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1. Abstract

Langeweile ist eine weit verbreitete Emotion im akademischen Alltag, welche negative Aus-
wirkungen auf akademische Leistung, Konzentration, Noten und sogar die Gesundheit haben
kann. Dennoch wurde die Entstehung von Langeweile im akademischen Kontext bislang nur
wenig erforsch. Im Rahmen der Kontroll-Wert Theorie wird die Entstehung akademischer
Langeweile durch einen Mangel an wahrgenommener Kontrolle und wahrgenommenem Wert
erklart (Pekrun, 2018). Die 4 Facetten von Valenz nach Gaspard et al. (2017) kénnen als eine
differenziertere Unterteilung des Wertes einer Aktivitat oder Situation verstanden werden.
Diese sind: intrinsische Valenz, Leistungsvalenz, Nutzlichkeit und Kosten. In dieser Studie
wurde der Zusammenhang der vier Valenzfacetten und der Entstehung von akademischer
Langeweile in universitaren Lehrveranstaltungen untersucht. Hierfir wurden mithilfe des
Boredom-Untertests des AEQ-R (Pekrun et al., 2023) sowie der Valenzfacetten nach Gaspard
et al. (2017) insgesamt 572 Studierende befragt (N = 572, 63% weiblich, 32% mannlich, 5%
divers). Es konnte gezeigt werden, dass intrinsische Valenz, Leistungsvalenz und wahrge-
nommen Nutzlichkeit signifikant negativ mit akademischer Langeweile korrelierten. Hierbei
erwies sich intrinsische Valenz als der hochste negative Pradiktor akademischer Langeweile
(r =-.624). Wahrgenommene Kosten (Opportunititskosten, Aufwand, emotionale Kosten)
korrelierten hingegen signifikant positiv (r = .516), hohe Kosten gehen demnach mit hoher
Langeweile einher, da diese zu vermindertem Interesse, und dem Wunsch nach alternativen
Aktivitaten, fihren kann. Diese Ergebnisse sind kohdrent mit bisherigen Forschungserkennt-
nissen in diesem Bereich. Praktische Implikationen, Interventionsvorschléage zur Erhéhung
von Valenz, sowie Empfehlungen fir zukinftige Forschung auf diesem Gebiet werden gege-

ben.

Boredom is a widespread emotion in everyday academic life, which can have negative effects
on academic performance, concentration, grades and even health. However, little research has
been conducted on the origins of boredom in the academic context. In the context of control-
value theory, the emergence of academic boredom is explained by a lack of perceived control
and perceived value (Pekrun, 2018). The 4 facets of valence according to Gaspard et al.
(2017) can be understood as a more differentiated subdivision of the value of an activity or

situation. These are: intrinsic valence, attainment valence, utility and cost. In this study, the



relationship between the four valence facets and the development of academic boredom in
university courses was investigated. For this study a total of 572 students (N =572, 63% fe-
male, 32% male, 5% diverse) were surveyed using the boredom subtest of the AEQ-R
(Pekrun et al., 2023) and the valence facets according to Gaspard et al. (2017). It was shown
that intrinsic valence, attainment valence and perceived utility correlated significantly nega-
tively with academic boredom. Intrinsic valence proved to be the highest negative predictor
of academic boredom (r = -.624). Perceived costs (opportunity cost, effort, emotional cost),
on the other hand, correlated significantly positively (r = .516). Thus, high costs associated
with a lecture lead to higher boredom, as perceived cost can lead to decreased interest and
distraction seeking. These results are coherent with previous research findings in the field of
academic boredom. Practical implications, suggestions for intervention to increase valence,

and recommendations for future research in this area are given.
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2. Einleitung

Der universitare Alltag mag auf den ersten Blick vielféltig und anregend wirken, doch
nicht selten wird er von einer allgegenwartigen Emotion Uberschattet: der Langeweile. Bil-
dungspsychologische Untersuchungen deuten darauf hin, dass die Langeweile in Lehrveran-
staltungen kein seltenes Phanomen ist, sondern eine weitverbreitete Erfahrung, die einen sig-
nifikanten Einfluss auf Lernprozesse und studentische Leistungen haben kann. Tatsachlich
zeigt sich in Studien, dass ein beachtlicher Anteil der Studierenden weltweit regelméRig Lan-
geweile wahrend universitarer Lehrveranstaltungen verspurt (Tze et al., 2013; Mann & Ro-
binson, 2009). Diese wahrgenommene akademische Langeweile wirft wichtige Fragen tiber
die Gestaltung und Durchflihrung akademischer Lehrveranstaltungen auf.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Lern- und Leistungsemotionen, wie Lan-
geweile, ist keineswegs neu, doch die Dringlichkeit ihrer Untersuchung sowie ihre Aktualitét
bleiben hoch. Wahrend andere Leistungsemotionen, wie Prifungsangst oder Neugierde (Vogl
et al., 2020), intensiv erforscht wurden (Krannich et al., 2019), blieb die Langeweile oft am
Rande der akademischen Diskussion. Doch das zunehmende Bewusstsein fur ihre Pravalenz
und Auswirkungen hat dazu gefiihrt, dass die bildungspsychologische Forschung in jungerer
Zeit diesem Phdnomen mehr Aufmerksamkeit schenken (van Tilburg, Igou, 2017; G6tz et al.,
2019; Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2014; Pawlak, Kruk, & Zawodniak, 2020).
Es wird immer deutlicher, dass Langeweile nicht nur eine einfache Reaktion auf uninspirie-
rende Lehrinhalte ist, sondern ein komplexes Zusammenspiel motivationaler, kognitiver und
selbstregulatorischer Prozesse darstellt, das entscheidend beeinflusst, wie Studierende lernen
und sich entwickeln (Camacho-Morles et al., 2021).

Fur jede*n der die Universitéat besuchte oder aktuell besucht, ist es ein Leichtes, die Bri-
cke zwischen akademischen Lehrveranstaltungen und Langeweile zu schlagen. Bildungspsy-
chologische Untersuchungen legen nahe, dass Langeweile im Unterricht oder an der Univer-
sitat Uberaus tblich sind (Ghensi et al., 2021). Beispielsweise langweilen sich 59% der Stu-
dent*innen welche von Mann & Robinson (2009) befrag wurden die Hélfte der Zeit in Lehr-
veranstaltungen, 30% dieser Befragten langweilen sich sogar bei den meisten bis allen ihrer
besuchten Lehrveranstaltungen. Diese hohe Préavalenz von Langeweile wahrend universitéarer
Lehrveranstaltungen l&asst sich weltweit feststellen. Tze et al. (2013) stellte fest, dass etwa

40% aller kanadischen und 50% aller chinesischen Student*innen zumindest zweitweise



Langeweile verspiren. An Schulen lasst sich &hnliches beobachten (Camacho-Morles et al.,
2021; Daschmann et al., 2011).

Aus dem vermehrten Interesse an Forschung tber Langeweile in jingster Zeit resultierten
verschiedene bildungspsychologische Erkenntnisse. Die bisherige Forschung fokussierte sich
u.a. auf Arten von Langeweile (Goetz et al., 2019; van Tilburg, Igou, 2017), Taxonomien von
Leistungsaktivitaten (Pekrun et al., 2023), Bewéltigungsstrategien bei Langeweile (Daniels et
al., 2015; Buric et al., 2016) oder Folgen von Langeweile (Schwartze et al., 2021; Krannich
et al., 2019). Die folgende Arbeit soll sich mit Ursachen und Antezedenzien von akademi-
scher Langeweile befassen, da bislang auf diesem Gebiet vergleichsweise wenig Forschung
existiert (Krannich et al., 2019; Pekrun and Stephens, 2010). Durch das genauere Verstandnis
uber die Ursachen von akademischer Langeweile kann somit gezielter an der Reduzierung
und Verhinderung von Langeweile in akademischen Settings gearbeitet werden, was die Re-
levanz dieser Forschungsfrage noch deutlicher macht.

Langeweile in Lehrveranstaltungen und in Lern- und Leistungskontexten kann viele nega-
tive Konsequenzen haben, die sich auf die Leistung, die Entscheidungen, das Wohlbefinden
und sogar die Gesundheit der Student*innen auswirken kénnen (Daschmann et al., 2011;
Dettmers et al., 2011; Ghensi et al., 2021; Schwartze et al, 2021). Pekrun et al. (2014) stellte
beispielsweise fest, dass die Konzentrationsfahigkeit und Leistungsféhigkeit mit zunehmen-
der Langeweile abnehmen, was sich negativ auf den Lernerfolg auswirkt. Vermehrte Lange-
weile kann dariiber hinaus zu einer Anderung des Karrierewunsches (Krannich et al., 2019)
oder sogar zum Abbruch des Studiums fiihren (Wegner et al., 2008). Dieser Wunsch nach
Verénderung ist moglicherweise eine Folge von schlechten Noten und verringerter Leistung
aufgrund von Langeweile (Maroldo, 1986; Pekrun et al., 2014).

Dies zeigt auch eine Metaanalyse von 29 Studien und insgesamt tiber 20.000 Teilneh-
mer*innen Uber den Zusammenhang zwischen Langeweile und akademischer Leistung, mit
einer Gesamteffektstarke von r = -.24 zwischen Langeweile und akademischer Leistung (Tze
et al., 2016). Camacho-Morles et al. (2021) kamen bei ihrer Metaanalyse zu einem sehr &hn-
lichen Ergebnis (r = -.25), wobei sie 66 Studien mit insgesamt Uber 28.000 Teilnehmer*innen
analysierten. Die Datenlage deutet also auf einen kleinen, aber robusten, negativen Effekt auf
die akademische Leistung von Student*innen hin.

Die Valenz einer Lehrveranstaltung, also ihr wahrgenommener Wert, kann hierbei eine
wichtige EinflussgroRe auf die Entstehung von Langeweile darstellen. Eine der prévalentes-

ten Theorien zur Entstehung von Langeweile, die Kontroll-Wert Theorie (Pekrun et al.,



2018), postuliert, dass ein Mangel an Valenz zur Entstehung von Langeweile flihrt. Dieser
Zusammenhang soll in dieser Arbeit n&her untersucht werden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Langeweile in Lernumgebung, trotz des ne-
gativen Einflusses auf den akademischen Erfolg und das Lernverhalten, eine hohe Pravalenz
hat (Goetz et al., 2019; Pekrun et al., 2014). AulRerdem scheint Valenz einen signifikanten
Einfluss auf Langeweile zu haben. Hier stellt sich also die Frage, weshalb es hierzu bislang
nur wenig Forschung im universitiaren Kontext gibt.

Angesichts der Konsequenzen von Langeweile in akademischen Lern- und Leistungsum-
gebungen und der vergleichsweise sparlichen Literatur auf diesem Gebiet ist es also nahelie-
gend, sich vertieft mit den Zusammenhangen von Langeweile und Valenz in Lehrveranstal-
tungen an Universitaten, sowie ihrer theoretischen Grundlagen und ihrer praktischen Implika-

tionen, zu befassen.



