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Langeweile ist seit Jahrhunderten ein fester Bestandteil des Gefiihls-
lebens von Schillern im Unterricht. Sie wird zumeist als maRig un-
angenehmes subjektives Erleben gedehnter Zeit beschrieben und
oft mit negativen Begleiterscheinungen und Folgen fur das Lernen

assoziiert. Dabei werden ihr auch entspannende und kreative Poten-
ziale zugeschrieben. Es stellt sich die Frage, ob und unter welchen
Bedingungen dieses positive Moment der Langeweile auch in der
Schule zur Entfaltung gelangen kann.

Zahes Warten
auf den Gong?

Das Phanomen Unterrichtslangeweile
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Allgegenwartig und ambivalent

Der Sozialpsychologe Erich Fromm beschrieb sie als eine der furchtbarsten Plagen un-
serer Zeit, der italienische Philologe Giacomo Leopardi als das in gewisser Hinsicht
erhabenste menschliche Gefiihl — die Langeweile. Sie wird mit Entspannung und krea-
tiver Inkubation, aber auch mitl&hmender Gedankenleere und Unproduktivitat verbun-
den. Sie ist ein ambivalentes Alltagsphdnomen. Niemand, der diese ,,Windstille der
Seele* (Nietzsche), diese ,produktive Ungeduld® (Goethe), diese ,Wurzel des Ubels*
(Kierkegaard) nicht bereits erlebt oder erlitten hatte. Auch und besonders aus Schule
und Unterricht ist Langeweile seit Jahrhunderten nicht wegzudenken — bereits 1806
bezeichnete der Philosoph und Pddagoge Johann Friedrich Herbart sie als ,,argste Stin-
de des Unterrichts“. Aktuelle wissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass sich Ler-
nende durchschnittlich in weit mehr als einem Drittel der Unterrichtszeit langweilen
(Kogler 2015), sie bestatigen damit bestehende Ergebnisse élteren Datums. Ob und
inwiefern dieser Befund aus padagogischer Sicht problematisch ist, erscheint jedoch
durchaus strittig. Denn bisherige Analysen von Zusammenhangen zwischen dem Erle-
ben von Langeweile im Unterricht und resultierenden Lernleistungen flihrten meist zu
der Annahme ausbleibender bis allenfalls schwach negativer Effekte (Pekrun/Goetz/
Daniels/Stupnisky/Perry 2010). Zudem sind vor dem Hintergrund der gesellschafts-
weiten Entschleunigungsdebatte angesichts zunehmender Stress- und Belastungs-
symptome bereits bei Jugendlichen im Schulalter diese ,,langweiligen* Phasen ja még-
licherweise gar erstrebenswerte Zeitinseln in der ansonsten um sich greifenden Hektik
des Alltags. Entsprechende Assoziationen des Langeweileerlebens mit Zustédnden der
Entspannung und Muf3e lassen dies nicht abwegig erscheinen, und der Bildungsauftrag
der Institution Schule kdnnte sich durchaus auch daraufrichten, die gezielte Entleerung
und Entzerrung von Zeit mit den Lernenden einzutiben. Unterrichtliche Langeweile
also als unvermeidbares und bisweilen lastiges, aber letztlich unschadliches Ubel? Oder
gar als padagogisch wiinschenswerte zeitliche Ausbremsung der Lernenden, denen der
stetige Wunsch nach rascher Abwechslung zum obersten Prinzip gereicht?

Eindeutige Verortung schwierig

Zur Entscheidung dieser Frage erscheint eine Anndherung an das Phdnomen geboten.
Ein Blick auf seine Erscheinungsformen macht deutlich, dass es die eine Langeweile
nichtgibt. Unterrichtliche Langeweile ist so mannigfaltig wie ihre Zuschreibungen. Dem
einen erscheint sie apathisch als quélende Zeitdehnung ohne Entrinnen, dem anderen
alswillkommener Leerlauf, als Entspannungsphase wohliger Untatigkeit bei gleichwohl
existierenden Vorstellungen tber einen subjektiv geeigneteren Zeitvertreib, der sich
aber angesichts der sozialen Unausweichlichkeit der Unterrichtssituation nicht realisie-
ren lasst. Auch aggressiv-destruktive und schépferische Langeweileformen wurden von
untersuchten Lernenden benannt—in der Summe eine grof3e phdnomenologische Viel-
falt, die den Gedanken an ebenso vielfaltige Bewaltigungsmechanismen und Wirkungen
naheliegend erscheinen lasst. Zudem besteht eine der grof3en Schwierigkeiten der Wis-
senschaft darin, zu diagnostizieren, wann Langeweile anfangt und wann sie endet.
Gehort auch entspannte Muf3e mit ihren positiven Facetten bereits dazu? Und ist nicht
bereitsindem Moment, in dem Langeweile wahrnehmbar wird und Bewéltigungshand-
lungen wie etwa Kritzeleien und andere Ablenkungen beginnen, die Emotion bereits
voruber?
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Was Langeweile uns zeigt

