01 - 25"

Dargestellt sind standardisierie Pfadkoeffizienten, ¥** p < 01. N = 500

8. Schlussfolgerungen

Die in der vorliegenden Studie verwendeten attributionsbasierten Skalen zur
Erfassung von Uber- und Unterforderungslangeweile zeigen hohe strukturelle Va-
liditdt und grenzen sich empirisch deutlich vom akademischen Selbstkonzept der
Begabung ab. Die Mediationsannahmen konnten bestitigt werden: Bei Beriick-
sichtigung des akademischen Selbstkonzepts der Begabung als Mediatorvariable
zeigen sich keine signifikanten direkten Effekte der Leistung und des Geschlechts
auf Uber- und Unterforderungslangeweile.

Aus den Untersuchungsergebnissen lassen sich einige methodische und prakti-
sche Implikationen ableiten. Die differenziellen Beziige von Uber- und Unterfor-
derungslangeweile zum akademischen Selbstkonzept, zum Geschlecht und zur
Leistung verdeutlichen die Sinnhaftigkeit einer Generierung attributionsbasierter
Langeweileskalen. Weitere Studien konnten theoretisch antizipierbare Beziige
dieser beiden Skalen zu anderen psychosozialen Konstrukten (z. B. Motivation,
Kontrollkognitionen, selbstregulatorische Kompetenzen, Coping-Strategien) und
zu Charakteristika von Lernumwelten untersuchen (z. B. Unterrichtsvariablen,
Parental Involvement, Peer-Variablen, Schulstrukturen; zur Bildung von Hochbe-
gabtenklassen und Unter- bzw. Uberforderungslangeweile siche Preckel, Goetz &
Frenzel, in press). Zudem wiren Zusammenhinge zwischen fachspezifischer
Uber- bzw. Unterforderungslangeweile mit Leistungen und Selbstkonzepten in
anderen Fichern von Interesse (z. B. Uberforderungslangeweile in Mathematik
und Leistung/Selbstkonzept in Deutsch). Auf der Basis qualitativer Studien und
theoretischer Modelle zu Antezedenzien des Langeweileerlebens ist die Generie-
rung weliterer attributionsbasierter Langeweile-Kurzsklen denkbar. Magliche Ska-
len wiren beispielsweise generalisierte bzw. habituelle Langeweile, d. h. Lange-
weileerleben im Unterricht aufgrund permanenter, situationsiibergreifender Lan-
geweile oder ,,Zwangslangeweile™ in Anlehnung an Fenichels (1934, S. 279) Ur-
sachenbeschreibung von Langeweile: ,,Sie tritt ein, wenn man nicht tun darf, was
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man will, oder wenn man etwas tun muf}, was man nicht will“. Lingsschnittliche
Untersuchungen kénnten die im Modell angenommenen reziproken Beziehungen
priifen (siche Abbildung 1; vgl. die Analysen zu reziproken Beziehungen beziig-
lich des Zusammenhangs von Selbstkonzept und Leistung von Guay, Marsh &
Boivin, 2003 und Marsh & Yeung, 1998).

Wissen iber schiiler- bzw. klassenspezifische Auspragungen von Uber- und
Unterforderungslangeweile kann fiir Lehrkrafte hilfreich im Hinblick auf die Op-
timierung schiiler- bzw. klassenadaptiven Unterrichtsgeschehens sein. Diesbeziig-
lich notwendige diagnostische Kompetenzen kénnen beispielsweise gesteigert
werden, indem mit Lehrkriften langeweilebezogene Analysen zur Diskrepanz
von Schiilerselbstberichten und entsprechenden Lehrerperzeptionen durchgefiihrt
werden. Hohe diagnostische Kompetenzen beziiglich des Erkennens von Uber-
und Unterforderungslangeweile konnen eine Basis fiir schitler- und klassenspezi-
fische Interventionsmafinahmen bilden (z. B. Forderung im Rahmen von Intensi-
vierungsstunden und Férderunterricht). Zur Generierung subjektorientierter Inter-
ventionsmafBnahmen (vgl. Gotz, Frenzel & Pekrun, 2007) ist es fiir Lehrkrifte
wichtig zu wissen, dass Madchen im Vergleich zu Jungen im Fach Mathematik
trotz gleicher Leistung mehr Uber- und weniger Unterforderungslangeweile be-
richten und die Ursachen hierfiir in einer geringeren Ausprigung des akademi-
schen Selbstkonzepts von Miadchen liegen. Addquates padagogisches Handeln
konnte darin bestehen, das akademische Selbstkonzept der Médchen im Fach Ma-
thematik durch Reattributionstrainings (vgl. Perry, 1997: Perry & Hall, 2009;
Schober, 2002) oder attributionsfokussierendes Instruktions- und Interaktionsge-
schehen derart zu modifizieren, dass diese bei Erfolg verstirkt auf Fahigkeiten at-
tribuieren (zu emotionsungiinstigen Attributionsmustern bei Madchen im Kontext
von Mathematik vgl. Stipek & Gralinsky, 1991). Auf Individual- und Gruppendi-
agnostik basierende InterventionsmaBnahmen konnten das Langeweileerleben
von Schiilern reduzieren und dadurch eincn Beitrag zur Steigerung subjektiven
Wohlbefindens in der Schule und zur effektiven Ausschépfung schiilerimmanen-
ter Ressourcen leisten — oder mit anderen Worten: erfrischende Turbulenzen in
ihrer ,.Windstille der Seele™ erzeugen.
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Anhang A

Interkorrelationen der Untersuchungsskalen

@ @ m e 6)

(1) Uberforderungslangeweile

(2) Unterforderungslangeweile -27 -

(3) Akademisches Selbstkonzept -.60 46 -

(4) Mathematiknote 48 -.37 -.69 --

(5) Geschlecht A5 ~15 -.28 07 -

P <08 1r e 2.09; p <01 fiir b .11 p <001 Rir 112 .15, N =500

Anhang B

Standardabweichungen und Interkorrelation der manifesten Variablen des Struk-
turgleichungsmodells

Variablen L) (2) (3) (4) {5) (6) (7) (8)
SD Korrelationskoeffizient (Pearson)

(1) U1 148 -

{2) U2 147 65 -

3)yuU1 1.17 -24 -27 -

(4)yuz2 1.16 -18  -19 55 -

(5) A1 1.40 -562 49 42 37 -~

(6) A2 1.44 -82  -47 37 29 73 -

(7YA3 1.24 -46  -46 .39 .35 .66 73~

(8) Note 097 A2 A5 -34 .31 -67 -62 -85 -

(9) Geschlecht .50 A2 A8 <16 -1 w220 27 -27 07

Al-A3: Akademisches Selbstkonzept; U1, (2: Uberforderungslangeweile; U1, U2: Unter-
forderungstangeweile, p < .03 fitr jr{ 2 .09; p <01 fur 12 11 p < 001 flir i 2 15,
N =500
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