3. Theoretischer Hintergrund und Begriffserklarung

3.1 Leistungsemotionen

Emotionen &ul3ern sich tber eine Vielzahl verschiedener Mechanismen und Verande-
rungen, als Reaktion auf eine Situation oder ein Ereignis, welche Relevanz fir eine Person
bergen. Diese Reaktion setzt sich zusammen aus physiologischen, kognitiven, affektiven und
motivationalen Veranderungen sowie Verhaltensausdriicken (Pekrun et al., 2023). Beispiels-
weise kann der Besuch einer Lehrveranstaltung dazu fuhren, dass man sich langweilt, was
sich ausdrickt in einem erniedrigten Arousal (physiologisch), abschweifenden Gedanken und
Schwierigkeiten sich auf die Thematik und Inhalte der Lehrveranstaltung zu konzentrieren
(kognitiv), Desinteresse oder Mudigkeit (affektiv), den Wunsch oder Impuls die Lehrveran-
staltung zu verlassen (motivational) und dem Besché&ftigen mit anderen Té&tigkeiten, wie am
Handy spielen oder sich mit Kommiliton*innen unterhalten, um sich abzulenken (Verhal-
ten/Handlungsausdruck). Diese Muster an Reaktionen und Verhaltensweisen kdnnen als Lan-
geweile interpretiert werden, wobei Emotionsausdriicke interpersonal und tber verschiedene
Kulturen hinweg variieren (Barrett et al., 2019). Demnach tragen verschiedene flexible Fak-
toren in Kombination miteinander zur Entstehung von Emotionen bei. Es scheint somit sinn-
voll, Leistungsemotionen, als aus verschiedenen Komponenten bestehende Muster, statt als
starr abgrenzbare Kategorien, zu verstehen (Pekrun et al., 2023).

Leistungsemotionen werden definiert als Emotionen, welche in einer Lern- und Leis-
tungsumgebung auftreten in denen eine kompetenzbasierte Beurteilung stattfindet (Pekrun,
2006; Pekrun et al, 2023). Leistungsemotionen beziehen sich also auf Aktivitaten, Aufgaben
und Ergebnisse, in denen Leistung erbracht und bewertet wird. Der Besuch einer Lehrveran-
staltung an der Universitat ist beispielsweise eine solche Aktivitat. Weiter lassen sich Leis-
tungsemotionen in zwei Kategorien unterteilen: Ergebnisemotionen (beziehen sich auf das
Ergebnis der Leistung), wie Stolz, Hoffnung, Scham oder Angst, und Aktivitatsemotionen
(beziehen sich auf die Aktivitat selbst), wie Freude oder Langeweile (Pekrun et al., 2018).

Klassifizieren wir Leistungsemotionen weiter ergeben, sich drei grundlegende Dimen-
sionen, welche Leistungsemotionen ausmachen: die Valenz (negative, neutrale und positive
Emotionen), die Aktivierung und die Objektorientierung (Pekrun and Stephens 2010; Pekrun
et al., 2023). Valenz beschreibt in diesem Zusammenhang die affektive Qualitat der Aktivitat,
nicht ihre Wichtigkeit. Die ersten beiden Dimensionen sind bei allen Leistungsemotionen
ublich und bilden ihre affektive Grundlage, indem sie miteinander kombiniert werden



(Genshi et al., 2020; Petrolini & Viola, 2022; Pekrun et al., 2023). Auf beide wird in einem
spateren Abschnitt genauer eingegangen (siehe 3.2, 3.3) .

Die Dimension der Objektorientierung bezieht sich auf die Unterscheidung zwischen
Aktivitdtsemotionen und Ergebnisemotionen (Pekrun et al. 2018). Das Wort ,,Objekt* steht
hier stellvertretend fur jede Form von Aktivitat, Ereignis, Sachverhalt oder Gegenstand, real
oder imaginativ. Objektorientierung, im Kontext von Leistungsemotionen, setzt sich aus zwei
Komponenten zusammen: (1) Die Art des Objektes, bspw. eine Hausarbeit, oder eine Pri-
fung, und (2) die zeitliche Relation des Objektes (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft), wel-
ches die Leistungsemotion auslost.

Liegt das Objekt in der Vergangenheit, sind die Leistungsemotionen, die damit ver-
bunden werden, retrospektiv und beziehen sich auf vergangene Leistung. Dies kann eine Pri-
fungssituation sein, welche bereits erfolgreich tberwunden wurde. Dieses Erfolgsergebnis
kann dann beispielsweise Freude oder Stolz auslésen.

Liegt das Leistungsobjekt in der Zukunft, sind die damit verbundenen Leistungsemo-
tionen, also Aktivitéts- und Ergebnisemotionen, antizipatorisch bzw. prospektiv. Auf diesem
Weg beeinflusst der Objektfokus auch die Ursachen von Leistungsemotionen, wie Kognitio-
nen, Vorannahmen und Motivationen, die mit ihnen einhergehen. Beispielsweise kann eine
positive Emotion wie Freude, durch die Erinnerung an ein vorheriges positives Ereignis, und
die Erwartung daran, dies erneut zu erleben, ausgeldst werden. So kann im Vorfeld einer Pri-
fung ein Schiler Vorfreude empfinden, wenn er der Meinung ist, dass ein erfolgreiches Er-
gebnis fir ihn erzielbar ist, auch wenn das Ablegen der Prufung selbst als negativ oder unan-
genehm empfunden wird (Camacho-Morles et al., 2021). Objektfokus ist somit wesentlich
daran beteiligt zu verstehen und zu erklaren, wie Leistungsemotionen entstehen und wodurch
sie ausgelost werden.

Leitungsemotionen und die Objekte, auf die sie sich beziehen, kénnen aber auch in
der Gegenwart liegen. Dies konnte zum Beispiel der Besuch einer Lehrveranstaltung an der
Universitat sein. Hierbei entstehen Leistungsemotionen, primar Aktivitdtsemotionen, unmit-
telbar wéhrend der Auseinandersetzung mit dem Objekt, also dem Besuch der Lehrveranstal-
tung (Pekrun et al., 2023). Die Lehrveranstaltung kann beispielsweise als wichtig und interes-
sant angesehen werden und deshalb Interesse erwecken, oder sie kann als sinnlos, wertfrei
oder unter- bzw. tiberfordernd angesehen werden und deshalb in Langeweile resultieren
(Goetz & Hall, 2014). Langeweile ware in diesem Fall eine Leistungsemotion zur Aktivitét,

da das Objekt auf das sie sich bezieht (die Lehrveranstaltung) eine Aktivitat darstellt (statt das



Ergebnis der Aktivitat, welches wiederum mit Ergebnisemotionen verknupft ware) (Pekrun et
al., 2014). Langeweile konnte hier als negative (Valenz), deaktivierende (Aktivierung) Aktivi-
tatsemotion verstanden werden, welche sich auf ein Objekt in der Gegenwart (Objektbezug)
bezieht.

Es kann festgehalten werden, dass Leistungsemotionen auf Objekte in der Vergangen-
heit, der Gegenwart und der Zukunft empfunden werden kénnen und dass Ergebnisemotionen
sich vermehrt auf Objekte in der Vergangenheit und Zukunft beziehen, wahrend Aktivitétse-

motionen vermehrt in der Gegenwart eine Rolle einnehmen (Pekrun et al., 2023).

3.2 Langeweile und akademische Langeweile

Langeweile kann zusammengefasst werden als ein generell unangenehmes Gefiihl,
welches mit niedriger physiologischer Aktivierung, einem wahrgenommenen Mangel an kog-
nitiver Stimulation, verlangerter Zeitwahrnehmung, erhdhte Ablenkbarkeit und dem Verlan-
gen, die Situation oder Aktivitat zu verandern oder zu verlassen (Pekrun et al., 2014). Nach
der geschilderten dreidimensionalen Taxonomie der Leistungsemotionen kann sie als unan-
genehme (negative Valenz), deaktivierende (niedriges physiologisches Arousal) aktivitatsbe-
zogene (Objektfokus) Emotion, welche parallel zu der Aktivitat oder Situation auftritt, wel-
che sie auslost, beschrieben werden (Putwain et al., 2018; Pekrun et al., 2023).

Durch diese distinkten Charakteristika lasst sich Langeweile auch abgrenzen von ver-
schiedenen anderen negativen Leistungsemotionen wie Arger, Priifungsangst oder Scham
(van Tilburg & Igou, 2012), auch wenn sich in der Literatur korrelative Zusammenhéange
zwischen ihnen feststellen lassen (Daniels et al., 2009; Pekrun et al., 2011; van Tilburg &
Igou, 2012). Auch ist Langeweile mehr, als das blof3e Ausbleiben von positiven oder aktivie-
renden Emotionen und geht mit einem Gefiihl von Aversion und dem Wunsch die Situation,
welchen Langeweile auslost, zu verandern oder ihr zu entfliehen, einher (Pekrun et al., 2010,
2014).

Im akademischen Kontext z&hlt Langeweile zu den am haufigsten berichteten Emoti-
onen (Bieg et al., 2013; Daniels et al., 2015; Ghensi et al., 2021; Goetz & Hall, 2014; Tze et
al., 2016). Akademische Langeweile kann verstanden werden als eine akademische Emotion.
Darunter fallen Emotionen, welche im akademischen Kontext erlebt werden und mit Lern-
und Leistungsaktivitaten einhergehen (G6tz et al., 2019).

Akademische Langeweile kann beispielsweise beim Besuch einer Lehrveranstaltung

an der Universitat bei Studierenden auftreten. Gotz et al. (2014) postulieren anhand der Di-
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mensionen von Aktivierung und Valenz fiinf distinkte Arten von akademischer Langeweile.
Trotz der Unterscheidung der unterschiedlichen Arten von akademischer Langeweile l&sst
sich festhalten, dass alle flinf Arten akademischer Langeweile die primaren Charakteristika
von Langeweile, eine negative Valenz und ein niedriges Erregungsniveau, aufweisen und
diese Unterscheidung eher einer nuancierten Betrachtungsweise dient, als einer strikten Un-
terscheidung. Demnach wird im Folgenden akademische Langeweile als einzelne Leistungs-

emotion, ohne eine genauere Differenzierung, betrachtet.

3.3 Kontroll-Wert Theorie

Die Kontroll-Wert Theorie schafft einen theoretischen Rahmen, in dem sich die Ent-
stehung von Leistungsemotionen und ihre Zusammenhange mit Valenz, wahrgenommener
Kontrolle und weiteren Ursachen von Leistungsemotionen, integrieren lassen (Pekrun and
Stephens, 2010; Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2023). Laut Kontroll-Wert-
Theorie entstehen Leistungsemotionen durch zwei distinkte Bewertungsmechanismen. Zum
einen die wahrgenommene Kontrolle und zum anderen die subjektive Wertigkeit einer Leis-
tungsaktivitat und ihres Ergebnisses. Diese beiden proximalen Ursachen von Leistungsemoti-
onen nehmen laut Kontroll-Wert Theorie eine zentrale Rolle bei der Entstehung von Leis-
tungsemotionen ein (Pekrun, 2018, 2021). Wahrgenommene Kontrolle und subjektive Wer-
tigkeit, als proximale Ursachen, nehmen direkt Einfluss auf empfundene Leistungsemotionen,
werden jedoch auch selbst von distalen Ursachen, wie beispielsweise Leistungszielen, sowie
situationalen Ursachen, wie das soziale Umfeld, das Lehrerverhalten oder das Klassenklima,
beeinfluss (Pekrun, 2018; Li, 2021).