In der Emotionspsychologie wurden die unterschiedlichen Beschreibungsversuche und
Sichtweisen auf das Phanomen Langeweile zu einem definitorischen Minimalkonsens
verdichtet (G6t/Frenzel 2006). Dieser geht davon aus, dass Langeweile subjektivimmer
durch ein langsames Verstreichen der Zeit bei Konzentration der Aufmerksamkeit auf
diesen Sachverhalt und durch ein verhaltnismafig negatives Erleben gekennzeichnet
ist. Demgemaf handelt es sich nicht unbedingt um einen wiinschenswerten Zustand,
aber auch nicht um eine ausgepragt negative Emotion. Keine Einigkeit besteht indes
dariliber, ob Langeweile eher zu den deaktivierenden Emotionen zahlt oder auch mit
erhohter Aktivitat des Gelangweilten einhergehen kann, wie etwa aggressiv-destrukti-
ve Zuschreibungen vermuten lassen. Aufschlussreiche Hinweise bietet dabei ein Blick
auf die Funktionalitat von Langeweile fuir das menschliche Handeln. In der Handlungs-
theorie wird davon ausgegangen, dass Emotionen als subjektive Bewertung von Situa-
tionen dem Individuum Handlungsbedarfe signalisieren. Uber die Initiierung entspre-
chender Bewaltigungshandlungen wird dabei die Sicherstellung von sogenannten
Motiv-Bedurfnislagen ermdglicht, zu denen insbesondere auch der Wunsch nach Ori-
entierungs- und Verhaltenssicherheit gehort. In der Lebensumwelt orientiert zu sein
und Uber adéquate Verhaltensrepertoires zu verfuigen, ist ein menschliches Grundbe-
durfnis. Wird dieses gefahrdet, indem sich etwa durch Umweltverénderungen die Not-
wendigkeit der Weiterentwicklung bestehender Handlungsmodelle abzeichnet, signa-
lisieren Emotionen eben jenen Handlungsbedarf. Wendet man dieses evolutionér be-
grindbare Denkmodell auf das Phdnomen Langeweile an, wére vorstellbar, dass das
Auftreten von Langeweile Aufmerksamkeit dafiir schaffen soll, dass das gegenwartige
Reizangebot auf lange Sicht nicht befriedigend erscheint und eine Veranderung der
Situation geboten ist. Gewissermalf3en eine innere Warnung vor dem Stillstand. Nun
erfolgt die Bewertung einer Situation, etwa im Unterricht, jedoch immer auch vor dem
Hintergrund der individuellen Persénlichkeitsmerkmale und verdichteten Vorerfahrun-
gen, die Einfluss auf die Emotionsentstehung, Dauer und Intensitat nehmen.

Wie Unterrichtslangeweile entsteht

Die Entstehung von Langeweile im Unterricht ist insofern ein komplexes Zusammenspiel
aus personenbezogenen und situativen Faktoren, das seit einigen Jahren intensiv er-
forschtwird. Aufseiten der Lernenden stellte man fest, dass Individuen miteiner schwach
ausgepragten Selbststeuerungsfahigkeit und Selbstwirksamkeit — also diejenigen mit
geringeren Moglichkeiten, sich selbst Impulse zu setzen und Ziele zu verfolgen, sowie
Personen, die sich nicht in hohem Malf3e zutrauen, Schwierigkeiten aus eigener Kraft zu
bewaltigen — eher dazu tendieren, sich zu langweilen. Auch Vorwissen und ein Interes-
se an den Unterrichtsinhalten sind stabile Pradiktoren des Langeweileerlebens — Ler-
nende mit Verstandnisproblemen aufgrund mangelnder Vorkenntnisse sowie einem
gering ausgepragten Interesse langweilen sich meist haufiger und intensiver alsandere.
Es gibt allerdings auch den Fall der Unterforderungslangeweile, bei dem sich Lernende
aufgrund ihrer im Vergleich zu dem im Unterricht geforderten Niveau ausgereiften
Vorkenntnisse langweilen. Dieser Umstand macht deutlich, dass insgesamt die subjek-
tive Passung aus Person und Situation fur das Auftreten oder Fernbleiben von Lange-
weile entscheidend ist. Aufseiten der situativen Faktoren steht dabei die Unterrichtsge-
staltung im Fokus. Wichtige Einflussfaktoren sind unterrichtliche Leerldufe, haufige
Lehrermonologe und Stoffwiederholungen sowie eine allzu passive Rolle der Schiile-
rinnen und Schuler. Spiegelt man diese Befunde an Untersuchungen zur methodisch-
didaktischen Gestaltung von Unterricht, fallt auf, dass eben diese Faktoren in vielen
Fachkulturen das Unterrichtsgeschehen nach wie vor dominieren. Weit Gber die Halfte
der Unterrichtszeit wird lehrerzentriert gestaltet, Wiederholungsphasen nehmen gro-
Beren Raum ein als das Erlernen neuer Inhalte und Lernende sind nicht selten nur
passive Beobachter des Geschehens.
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Zeitersparnis teuer erkauft

Fragt man Lehrkréafte nach den Griinden fiir das Festhalten an den traditionellen lehrer-
zentrierten Unterrichtsformen, werden meist zeitliche Argumente ins Feld gefiihrt
(Seifried 2006). Die Fille des zu behandelnden Stoffes und die Knappheit der Zeit er-
fordern kalkulierbare Lehr-Lern-Arrangements, folglich eine starke Konzentration auf
die Lehrperson als Dreh- und Angelpunkt des Geschehens. Etwas Uberspitzt formuliert
wird mittels lehrerzentrierten Unterrichtsentwurfen Zeit gespart, welche wiederum den
Lernenden zu lang(weilig) erscheint—ein nur vermeintlich paradox anmutender Sach-
verhalt. Die Konzentration auf die Zeitersparnis beim Unterrichten hat in der Schulge-
schichte lange Tradition. Bereits Comenius wollte im 17. Jahrhundert nicht nur ,,alle
Menschenalles lehren*, dies musste zum Zweck der gesellschaftlichen Existenzsicherung
auch moglichst ,,grindlich, rasch und angenehm* geschehen. Diese von ihm in seiner
Grof3en Didaktik von 1657 postulierte Trias spricht mit Effektivitat (grindlich) und
Effizienz (rasch) zwei bis heute gultige bildungspolitische Zielvorstellungen an —einzig
das Angenehme ist im Lauf der Schulgeschichte zu einem heute allenfalls implizit an-
gestrebten Attribut von Bildungsprozessen geworden. Im Verlauf der Industrialisierung
wurde zunachst die unterrichtliche Effizienzorientierung zum sogenannten Hidden
Curriculum, also zum heimlichen Bildungsziel, denn man brauchte in den Fabriken
Arbeiter, die gewohnt waren, sich einem engmaschigen Zeitdiktat klaglos zu unterwer-
fen (Dreyer 2008). Erst reformpéadagogische Ansatze fiihrten wieder zu einer Offnung
des Unterrichts hin zu mehr Schilerorientierung und -autonomie und damit zu Mog-
lichkeiten, Uber die eigene Lernzeitim Unterricht in stdrkerem Mafe selbstbestimmt zu
verfligen.

Dezentralisierung und Asynchronitat wagen

Selbstorganisierte Lehr-Lern-Arrangements bieten in diesem Zusammenhang die Mog-
lichkeit der Ausweitung schiilergesteuerter dezentraler Arbeitsphasen, ohne dabei den
Stellenwert gemeinsamer Ergebnissicherung und -einordnung durch die Lehrperson
infrage zu stellen. Sie eréffnen den Lernenden Zeit- und Handlungsraume, beinhalten
aber gleichermaf3en die Herausforderung, die resultierenden Lern-Prozesse am Ende
zu synchronisieren und mit verbindlichen Rahmenbedingungen fur alle Beteiligten
auszustatten. Dies stellt aus Sicht der Lehrperson ein gewisses Wagnis dar, verliert sie
doch zumindest zeitweise das Gefuihl der Kontrolle Gber die individuellen Lernfortschrit-
te und riskiert (wie Ubrigensauch in lehrerzentrierten Settings), dass Einzelne scheitern.
Eslohntsich jedoch zweifellos, dieses Wagnis einzugehen. Befunde aus der empirischen
Lehr-Lern-Forschung fiihren zu der Erkenntnis, dass in selbstorganisationsoffenen Un-
terrichtsformen nicht weniger erfolgreich gelernt wird (Sembill u.a. 2007). Vielmehr
sind die selbstorganisiert lernenden Schiler mit Blick auf ganzheitliche ZielgroRen wie
die Problemlésekompetenz, die angesichts zunehmend komplexer Lebens- und Arbeits-
umwelten gegenuber dem ausschlieBlichen Erwerb von Fachwissen ohnehin als das
vordringlichere Bildungsziel erscheint, den Lernenden in traditionellen Unterrichtsfor-
men Uberlegen. Dariliber hinaus gibt es auch erste Anhaltspunkte fiir ein geringeres
Ausmalfd an Langeweile in schilerorientierten Unterrichtsphasen (Karner 2015). Dies
erscheint insofern nachvollziehbar, als Lernende in schiilerzentrierten Settings nicht
nur selbst aktiver sind, was psychologisch den langeweiletypischen Eindruck der Zeit-
dehnung verringert, sondern ihnen auch die Verantwortung fur die unterrichtliche
Lernzeitnutzung und damitihren eigenen Lernprozess in weitaus starkerem Maf3e tber-
tragen wird, als dies in traditionellen lehrerzentrierten Unterrichtsformen der Fall ist.
Diese Autonomie Uber die eigene Zeit ist vermutlich der Dreh- und Angelpunkt, an dem
sich Langeweile von MufR3e unterscheiden lasst und an dem aus einem in gewisser Hin-
sicht erhabenen Gefiihl eine Plage der Schule wird.
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