Wahrgenommene Kontrolle ist als das MaR an Einfluss zu verstehen, welches eine
Person, Uber eine Leistungsaktivitat und das dazugehorige Leistungsergebnis, hat bzw. zu
haben glaubt (Genshi et al., 2021; Pekrun et al., 2023). Wahrgenommene Kontrolle kann sich
tiber verschiedene Uberzeugungen oder Ansichten duBern. Ein hohes MaR an Kontrolle kann
sich beispielsweise in der Uberzeugung zeigen, den zu lernenden Stoff gut gelernt oder ver-
standen zu haben (Bewertung der Handlungskontrolle), oder in der Uberzeugung, dass man
ein gutes Ergebnis in einer Priifung erreichen kann (Leistungsergebniskontrolle). Diese Kon-
trolliiberzeugungen kénnen sich auf bereits gemachter Erfahrungen oder personliche Uber-
zeugungen beziehen (Camacho-Morles et al., 2021).

Im Hinblick auf die wahrgenommene Kontrolle einer Situation, bezogen auf die Ent-

stehung von Langeweile, l&sst sich ein interessanter Zusammenhang beobachten. Primér tra-
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gen hier sowohl GibermaRig niedrige Kontrolle (Uberforderung) als auch tibermaRig hohe
Kontrolle (Unterforderung)zur Entstehung von Langeweile bei (G6tz & Hall, 2014; Krannich
etal., 2019; Gotz et al., 2019; Pekrun et al., 2023). Man spricht hierbei von einem sogenann-
ten kurvilinearen Zusammenhang, bei dem die Auspragung von Kontrolle in den Extremen
bei der Entstehung von Langeweile beteiligt sind. Hierbei wird davon gesprochen, dass der
Environment-Person-Fit, also der Personenfaktor (Fahigkeiten, Wissenstand) und der Um-
weltfaktor (Anforderungen, Aufgabenschwierigkeit), nicht Gberreinstimmen (Krannich et al.,
2019). Somit kann, folglich der Kontroll-Wert Theorie, Langeweile sowohl durch Unterfor-
derung, durch einen Verlust des intrinsischen Wertes der Aktivitat (Pekrun, 2006; Pekrun et
al., 2014; Tze et al., 2013), als auch durch Uberforderung, durch eine unpassend anspruchs-
volle Aufgabenschwierigkeit, oder zu geringen Kompetenzen, entstehen (Genshi et al., 2021).
Dies ist auch kontrar zur oftmals falschlicherweise angenommenen Ansicht, dass Langeweile
in erster Linie von Schiler*innen und Student*innen empfunden wird, die sehr begabt und
intelligent sind, und sich deshalb unterfordert fiihlen. Im universitéren Leistungskontext ist
dies darlber hinaus relativ unplausibel, da die Leistungsanforderungen im akademischen
Kontext oftmals groRe Herausforderungen fur Studierende darstellen, was hohe Unterforde-
rung, und somit daraus resultierende Langeweile, unwahrscheinlich macht (Pekrun et al.,
2014).

Die Beurteilung des Wertes einer Leistungsaktivitat bezieht sich auf den subjektiven
Wert oder die personliche Wichtigkeit einer Aktivitéat oder eines Ergebnisses (Pekrun, 2006).
Dieser subjektive Wert setzt sich aus intrinsische und extrinsischen Werten zusammen
(Pekrun, 2006). Im Hinblick auf die Entstehung von Langeweile spielt hierbei der intrinsische
Wert einer Leistungsaktivitat oder eines Leistungsergebnisses, im Unterschied zum extrinsi-
schen Wert, eine besonders entscheidende Rolle, da dieser starker negativ mit Langeweile
korreliert (Gotz & Hall, 2014; Pekrun et al., 2023). Im akademischen Kontext kann der
extrinsische Wert einer Lehrveranstaltung oder eines Leistungsergebnisses beispielsweise
durch die Meinung von Eltern oder Freunden bestimmt werden. Im Gegensatz dazu bezeich-
net der intrinsische Wert die personliche Bedeutung oder Wichtigkeit, die einer besuchten
Lehrveranstaltung, ihren Inhalten sowie ihrem Leistungsergebnisses zukommt, unabhéngig
von auflReren Bewertungen oder funktionalem Nutzen. Nichtsdestotrotz setzt sich der Wert
einer Aktivitat oder eines Ergebnisses sowohl aus dem intrinsischen, wie dem extrinsischen

Wert, zusammen (Pekrun et al., 2006).
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An dieser Stelle soll erwéhnt werden, dass die Kontroll-Wert Theorie Interaktionen
zwischen Kontrolle und Wertbeurteilung berticksichtigt, welche die Entstehung von Leis-
tungsemotionen, Uber die einzelnen Effekte der Beurteilungen von Kontrolle und Wert hin-
aus, vorhersagt (Pekrun 2006; Pekrun and Stephens 2010). Leistungsemotionen entstehen laut
Kontroll-Wert Theorie also aus Kombinationen von Bewertungen von Kontrolle und Wert
einer Aktivitat und ihres Ergebnisses, nicht aus den einzelnen Bewertungen allein. Folglich
entstehen positive Leistungsemotionen durch eine Kombination aus positiver Kontrolle und
hoher Wertzuschreibung, wo hingegen negative Emotionen aus einer Interaktion aus niedri-
ger Kontrollbewertung und negativer Wertigkeit entstehen (Shao et al., 2020).

Zusammenfassend lassen sich zwei zentrale Punkte zur Kontroll-Wert Theorie und
zur Entstehung von Langeweile im akademischen Leistungskontext festhalten. Leistungsakti-
vitaten bringen Leistungsemotionen hervor, welche aus einer Kombination von Kontrollbe-
wertung und Wertbeurteilung Gber die Leistungsaktivitat und ihr Ergebnis entstehen. Eine
deaktivierende Emotion wie Langeweile kann, laut CVT, aus proximalen Ursachen einer
Leistungssituation entstehen. Diese Ursachen kénnen sein: eine niedriger Kontrolliberzeu-
gung (beispielsweise durch Uberforderung) oder eine geringer Wertbeurteilung (beispiels-
weise durch Mangel an personlicher Relevanz) (Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al.
2023; Putwain et al., 2021).

3.4 Valenz und verschiedene Facetten von Valenz

Die vorliegende Arbeit betrachtet die unterschiedlichen Facetten von Valenz und be-
trachtet ihre jeweilige Auswirkung auf akademische Langeweile in Lehrveranstaltungen der
Universitat. Nach Eccles et al. (1983) versteht man unter Valenz den Wert, oder die Wertig-
keit, einer Aktivitat oder Situation. Valenz kann dann weiter in vier Unterfacetten differen-
ziert werden. Diese vier Valenzfacetten werden von Eccles et al. (1983) im Rahmen der Ex-
pectancy-Value Theory (EVT) postuliert. Die Valenzfacetten sind: intrinsischer Wert
(intrinsic), Leistung (attainment), Nutzlichkeit (utility) und Kosten (cost). Intrinsischer Wert
(intrinsic) bezieht sich auf die Freude, die eine Tatigkeit in einem auslost und an der man
interessiert ist. Demnach ist die Tatigkeit an sich ein Selbstzweck (Gaspard et al., 2015).
Leistung (attainment) bezieht sich auf die personliche Wichtigkeit, die man einer erbrachten
Leistung oder eigenen Kompetenz bei einer Aufgabe, zuschreibt, sowie wie die Wichtigkeit,
die der erbrachten Leistung von auRen zugeschrieben wird. Dies kann durch Eltern, Freunde
oder Lehrkrafte geschehen und sich beispielsweise in Noten oder Feedback wiederspiegeln,



13

Ursachen flr die personliche Wichtigkeit einer Leistung hingegen sind primér intrinsisch.
Nutzlichkeit (utility) wird definiert als der wahrgenommene Nutzen einer Tatigkeit und der
Involvierung in diese Tatigkeit, sowohl flr kurz- als auch langfristige Ziele, betrachtet. Kos-
ten (cost) beziehen sich auf die wahrgenommenen Konsequenzen, welche mit der Ausuibung
einer Tatigkeit einhergehen. Dies kann Opportunititskosten, sowie die bendtigte Leistung
und die emotionalen Kosten die mit einer Aufgabe einhergehen (Eccles et al., 1983; Gaspard
et al., 2017). Die Valenzfacetten attainment, intrinsic und utility korrelieren positive mitei-
nander, wéhrend cost negativ mit allen anderen Facetten korreliert (Gaspard et al., 2017).
Hier sind alle vorliegenden Korrelationskoeffizienten negativ und umgekehrt zu denen der
anderen Valenzfacetten. Dies kann durch den positiven Zusammenhang mit Langeweile er-
klart werden, welcher einzigartig fir diese Valenzfacette ist, da alle anderen Facetten einen
negativen Zusammenhang mit Langeweile aufweisen.

Die Valenzfacetten und ihre Unterfacetten sind in Graphik 1 veranschaulicht.

Viele Studien verwenden, aufgrund der relativ ungenauen Definition der Valenzfacet-
ten in der EVT, oftmals verschiedene Operationalisierungen der Valenzfacetten (Gaspard et
al., 2017). Dies flihrt zu Ungenauigkeit in der Passung zwischen dem definierten Konstrukt
(der Valenzfacette) und dessen Operationalisierung (die genauer festgelegten Merkmale, wel-
che gemessen werden sollen) (Gaspard et al., 2015). Folgen kénnen Messungenauigkeiten
sein, welche in einer verringerten Validitat oder Reliabilitat, resultieren kénnen. Folglich
kann eine verbesserte, genauere Betrachtung von Valenzfacetten zu verbesserten statistischen
Modellen, sowie zu verbesserten Interventionen im akademischen Lern- und Leistungsbe-
reich fiihren, welche sich positiv auf die Motivation von Schuler*innen und Student*innen
auswirken konnten (Gaspard et al., 2015).

Verbesserte Genauigkeit bei der Unterscheidung von Valenzfacetten konnte durch eine
weitere Aufteilung der Facetten durch Gaspard et al. (2015) erreicht werden. Hierbei wurde
Leistung (attainment) in Wichtigkeit der Leistung (importance of achievement) und personli-
che Wichtigkeit (personal importance) differenziert werden. Nitzlichkeit (utility) konnte dif-
ferenziert werden in verschiedene Bereiche des Lebens, in denen sie eine Rolle spielt. Nitz-
lichkeit kann demnach fur den Alltag, fur den Beruf, fur die Schule/Universitat und fiir das
soziale Umfeld unterschieden werden. Diese Nutzlichkeitsaspekte beziehen sich aber den-
noch auf kurz- und langfristige Ziele, sind aber je nach Entwicklungsstand und momentaner
Lebenssituation flexibel (Eccles & Wigfield, 2002). Kosten (cost) konnte in drei Komponen-

ten unterteilt werden, in Aufwand (effort), emotionale Kosten (emotion) und Opportunitats-
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kosten (opportunity cost). Der intrinsische Wert (intrinsic) blieb weiterhin unveréndert
(Gaspard et al., 2017).

Graphik 1
Value beliefs and value facets according to Gaspard et al. (2017)
Value Beliefs

Utility for daily life
Utility for job
Utility for school
Social utility

3.5 Akademische Langeweile und Valenz

Importance of
achievement
Personal importance

N
P

Emotional cost
Opportunity cost

Bisher wurden akademische Langeweile sowie die unterschiedlichen Facetten von
Valenz betrachtet. Hierbei I&sst sich festhalten, dass eine niedrige Valenz mit erhohter Lan-
geweile einhergeht (Pekrun et al., 2010; Genshi et al., 2021). Anders ausgedriickt, empfinden
Schiler*innen und Student*innen, welche keinen Wert (intrinsisch, durch Nutzlichkeit der
Aufgabe, durch persdnlichen Wunsch nach guter Leistung oder extrinsisch) in einer akademi-
schen Aufgabe oder Téatigkeit erkennen, erhdhte Langeweile. Doch wie héngen diese beiden
Konstrukte genauer miteinander zusammen? Welche Zusammenhange konnten bisher zwi-
schen akademischer Langeweile und den verschiedenen Valenzfacetten in der Literatur fest-
gestellt werden?

Zur naheren Betrachtung dieser Frage ist es sinnvoll, die einzelnen Valenzkategorien
einzeln zu betrachten. Attainment value meint die wahrgenommene Wichtigkeit der eigenen
Leistung in einer Leistungssituation und ist verknlpft mit der Relevanz der Aufgabe fur die
eigene Identitét (Eccles, 2009; Gaspard et al., 2017). Fiir die vorliegende Fragestellung ist
hierbei die Unterscheidung zwischen attainment und intrinsic value wichtig, da diese eine
hohe positive Korrelation aufweisen (Gaspard et al., 2017), da beide konzeptuell intrinsische

Motivationsfaktoren darstellen (Trautwein et al., 2013). Weiterhin lassen sich beide Facetten
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zu verschiedenen Aspekten der Interessen einer Person, nach der Person-Objekt Theorie, zu-
ordnen (Krapp, 2002). Diese personlichkeitsbezogenen Interessen kénnen sich mit der Zeit
und wahrend der Entwicklung &ndern und differenzieren, auch im akademischen Bereich
(Gaspard et al., 2017). Attainment ist hierbei als Wertorientierung zu betrachten, beispiels-
weise im personlichen Interesse an einer Aufgabe oder einem Fach, wo hingegen intrinsic
value priméar mit einhergehenden Geftihlen einer Aktivitat oder eines Fachen verknipft wer-
den kann (Gaspard et al., 2015).

Putwain et al., (2019) konnten zeigen, dass ein hohes attainment value zu héherem
Einsatz, und zu niedrigerer Langeweile, im Unterricht flihren kann. Demnach wirkt der
Wunsch, eine gute akademische Leistung zu erbringen, Langeweile entgegen. Erwartung und
Valenz kénnen additive sowie interaktive Effekte zeigen und ein hohes attainment value kann
niedriger Erfolgserwartung, durch héhere Leistungsbereitschaft und starkere Beteiligung an
den Leistungsaktivitaten der Lehrveranstaltung, entgegenwirken (Putwain et al., 2018). Dies
ist relevant, da Langeweile (auch) durch Uberforderung, also durch niedrige Kontrolle tiber
den Erfolg, entsteht und diese mit niedrigen Erfolgsaussichten einhergeht (Pekrun et al.,
2010).

Intrinsische Valenz ist eine weitere Facette von Valenz, welche negativ mit akademi-
scher Langweile korreliert (Pekrun et al., 2010; Camacho-Morles et al., 2021; Ghensi et al.,
2021). Unter intrinsischer Valenz versteht man das Interesse und die Freude, die eine Aufgabe
in einem auslost, unabhéngig von duBeren Beurteilungen Gaspard et al., 2017). Allgemein
korreliert intrinsische Valenz hoch mit allen Leistungsemotionen. Interessant ist hierbei, dass
intrinsische Valenz positiv mit positiven Leistungsemotionen, wie Freude oder Entspanntheit,
korreliert, hingegen negativ mit negativen Leistungsemotionen, wie Wut oder Langeweile
(Pekrun et al, 2023).

Dieser Zusammenhang lasst die Vermutung zu, dass eine Erhdhung der intrinsischen
Valenz von Lehrveranstaltungen zu einer direkten Verringerung der empfundenen akademi-
schen Langeweile fuhren kann. Die Gestaltung von Lehrinhalten, Lernmaterialien und Auf-
gaben, welche Einsatz und Einbezug der Student*innen fordern, Interaktionen begiinstigen
und Interesse wecken, erhhen somit den intrinsischen Wert der Lehrveranstaltungen und
wirken so akademischer Langeweile entgegen (Genshi et al., 2021; Pekrun et al., 2018).

Nutzlichkeit, also utility value, meint die wahrgenommene Niitzlichkeit einer Aufgabe
oder Leistung, bezogen auf personliche kurz- und langfristige Ziele. Diese Nitzlichkeit be-

zieht sich nach Gaspard et al. (2017) auf verschiedene Lebensbereiche (Universitat, Beruf,
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soziales Leben und Alltag). Wenn keine Nutzlichkeit in einem oder in mehreren Lebensberei-
chen wahrgenommen wird, kann eine Leistungsaktivitit Langeweile auslsen.

Nutzen kann auch auf Lebensbereiche gerichtet werden, welche dadurch, dass sie in
der Zukunft liegen, eventuell weniger offensichtlich erscheinen. Beispielsweise kénnen Stu-
dierende, durch die Aufklarung der Relevanz der aktuellen Lehrinhalte fiir den spéteren be-
ruflichen Alltag, einen Teil ihrer Nutzlichkeit erkennen. Nutzlichkeit von Lehrinhalten flr das
Erreichen potenzieller zukunftiger Lebens- und Karriereziele kann so ebenfalls von Lehren-
den evident gemacht werden, was ihren Nutzen klarer werden l&sst, was wiederum in verrin-
gerter Langeweile resultieren kann (Genshi et al., 2021).

Die letzte Valenzfacette umfasst Kosten (cost). Diese bezieht sich auf wahrgenomme-
ne negative Konsequenzen, welche mit einer Aufgabe oder Leistung einhergehen (Gaspard et
al., 2017). Kosten kdnnen als ein aus mehreren Facetten bestehendes Konstrukt verstanden
werden, welches sich aus der Muhe, die fur die Leistungsaktivitat aufgebracht werden muss,
aus Opportunitatskosten, aus moglichen Bedrohung des eigenen Egos bei Misserfolg und aus
negativer Emotionen, welche mit der Aktivitat einhergehen kénnen, besteht (Jiang, Rosen-
zweig & Gaspard, 2018).

Kostenvalenz, anders als die anderen bisher vorgestellten Valenzfacetten, korreliert
positiv mit Langeweile (Putwain & Daumiller, 2023). Demnach gehen hohe Kosten, also ne-
gativ wahrgenommene Konsequenzen einer Leistungsaktivitat, mit hoher Langeweile einher.
Empfundene Opportunitatskosten beispielsweise kénnen in vermindertem Interesse, Vermei-
dungsverhalten sowie dem Wunsch, die aktuelle Situation oder Aktivitat mit einer anderen,
als wertvoller oder relevanter empfundenen Aktivitat, zu ersetzen (Daschmann et al., 2011).
Entsprechend wird Kosten als eine negative Valenz verstanden, attainment, utility und
intrinsic value hingegen werden als positive Valenz betrachtet (Jiang, Rosenzweig &
Gaspard, 2018). Das ist insofern relevant, als das ein Mangel an positiver Valenz bloR mit
verringerter Motivation und einer als relativ wertlos wahrgenommenen Aktivitét einhergeht.
Hohe Kosten hingegen gehen mit ausweichendem Verhalten und dem Wunsch, die Situation
zu vermeiden oder ihr zu entkommen, um wahrgenommenen Kosten zu entgehen, die mit
einer Leistungsaktivitat assoziiert werden. Somit kann argumentiert werden, dass Kostenva-
lenz, anders als die anderen drei Facetten von Valenz, andere Verhaltensweisen beeinflussen,
einher (Jiang, Rosenzweig & Gaspard, 2018).

Beispielsweise kann ein Mangel an wahrgenommener Nutzlichkeit dazu fihren, dass

sich die Involviertheit in die Lehrveranstaltung bei einer/einem Studentin*in verringert, sie



17

aber dennoch den Leistungsaufgaben nachkommt und in der Lehrveranstaltung prasent ist.
Hohe wahrgenommene Kosten hingegen konnten bei den gleiche Student*innen zu Prokras-
tination sowie Vermeidung der Lehrveranstaltung und der dazugehorigen Aufgaben fiihren.
Vermeidungsverhalten wird sonst mit keiner anderen Valenzfacette assoziiert. Es lassen sich
also behaviorale Ahnlichkeiten zwischen hohen wahrgenommenen Kosten in einer Leis-
tungsaktivitat und akademischer Langeweile, in Form von Vermeidungsverhalten und dem
Wunsch, die Situation zu verlassen, erkennen. Dieses Wissen kann sich zum einen auf das
Verstandnis von Ursachen von mangelndem akademischen Lern- und Leistungsverhalten
auswirken, und zum anderen die Interventionen und Methoden, welches lernforderliches Ver-

halten begunstigen sollen, beeinflussen.
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4. Ziele und Hypothesen der vorliegenden Arbeit

Fassen wir die bisherigen Inhalte und die theoretischen Grundlagen der vorliegenden
Arbeit zusammen lasst sich festhalten, dass Langeweile eine der am weitesten verbreitete
Leistungsemotionen im akademischen Bereich ist (Tze et al., 2013; Camacho-Morles et al.,
2021; Ghensi et al., 2021). Relevant ist dies, weil Langeweile sich negativ auf akademische
Leistung, sowie auf diverse weitere Emotionen und sogar der Gesundheit auswirkt (Schwart-
ze et al, 2021; Pekrun et al. 2010, 2014). Gleichzeitig liegt zum aktuellen Stand nur wenig
wissenschaftliche Literatur vor, welche sich mit der Entstehung von akademischer Langewei-
le auseinandersetzt (Krannich et al., 2019).

Der Kontroll-Wert Theorie nach, entstehen Leistungsemotionen durch Ursachen von
Leistungsemotionen, genauer durch die Einschatzung von Kontrolle (iber eine Situation, eine
Aktivitat oder ein Ergebnis und den Wert, den man dieser Aktivitat und ihres Ergebnisses
beimisst (Pekrun and Stephens, 2010; Pekrun, 2018, 2021). Langeweile entsteht demnach,
wenn wahrgenommene Kontrolle als sehr hoch (Unterforderung) oder als sehr niedrig (Uber-
forderung) wahrgenommen wird, man spricht von einem kurvilinearen Zusammenhang
(Krannich et al., 2019), gepaart mit einer niedrigen Valenz. Betrachten wir die unterschiedli-
chen Facetten von Valenz nach Gaspard et al. (2017) genauer féllt jedoch auf, dass kein diffe-
renziertes Bild darliber existiert, wie die unterschiedlichen Facetten von Valenz (intrinsic,
attainment, utility, cost) wie mit der Entstehung akademischer Langeweile zusammenhéngen.

Die vorliegende Arbeit hat als Ziel diesen Zusammenhang zwischen den verschiede-
nen Facetten von Valenz und der Entstehung von akademischer Langeweile néher zu be-
leuchten. Die Kontroll-Wert Theorie berlcksichtigt sowohl Kontroll- als auch Wertiiberzeu-
gungen bei der Entstehung von Leistungsemotionen, die vorliegende Arbeit fokussiert sich
jedoch ausschlief3lich auf den Wertaspekt anhand der verschiedenen Valenzfacetten. Weiter-
hin soll exploratorisch analysiert werden, welche Facette von Valenz am héchsten mit aka-
demischer Langeweile korreliert und welche Facette der starkste Pradiktor fir akademische

Langeweile ist, wenn fir alle anderen Valenzfacetten kontrolliert wird.
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Aus diesen Fragestellungen und Grundannahmen konnten sich folgende Hypothesen

herleiten:

Hypothese 1 (H1): Attainment Value korreliert negativ mit Langeweile in Lehrveran-
staltungen bei Studierenden.

Hypothese 2 (H2): Intrinsic Value korreliert negativ mit Langeweile in Lehrveranstal-
tungen bei Studierenden.

Hypothese 3 (H3): Utility Value korreliert negativ mit Langeweile in Lehrveranstal-
tungen bei Studierenden.

Hypothese 4 (H4): Cost korreliert positiv mit Langeweile in Lehrveranstaltungen bei

Studierenden.

Explorative Fragen: Welche Facette von Valenz korreliert am hochsten mit Lange-
weile? Welche Facette von Valenz ist der starkste Pradiktor fir Langeweile, kontrolliert um

alle anderen Facetten?
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5. Methode

5.1 Erhebung und Fragebogen

Die Daten der Studie wurden mit einem quantitativen Fragebogen erhoben, welcher aus
Inhalten bereits existierender und validierter Fragebdgen erstellt wurde. Die Inhalte und ge-
nauen Formulierungen der einzelnen Fragen wurden an den Kontext universitarer Lehrveran-
staltungen angepasst und mit Hilfe der Ubersetzungs-KI ,,DeepL* (DeepL, 2023) vom Engli-
schen ins Deutsche Ubersetzt. Der erstellte Fragebogen wurde in SoSci Survey (SoSci Survey,
2023) erstellt und basierte auf Selbstberichte der Teilnehmer*innen. Er bestand aus insgesamt
56 Items und begann mit einem Intro, welches biindig Gber das Ziel und den Zweck unserer
Studie informierte sowie unsere Kontaktdaten beinhaltete, gefolgt von der Zustimmung der
Weiterverarbeitung der Daten. Darauf anschliel3end folgten die 37 Items der Skala zu den
verschiedenen Facetten der Valenz nach Gaspard et al. (2017) sowie 8 Items der Langeweile-
Skala aus dem Achievement Emotions Questionnaire — Revised (AEQ-R) (Pekrun et al.
2023) Die Valenzitems wurden anhand einer vierstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt gar
nicht) bis 4 (stimmt genau) beantwortet. Die 8 Items zur Erhebung der Langeweile wurden
mit einer flnfstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt genau) beantwor-
tet. Zwei weitere Items erhoben jeweils die empfundene Unter- und Uberforderung nach Gétz
et al. (2023) und Krannich et al. (2023) wahrend der Lehrveranstaltung. Es durften keine
Items Ubersprungen werden und es durfte nicht mit dem néchsten Abschnitt fortgefiihrt wer-
den, wenn Items unvollstdndig waren. AbschlieRend folgten 8 Items zur Erfassung der demo-
graphischen Daten (Alter, Geschlechtszugehdrigkeit, Nationalitat, besuchte Universitat,
Hauptstudienfach, Semester, Studienabschnitt, Lehrveranstaltung). An dieser Stelle wurde
auch darum gebeten anzugeben, welche Art von Lehrveranstaltung besucht wurde. Die ver-
wendeten Daten wurde in gemeinsamer Arbeit von zwei Student*innen erhoben und dienen
zwei individueller Masterarbeiten.

Im Sinne maximaler Transparenz soll an dieser Stelle erwahnt werden, dass der Datensatz
von zwei Studierenden, Anna Matyk und Georgios Vavliaras, flir zwei separate Masterarbei-
ten, unter Verwendung des gleichen, gemeinsam erstellten, Fragebogens, erhoben wurde. Im
Rahmen dieser Erhebung wurde dementsprechend auch der gleiche Fragebogen verwendet.
Der verwendete Datensatz sowie der verwendete Fragebogen sind demnach dieselben in bei-
den Arbeiten. Jedoch bearbeiten die beiden Masterarbeiten zwei unterschiedliche Fragestel-

lungen.
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Um systematische Antwortmuster sowie Ermiidung zu minimieren wurden alle verwende-
ten Items der Valenzskala sowie der Langeweile-Skala des AEQ-R im Vorfeld durch einen
Zufallsgenerator in eine zufallige Reihenfolge gebracht. Dadurch erhofften wir uns weniger
automatisierte Antworten und ein verstarktes Auseinandersetzen mit den einzelnen Items
durch die Teilnehmer*innen. AbschlieRend wurde noch eine letzte Folie mit Verabschiedung,
Danksagung und Kontaktdaten présentiert. Ausgeschlossen wurden Félle, welche keine Zu-
stimmung Uber die Verwendung der Daten am Anfang der Erhebung gaben, weit tiberdurch-
schnittlich schnell antworteten, unmdgliche Antworten gaben, unter 18 Jahre alt waren oder
unvollstandige Datensetze enthielten. Der gesamte Fragebogen sowie das dazugehdrige
Codebook befinden sich in Anhang B. Die Studie wurde im Vorfeld, wéhrend der Planungs-
phase am 16. Mai 2023, via OSF préregistriert (https://doi.org/10.17605/OSF.IO/P5XES).

Das Ausfullen des Fragebogens dauerte im Durchschnitt etwa 5 Minuten (M = 308 Se-
kunden, SD = 94,37). Die Durchfiihrung der Studie und die Erhebung von Daten fand zwi-
schen dem 1. Juli und dem 28. Juli 2023, also im letzten Monat des Sommersemesters 2023,
statt.

Erhoben wurde an verschiedene Fachbereichen und Studiengangen der Universitat Wien.
Die besuchten Lehrveranstaltungen beinhalteten Vorlesungen, Seminare, Ubungen und Pro-
seminare sowohl im Bachelor- als auch im Masterbereich. Das Ziel war es, eine breit gefa-
cherte Erhebung verschiedener Studiengénge durchzufuhren, um eine mdglichst grofle und
reprasentative Stichprobe zu erhalten. Es wurden Daten aus verschiedenen universitéren Leis-
tungsbereichen gesammelt, um ein maoglichst aussagekraftiges Datenset zu generieren. Der
Gedanke dahinter war, dass Leistungsemotionen sich anhand des Leistungskontextes und der
Anforderungen der jeweiligen Lehrveranstaltung dndern, weshalb wir versuchten, Daten an
vielen verschiedenen Lehrveranstaltungen zu erheben. Insgesamt wurden hierfiir im Erhe-
bungszeitraum 27 verschiedene Lehrveranstaltungen der Universitat Wien besucht.

Die Auswahl der Lehrveranstaltungen geschah durch E-Mail Kontakt mit den Lehrveran-
staltungsleiter*innen. Die jeweilige Lehrveranstaltung wurde auf der Lehrveranstaltungsplatt-
form u:find ausgesucht und der geplante Termin bestimmt. AnschlieRend wurde eine im \or-
feld gemeinsam verfasste Muster-E-Mail an die Lehrveranstaltungsleitung geschickt, mit der
Bitte, die letzten 5 bis 10 Minuten der Lehrveranstaltung fur unsere Erhebung zur Verfugung
zu stellen. In unserer Kontaktaufnahme befand sich ebenfalls eine Erlduterung unseres Vor-

gehens sowie das erstellte Codebook mit allen Items des Fragebogens. So konnten sich Lehr-
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veranstaltungsleiter*innen im Vorfeld einen Eindruck verschaffen und sicher gehen, dass sie
mit unserem Vorhaben wahrend ihrer Einheit einverstanden waren.

Bei positiver Ruckmeldung besuchten wir die Lehrveranstaltung, meist zu zweit, bevor
sie begann, um uns persénlich bei der Lehrveranstaltungsleitung vorzustellen und den Ablauf
zu besprechen. Fur gewodhnlich durften wir uns dann vor den Student*innen zu Beginn der
Lehrveranstaltung vorstellen und unser Vorhaben prasentieren. Hierbei wurde aber bewusst
darauf verzichtet das genaue Vorhaben der Erhebung zu nennen, um Stérvariablen zu mini-
mieren. Es wurde erklart, dass am Ende der Lehrveranstaltung verschiedene Emotionen mit
Hilfe eines Fragebogens erhoben werden sollen. Am Ende der Lehrveranstaltungseinheit pra-
sentierten wir dann den QR-Code mit Hilfe des Projektors des Saales und baten die Teilneh-
mer*innen darum ihn mit der Handykamera zu scannen. Alternativ konnte auch der Link in
den Browser eingegeben werden, so war die Teilnahme auch am Laptop oder bei erfolglosem
Scannen maoglich. Der QR-Code bzw. Link leitete die Teilnehmer*innen zur erstellten SoSci
Survey Seite mit unserem Fragebogen. Im Vorfeld testeten wir im Horsaal 1 des Neuen Insti-
tutsgebaudes, ob der Code gut aus allen Entfernungen mit dem Handy erfassbar ist, um
Schwierigkeiten wéhrend der Erhebung vorzubeugen. Wahrend und nach dem Ausfullen
standen wir flr Ruckfragen zur Verfugung.

Die Datenerhebung fand unter der Zustimmung der Ethikkommission der Universitét
Wien statt (Referenznummer: 2023/06). Die absolute Vertraulichkeit und Anonymitét im
Umgang mit den Daten wird garantiert. Die Teilnahme fand anonym, freiwillig und unent-

geltlich statt.

5.2 Stichprobenbeschreibung

Die finale Stichprobe bestand aus 572 Teilnehmer*innen aus insgesamt 27 verschiedenen
Lehrveranstaltungen. Die Ubersetzung der Items ins Deutsche bedingte, dass alle Teilneh-
mer*innen in der Lage sein mussten deutsch zu sprechen. Insgesamt stammten etwa zwei
Drittel aller Teilnehmer*innen, 370 (64,7%), aus Osterreich, 146 (25,5%) aus Deutschland
und 56 (9,8%) aus sonstigen Landern. Damit waren mindestens 90,2% aller Teilneh-
mer*innen aus dem deutschsprachigen Raum. 566 (99%) Teilnehmer*innen gaben an, an der
Universitat Wien zu studieren. Eine weitere Person (0,2%) gab die Medizinische Universitét
Wien an, eine weitere (0,2%) die Technische Universitat Wien, zwei (0,3%) Teilneh-

mer*innen gaben die Wirtschaftsuniversitat Wien als die von ihnen besuchte Universitat an
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und zwei (0,3%) gaben eine eigene Angabe bezuglich der besuchten Universitét an. Diese
waren einmal die Universitat Augsburg und einmal die Universitat Zarich.

Die Geschlechterverteilung setzte sich zusammen aus 362 (63,3%) weiblichen, 184
(32,2%) méannlichen, 15 (2,6%) nicht-binaren und einer (0,2%) genderfluiden Student*in
zusammen. Neun (1,6%) Personen machten keine Angabe beziiglich ihrer Geschlechtsidenti-
tat. Wir kategorisierten im Vorfeld die Studienfacher in 7 Fachbereiche unter denen einer von
den Teilnehmer*innen ausgewahlt werden sollte. Dies diente einem besseren \Verstandnis bei
der Auswahl des Studiums im Fragebogen. Bei der Auswahl der Fachbereiche bezogen wir
uns auf das Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2023). Hierbei gab
etwas Uber der Hélfte der Student*innen (314; 54,9%) an, eine Naturwissenschaft zu studie-
ren, 163 (28,5%) gaben an, eine Geistes- und Kulturwissenschaft als ihr Hauptstudium zu
betreiben. Weiterhin gaben 70 (12,2%) an Sozial- und Wirtschaftswissenschaften zu studie-
ren, 15 (2,6%) Studienteilnehmer*innen studierten Rechtswissenschaften, 7 (1,2%) betrieben
Lehramtstudien, 2 (0,3%) Personen gaben Ingenieurswissenschaften an und eine (0,2%) Stu-
dent*in gab Medizin/Gesundheit als Fachbereich ihres Hauptstudiums an. Von den 572 Stu-
dent*innen waren circa zwei Drittel (376; 65,7%) im Bachelorstudium, etwa ein Drittel (181;
31,6%) im Masterstudium und 15 (2,6%) im Diplomstudium.

\on allen 572 befragten Student*innen besuchten 291 (50,9%), also die Hélfte aller Teil-
nehmer*innen, eine Vorlesung, 128 (22,4%) eine Ubung, 75 (13,1%) ein Seminar, 66 (11,5%)
eine Vorlesungsiibung und 12 (2,1%) einen Kurs. Die Altersspanne der Teilnehmer*innen
begann bei 18 Jahren, da wir alle unter 18 jahrigen Teilnehmer*innen ausschlossen, und en-
dete bei 66 Jahren. Im Schnitt waren die Student*innen 23 Jahre alt (M = 23.31; SD = 4.61).
Sie befanden sich im Schnitt in der Mitte des vierten Semesters ihres Studienabschnittes (M =
3.38; SD =2.23).

5.3 Erhobene Variablen

5.3.1 Demographische Daten

Nach der Einleitung und der Zustimmung zur Verarbeitung der Daten wurden als ers-
tes die demographischen Daten der Teilnehmer*innen erfasst. Diese umfassen Alter, Ge-
schlechtsidentitat, Nationalitdt (Mehrfachantwort moglich), besuchte Universitat aus Sicht
des Hauptstudiums, Studienfach, aktuelles Semester, Studienabschnitt und Art der gerade

besuchten Lehrveranstaltung.
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5.3.2 Akademische Langeweile

Akademische Langeweile wurde mithilfe des Achievement Emotions Questionnaire-
Revised (AEQ-R) (Pekrun et al. 2023) erfasst. Dieses umfasst eine iberarbeitete Version des
urspringlichen AEQ (Pekrun et al., 2011). Das AEQ-R bzw. die vorherigen Versionen des
AEQ (Pekrun et al., 2011) gehort zu den etabliertesten und validesten Messinstrumenten zur
Erfassung von Leistungsemotionen und findet in vielen verschiedenen Publikationen Anwen-
dung (Luftenegger et al., 2016; Goetz et al., 2019). Urspringlich wurde das AEQ zur Erfas-
sung von Leistungsemotionen im akademischen Bereich entwickelt (Pekrun et al., 2011). Aus
dem AEQ wurde der Untertest fiir akademische Langeweile verwendet, da das AEQ ein
mehrdimensionales Erfassungsinstrument von insgesamt 12 Leistungsemotionen darstellt,
welche mittels Selbstbericht erfasst werden. Insgesamt wurden 8 Items verwendet, welche
vom Englischen ins Deutsche tbersetzt wurden. Zusatzlich wurden die Items auf die Gege-
benheiten der Universitat bzw. der soeben besuchten Lehrveranstaltung abgeéndert. Priméar
wurde das Wort ,,.Lehrveranstaltungseinheit™ in den Items ergdnzt. Es wurden Items des Lan-
geweile Untertests ausgelassen, welche beispielsweise Lernlangeweile erfassen, da der pri-
mare Fokus dieser Arbeit auf Langeweile in Lehrveranstaltungen liegt.

Die vorgegebene Instruktion fir Teilnehmer*innen wurde aus dem originalen Frage-
bogen entnommen und ins Deutsche ibersetzt. Sie lautet im Original: “The following ques-
tions pertain to feelings you may experience during class. Please indicate how you feel, typi-
cally, during class” (Pekrun et al., 2023). Die verwendete Ubersetzung lautete: ,,Die folgen-
den Fragen beziehen sich auf Gefiihle, die Sie WAHREND der Teilnahme an der soeben be-
suchten Lehrveranstaltungseinheit empfunden haben. Bitte geben Sie an, wie Sie sich wah-
rend der eben besuchten Lehrveranstaltungseinheit gefiihlt haben®. Hierbei wurde explizit
betont, dass sich die gegebenen Antworten auf die gerade eben besuchte Lehrveranstaltung
bezieht, um keine Verzerrung durch potenzielle Antworten zu erheben, die sich beispielsweise
auf die gesamte Lehrveranstaltung im ganzen Semester bezieht.

Die Teilnehmer*innen konnten in einer flinfstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt gar
nicht) bis 5 (stimmt genau). Eines der verwendeten Items war beispielsweise: ,,Diese Lehr-
veranstaltungseinheit langeweilte mich zu Tode*. Ein weiteres Beispiel wére: ,,Diese Lehr-
veranstaltungseinheit war so langweilig, dass ich mich beim Tagtrdumen ertappte. Das

Cronbach a fir die aus acht Items bestehende Langeweile-Skala betrug o = .961.
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5.3.3 Valenz

Die Valenz wurde mittels der deutschsprachigen Version des Fragebogens von
Gaspard et al. (2017) erhoben. Sie umfasste insgesamt 37 Items, welche die einzelnen Va-
lenzfacetten mit ihren Unterfacetten erfassten. Die urspringlichen Items wurden an die Um-
stdnde der Erhebung angepasst. Anders als bei den urspriinglichen, wurde eine verallgemei-
nerte Version verwendet, in der die Items das Wort ,,Lehrveranstaltungseinheit®, statt dem
jeweiligen Fach, enthielten. Das diente erneut der Betonung auf den Fokus auf die soeben
besuchte Lehrveranstaltungseinheit bei den Antworten beziglich ihrer Valenz.

Attainment value (Leistung) wurde mit 8 Items erfasst (bspw.: ,,Mir ist eine gute
Lehrveranstaltungsnote sehr wichtig.”). Intrinsischer Wert (intrinsic value) wurde mithilfe
von 4 Items erfasst (bsp.: ,,Es machte mir Spal}, mich mit den Themen dieser Lehrveranstal-
tungseinheit zu befassen.*). Niitzlichkeit (utility value) wurde anhand 14 Items erhoben (bsp.:
,»Was wir in dieser Lehrveranstaltungseinheit gelernt haben, ist im Alltag unmittelbar niitz-
lich.; ,,Fiir meine berufliche Zukunft kann es sich auszahlen, gut in dieser Lehrveranstal-
tungseinheit zu sein.*). Kosten (cost) wurden anhand von 11 Items erhoben (bsp.: ,,Durch die
Auseinandersetzung mit den Inhalten aus dieser Lehrveranstaltung fihle ich mich ausge-
laugt.©). Alle verwendeten Valenzitems wurden mithilfe einer vierstufigen Likert Skala, von 1
(stimmt gar nicht) bis 4 (stimmt genau) durch Selbstangabe von den Student*innen bewertet.
Das Cronbach o flr die Valenzskala betrug a = .862 Genauer betrachtet betrugen die Reliabi-
litaten der jeweiligen Valenzfacetten fur den intrinsischen Wert a. = 0.875, fiir attainment va-
lue o = 0.84, fiir Nitzlichkeit o = 0.869 und fiir Kosten o = 0.874.

5.4 Statistische Analyse

Zur Durchfiihrung der statistischen Analyse und der Testung der Hypothesen tber die ge-
richteten Zusammenhénge von Valenz und akademischer Langeweile wurde das Programm
SPSS sowie die Erweiterung PROCESS macro (Hayes, 2022) verwendet.

Zur Uberpriifung der Hypothesen, wurde der Zusammenhang der einzelnen Valenzfacet-
ten mit Langeweile mittels Pearson-Produkt-Moment-Korrelation berechnet.Zur explorativen
Analyse des starksten Pradiktors fur akademische Langeweile unter den Valenzfacetten wur-
de eine multiple lineare Regression gerechnet.

Verschiedene MaRnahmen wurden getroffen um eine maoglichst unverzerrte Datenmenge
auswerten zu kénnen. Im Vorfeld der Analyse wurden diverse Falle ausgeschlossen, was nach

der Power Analyse die statistische Power durch die Verkleinerung der Stichprobe jedoch
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nicht weiter einschrankte, da eine gentigende Menge an Erhebungen durchgefiihrt werden
konnte. Falle wurden ausgeschlossen, wenn sie Antworten zu schnell gaben (Verunmogli-
chung des richtigen Lesens und gewissenhaften Antwortens der Items), wenn das Mindestal-
ter nicht eingehalten wurde (Personen unter 18 Jahren) und wenn unvollstandige Datensatze
vorhanden waren. Weiterhin wurden Falle wurden ausgeschlossen, welche den Fragebogen
eine langere Zeit nach dem Besuch der Lehrveranstaltungseinheit beantworteten. Dies diente
der mdglichst genauen Erinnerung an die Einheit und somit ein mdglichst prézises Erheben
der darin empfundenen Langeweile und Valenz. Ein spates Beantworten kénnte Verzerrun-
gen, beispielsweise durch Austausch unter den Kommiliton*innen oder durch Erlebnisse nach
der Lehrveranstaltungseinheit, fiihren. Unvollstandige Datensatze wurden ausgeschlossen,
um keine Verzerrung durch (vorzeitigen) Abbruch zu erlauben. Letztlich wurden selbstver-
standlich alle Falle ausgeschlossen, welche keine Einwilligung zur Erfassung und Weiterver-

arbeitung ihrer Daten gaben. Insgesamt wurden 113 Falle ausgeschlossen.

5.5 Kunstliche Intelligenz

Wahrend der Verfassung dieser Masterarbeit wurden zu Zwecken der Ubersetzung und
Korrektur ein Kiinstliche Intelligenz Programm verwendet. Diese war: ,,DeepL* (DeepL,
2023), welches zur prazisen Ubersetzung fremdsprachiger Literatur verwendet wird.
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6. Ergebnisse

6.1 Deskriptive Statistik

Um die Ursachen von akademischer Langeweile an Lehrveranstaltungen der Universi-
tat zu bestimmen wurden die Variablen akademische Langeweile, Valenz und die demogra-
phischen Daten erhoben. Die statistische Analyse wurde nach dem theoretischen Rahmen laut
Gaspard et al. (2017) durchgefuhrt. Hierbei wird Valenz in die vier Valenzfacetten attainment
value (Leistung), intrinsischer Wert, Nitzlichkeit und Kosten aufgeteilt.

In Tabelle 1 lassen sich die deskriptiven Ergebnisse der erhobenen Variablen entneh-
men. Diese sind Mittelwerte, Standardabweichungen und die jeweilige Reliabilitat mittels
Cronbach .

Der Mittelwert bei akademischer Langeweile betrug M = 1.93 (SD = 0.88) und wurde
mittels einer flnfstufigen Likert-Skala erhoben. Hierbei galten niedrige Werte fir eine niedri-
ge Auspragung von wahrgenommener Langeweile und umgekehrt. Anhand dieser Daten lasst
sich erkennen, dass die Student*innen in den von uns erhobenen Lehrveranstaltungen im
Schnitt eine niedrig bis mittig ausgepréagte Langeweile wahrend der Lehrveranstaltungen
empfinden.

Die Valenz wurde anhand einer vierstufigen Likert-Skala erhoben, bei der niedrige
Werte fir eine niedrige Valenz, hohe Werte flr eine hohe Valenz stehen. Die Mittelwerte flr
die jeweiligen Valenzfacetten betrugen fir intrinsische Valenz M = 2.90 (SD = 0.78), fir at-
tainment value M = 2.82 (SD = 0.66), fiir Nutzlichkeit M = 2.41 (SD = 0.58) und fur Kosten
M = 1.88 (SD = 0.60). Die verschiedenen Facetten von Valenz sind demnach mittig bis
mittig-hoch ausgeprégt.

Die Reliabilitét der jeweiligen Skalen war durchwegs gut und die Reliabilitatskoeffi-
zienten stehts groRer als 0.80. Die Langeweile Sala wies den hochsten Reliabilitatskoeffizien-
ten, mit o = 0.916, auf, was fiir eine sehr hohe Genauigkeit bei der Erfassung der akademi-
schen Langeweile spricht. Die Skala der Valenz wies ebenfalls einen guten Wert mit o =
0.862 auf. Diese Reliabilitat bezieht sich auf die Skala als Ganzes.
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Tabelle 1
Deskriptive Statistiken fur die Variablen

M SD o
1. Academic boredom 1.93 0.88 916
2. Intrinsic Value 2.90 0.78 875
3. Attainment Value 2.82 0.66 .840
4. Utility Value 241 0.58 .869
5. Cost 1.88 0.60 874

Note Die Items zur Erhebung von akademischer Langeweile wurden mittels einer flinfstufige Li-
kert-Skala von 1 (,,stimme {iberhaupt nicht zu*) bis 5 (,,stimme voll und ganz zu*) erhoben.
Die Items zur Erfassung der verschiedenen Facetten von Valenz wurden mittels einer vierstu-
figen Likert-Skala von 1 (,,stimme tiberhaupt nicht zu*) bis 4 (,,stimme voll und ganz zu*).
Akademische Langeweile wurde mit dem AEQ-R (Pekrun et al., 2023) erfasst, die Facetten
von Valenz mittels Items von Gaspard et al. (2017).

6.2 Akademische Langeweile und Valenz

Im Hauptfokus der vorliegenden Studie stand der Zusammenhang zwischen akademi-
scher Langeweile und der unterschiedlichen Facetten von Valenz bei Lehrveranstaltungen an
der Universitat. Genauer wurde der Einfluss der einzelnen Valenzfacetten auf akademische
Langeweile angesehen. Der hierfiir verwendete Langeweile Fragebogen enthielt acht Items
zur Erhebung akademischer Langeweile wahrend einer Lehrveranstaltung und enthielt keine
weitere Aufteilung. Der verwendete Valenz Fragebogen gliederte sich in vier Valenzfacetten
und weiter in zehn Unterkategorien von Valenz. Die Valenzfacetten waren: intrinsischer Wert,
attainment value, Nutzlichkeit und Kosten. Die daraus resultierenden Unterfacetten waren:
intrinsic value; fur attainment value: Wichtigkeit der Leistung, personliche Wichtigkeit; fir
Nutzlichkeit: Ntzlichkeit fiir den Alltag, Nutzlichkeit fiir den Beruf, Nutzlichkeit fiir die
Universitat und soziale Nutzlichkeit; fir Kosten waren die Valenz Unterkategorien: Miihen,
emotionale Kosten und Opportunitatskosten.

Es konnten signifikante Zusammenhénge zwischen akademischer Langeweile und den
verschiedenen Facetten von Valenz gefunden werden. Die Valenzfacette intrinsischer Wert
wies einen negativen Zusammenhang mit akademischer Langeweile von r = -.624, p < .01

auf, was nach Cohen (1988) eine hohe Korrelation darstellt. Die Valenzfacette attainment



29

value wies einen negativen Zusammenhang mit akademischer Langeweile von r = -.426, p <
.01 auf, demnach ein mittelhoher Effekt. Nitzlichkeit und akademische Langeweile wiesen
die niedrigste, dennoch signifikante, negative Korrelation von r = -.301, p < .01 auf, was
ebenfalls eine mittel hohe Korrelation darstellt (Cohen, 1988). Die ersten drei Hypothesen
postulierten einen negativen Zusammenhang zwischen den genannte Valenzfacetten und aka-
demischer Langeweile, die vierte Hypothese hingegen postulierte einen positiven Zusam-
menhang von Kosten und akademischer Langeweile. Dieser positive Zusammenhang konnte
bestatigt werden. Es zeigte sich eine positive Korrelation von akademischer Langeweile und
der Valenzfacette Kosten von r = .516. Dieses Ergebnis spricht fiir einen hohen positiven Zu-
sammenhang zwischen Kosten und empfundener akademischer Langeweile. In Tabelle 2 las-
sen sich die Korrelationen der einzelnen Variablen entnehmen.

Die Betrachtung der einzelnen Valenzfacetten lasst uns besser verstehen, welche Va-
lenzaspekte welchen Einfluss auf akademische Langeweile austiben. Hierbei l&sst sich fest-
halten, dass alle einzelnen Unterfacetten signifikante Korrelationen mit akademischer Lage-
weile vorweisen, sowie in dieselbe Richtung korrelieren wie die Valenzfacetten auf denen sie
beruhen. Da intrinsische Valenz nicht weiter unterteilt wurde gilt hier die gleiche negative
Korrelation von r = -.624. Die Unterkategorien von attainment value korrelierten wie folgt
mit akademischer Langeweile: personliche Wichtigkeit: r =-.562, p < .01 und Wichtigkeit
der Leistung: r = -.146, p < .01. Hier lasst sich vermuten, dass personliche Wichtigkeit, oder
ein Mangel jener, einen deutlich gréReren Einfluss auf akademische Langeweile aufweist als
die wahrgenommene Wichtigkeit der Leistung. Bei der Nitzlichkeit verhalten sich die Korre-
lationen folgendermaRen: Nutzlichkeit fir den Alltag: r = -.355, p < .01; Nutzlichkeit fiir den
Beruf: r =-.231, p <.01; Nitzlichkeit fur die Universitat: r = -.148, p < .01; soziale Ntzlich-
keit: r =-.163, p < .01. Alle Unterfacetten weisen also ebenfalls eine negative Korrelation mit
akademischer Langeweile auf, wobei zum einen auffallig ist, dass die Nutzlichkeit fir die
Universitat eine vergleichsweise geringe Korrelation aufweist und zum anderen, mangelnder
Alltagsnutzen scheinbar den groRten Einfluss auf akademische Langeweile hat. Bei der letz-
ten Valenzart, Kosten, wurde, wie bereits beschrieben, als einzige Valenzart, ein positiver
Zusammenhang zwischen ihr und akademischer Langeweile festgestellt. Bei den Unterfacet-
ten von Kosten gestalten sich die Korrelationen wie folgt: Aufwand: r = .493, p <.01; emoti-
onale Kosten: r = .428, p > .01; Opportunitatskosten: r =.372, p < .01. Die Ergebnisse sind in
Anhang A présentiert.
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Tabelle 2

Korrelationen unter den Erhebungsvariablen

1 2 3 4 5 6 7
1. Academic boredom -
2. Intrinsic value -.024%* -
3. Attainment value -426%%  562%% -
4. Utility value -301%*%  439%% 638%* -
5. Cost S16%* - 511%% -.224% -.041 -
6. Overchallenge 2T74%% - 338%* -.099% -.011 H13%* -
7. Underchallenge 244%%  _137%* -.100* -.061 -045 - 133%*

Note  ** p<0.01
* p<0.05

6.3 Explorative Analyse

Die explorativen Fragestellungen befassten sich mit der Bestimmung des Pradiktors
fur akademische Langeweile mit dem hochsten Préadiktiven Wert unter den vier Valenzfacet-
ten. Hierfiir wurde eine multiple lineare Regression gerechnet. Diese ergab ein R2 des Ge-
samtmodells von Rz = .456 (bereinigtes R2 = .452). Nach Cohen (1988) entspricht dies einer
hohen Modellpassung. Weiterhin sagen alle Valenzfacetten statistisch signifikant akademi-
sche Langeweile voraus, der F-Test hierzu ergab: F (4, 567) = 118,77, p < .001. Einzeln be-
trachtet sagen intrinsischer Wert mit t = -9.05, p < .001, attainment mit t =-2.5, p =.013 und
Kosten mitt = 7.73, p < .001 akademische Langeweile signifikant voraus. Nitzlichkeit mit t
=-1.08, p =.28 sagte akademische Langeweile hingegen nicht signifikant aus. Die Ergebnisse
sind in Tabelle 3 einsehbar.

Die explorative Analyse ergab, dass intrinsischer Wert, intrinsic value, die Valenzfa-
cette mit dem groRten prognostischen Wert unter den Valenzfacetten war. Die zweitgrolite
prognostische Kraft wies die Facette Kosten auf. Attainment value, Leistung, wies den dritt-
hdchsten prognostischen Wert auf und Nutzlichkeit den geringsten. Dies lasst die Vermutung

zu, dass die intrinsische Motivation und das Interesse an einer Lehrveranstaltung, sowie die
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mit ihr einhergehenden wahrgenommenen Kosten, die grofiten Faktoren bei der Entstehung

von akademischer Langeweile darstellen.

Tabelle 3
Multiple lineare Regression
Variable Regression SE Beta t 95% CI p
coefficient LL UL

Intrinsic value -.447 .049 -.396 -9.050 -5.44 -.350 <.001
Attainment value -.148 .059 =110 -2.504 -.263 -.032 .013
Utility value -.068 063 -.045 -1.081 -.192 .056 280
Cost 421 054 287 7.734 314 528 <.001

Note. CI = confidence interval; LL = lower limit; UL = upper limit.
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7. Diskussion

Die vorliegende Masterarbeit hatte zum Ziel, die Zusammenhénge zwischen Valenz
und akademischer Langeweile wahrend Lehrveranstaltungen bei Studierenden zu ergriinden.
Der Ursprung dieser Fragestellung lag in einer bis dato unzureichenden wissenschaftlichen
Auseinandersetzung zwischen den verschiedenen Facetten von Valenz (Gaspard et al., 2017)
und der Entstehung von Langeweile wahrend Lehrveranstaltungen. Wie im Verlauf der Ar-
beit ausgefiihrt und von der Kontroll-Wert Theorie beschrieben, spielt ein Mangel an Valenz
eine entscheidende Rolle bei der Entstehung von Langeweile im akademischen Umfeld
(Pekrun et al., 2010, 2014). Dementsprechend gestalteten sich auch die einzelnen Hypothesen
dieser Masterarbeit, welche einen negativen Zusammenhang zwischen, intrinsischer Valenz
und akademischer Langeweile (H1), attainment value und akademischer Langeweile (H2)
sowie Nutzlichkeit und akademischer Langeweile (H3), annahmen. Aus der Literatur Iasst
sich entnehmen, dass Kostenvalenz und Langeweile einen positiven Zusammenhang aufwei-
sen (Daschmann et al., 2011; Putwain & Daumiller, 2023), weshalb die vierte Hypothese
(H4) ebenfalls einen solchen Zusammenhang annahm. Zusétzlich stellte sich die Frage, wel-
che Valenzfacette im Genaueren den groRten Einfluss auf akademische Langeweile hatte, da
Erkenntnisse hierruber, zum einen praktische Weisung mit sich fiihren kann, und zum ande-
ren flr zukunftige Forschung richtungsweisend sein konnte.

Einige allgemeine Aussagen lassen sich durch die gesammelten Daten treffen. So liegt
die empfundene Langeweile wéhrend der Lehrveranstaltungen mit einem Wert von M = 1.98
(SD =0.88), bei einer funfstufigen Skala, bei einem relativ niedrigen Wert mit relativ gerin-
ger Streuung. Bedenkt man die zahlreichen negativen Konsequenzen akademischer Lange-
weile auf akademische Leistung sowie auf aulReruniversitére Lebensbereiche wie Gesundheit
und Wohlbefinden (Ghensi et al., 2021; Schwartze et al, 2021), ist das Wissen (ber diese
geringe Langeweileauspragung in der vorliegenden Stichprobe durchaus ein positives Zei-

chen fur Lehrende und den universitaren Lehrbetrieb.

7.1 Valenzfacetten und ihr Einfluss auf akademische Langeweile

Die Forschungsfragen dieser Arbeit bezieht sich auf den Zusammenhang der vier Va-
lenzfacetten nach Gaspard et al. (2017) und akademischer Langeweile. Eine so differenzierte
Betrachtung aller VValenzfacetten und ihrer Unterfacetten im Kontext universitarer Lehrveran-

staltungen, unter Berlicksichtigung der durch sie entstehenden akademische Langeweile, ist,
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nach aktuellem Stand, noch nicht durchgefiihrt worden. Auf Basis bisheriger Forschungser-
gebnisse wurde zwischen akademischer Langeweile und intrinsischer Valenz, attainment va-
lue und Nutzlichkeit ein positiver Zusammenhang erwartet (H1-3), wéhrend ein negativer
Zusammenhang zwischen akademischer Langeweile und der Valenzfacette Kosten erwartet
wurde (Genshi et al., 2021). Die Ergebnisse dieser Untersuchung konnten diese Annahmen
bestatigen und sind somit koharent zu bisherigen Forschungsergebnissen sowie der Kontroll-
Wert Theorie. Diese Ergebnisse werden im Folgenden im Detail interpretiert, wobei interes-
sante Implikationen fiir Theorie und Praxis betrachtet werden.

Intrinsische Valenz hatte in der vorliegenden Stichprobe nicht nur den hochsten Mit-
telwert (M = 2.90), sondern auch die starkste signifikante Korrelation mit akademischer Lan-
geweile von allen untersuchten Valenzfacetten (r = -.624, p < .01). Dieses Ergebnis unter-
stitzt die H1 dieser Arbeit und ist kohdrent mit bisherigen Forschungsergebnissen zu diesem
Zusammenhang (Pekrun et a., 2023; Li, 2021). Darlber hinaus deutet dieses Ergebnis darauf
hin, dass der intrinsische Wert einer Lehrveranstaltung nicht nur die am stérksten ausgepragte
Valenzfacette ist, sondern auch den gréfiten Einfluss auf akademische Langeweile hat. Ein
Fokus auf diese Art von Valenz, durch Umgestaltung von Lehrinhalten oder durch Anwen-
dung von forderlichen Interventionen, konnte entsprechend dabei helfen, die Entstehung von
Langeweile effektiv zu verringern.

Eine Mdglichkeit intrinsische Valenz bei Studierenden zu erhéhe wére beispielsweise
eine vielversprechende Intervention von Gaspard et al. (2015), welche als Teil einer Lehrein-
heit gestaltet werden kann und aus Psychoedukation sowie einer Relevanz induzierenden
Ubung besteht und intrinsische Valenz, sowie attainment value und Niitzlichkeit erhohen
kann. Die Ubung besteht entweder aus dem Lesen von 6 Interviewzitaten von jungen Er-
wachsenen Uber die Relevanz und Nutzlichkeit des jeweiligen Faches und der Evaluierung
der Aussagen aus ihrer Sicht, oder dem Verfassen eines eigenen Textes tber die personliche
Relevanz des Faches. Die Evaluierung der Interviewzitate erwies sich als effektiver bei der
Forderung der intrinsischen Valenz.

Die Umsetzung dieser Intervention kdnnte im akademischen Kontext so aussehen,
dass in der ersten Einheit einer Lehrveranstaltung ein psychoedukativer Teil integriert wird,
welcher die persénliche Relevanz des jeweiligen Faches verdeutlicht. Dieser besteht aus zwei
Teilen und kann relativ 6konomisch gestaltet werden. Zuséatzlich kann dann, als Form eines
Moodle Abgabe, die Aufgabe gestellt werden, die hochgeladenen Interviewzitate zu lesen

und fur sich personlich zu evaluieren. So kénnen sich Studierende daheim Zeit lassen und



34

sich eigenstandig Gedanken machen, welche personliche Relevanz die jeweilige Lehrveran-
staltung hat und wie sehr die Inhalte der Interviews flr sie selbst gelten, nachdem sie den
psychoedukativen Teil absolvierten. Diese Intervention zeigte kurz- und mittelfristige Ver-
besserungen (6 Wochen und 5 Monate nach der Intervention) aller Valenzfacetten und kann
6konomisch und sinnbringend im akademischen Kontext eingesetzt werden. Eine weitere
Erganzung kann sein, Studierende, am Ende des Semesters, darum zu bitten, selbst Interview-
fragen zur personlichen Relevanz der Lehrveranstaltung zu beantworten, nachdem sie diese
das ganze Semester lang absolvierten. Dies kann im selben Moodle Kurs/Forum geschehen
wie die Lehrveranstaltung selbst. Somit kann sichergestellt werden, dass ausreichend und
aktuelle Interviewinhalte flr Interventionen vorliegen, selbst wenn nur vereinzelt Studierende
selbst Interviewfragen beantworten. Fur die freiwilligen Abgaben der Evaluierung, sowie der
Beantwortung der Interviewfragen zur Relevanz der Lehrveranstaltung kénnte es dann eine
Art von Bonus oder Belohnung geben, da die Aufgaben schlieBlich extracurriculare Arbeit
bedeuten. Dies kdnnten beispielsweise zusatzliche Credits zur Verbesserung der Lehrveran-
staltungsnote sein. Dies wirde auch potenziell aufkommenden wahrgenommenen Kosten
(Opportunitatskosten und Aufwand) entgegenwirken.

Die differenzierte Analyse des attainment value zeigt komplexe Zusammenhange mit
akademischer Langeweile auf. Bei der Unterfacette ,,Wichtigkeit der Leistung® ist eine mode-
rate, jedoch statistisch signifikante negative Korrelation (r = -.146, p < .01) zu verzeichnen.
Dieses Ergebnis legt nahe, dass zwar ein negativer Einfluss existiert, dieser jedoch so gering
ist, dass er in Interventionen moglicherweise nur eine untergeordnete Rolle spielt. Dieses
Ergebnis steht teilweise im Kontrast zu den Annahmen der Kontroll-Wert Theorie, welche
eine hohe Wichtigkeit mit héherer emotionalen Involvierung, also einer niedrigeren Lange-
weile, postuliert. Hierbei konnten aber auch kontextuelle Faktoren, wie Lehrumfeld oder das
soziale Umfeld eine Rolle spielen, welche in zukunftiger Forschung néher thematisiert wer-
den konnten.

Die Unterfacette ,,personliche Wichtigkeit* zeigt hingegen eine stark negative Korre-
lation mit akademischer Langeweile (r = -.562, p < .01). Ahnlich wie bei der intrinsischen
Valenz scheint auch hier die Vermutung plausibel, dass eine hohe Auspragung in der Facette
,personlicher Wichtigkeit®, bezogen auf die besuchte Lehrveranstaltung, zur niedrigen Aus-
préagung der akademischen Langeweile beitrdgt. Die hohe Relevanz der VValenzunterfacette
personliche Wichtigkeit wird von dem Fakt unterstrichen, dass ihr Zusammenhang mit aka-

demischer Langeweile hoher ist (r = -.562, p < .01) als der ihr Gbergeordneten Valenzfacette
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attainment value (r = -.426, p <.01). Der deutliche Unterschied in der Effektstarke zwischen
den beiden Unterfacetten des attainment value kdnnte auf die unterschiedliche personliche
Relevanz zuriickzufiihren sein, die Studierende den Lehrveranstaltungen beimessen. Dieses
Ergebnis stellt die Notwendigkeit heraus, universitare Bildungsangebote starker auf die per-
sonlichen Bildungsziele und Interessen der Studierenden abzustimmen, um ihre Leistungsbe-
reitschaft zu starken und Langeweile zu minimieren.

Die Valenzfacette Nitzlichkeit umfasst vier Unterfacetten. Ihre Ausprdgung gestaltet
sich als niedrigste unter den mit akademischer Langeweile negativ korrelierenden Valenzfa-
cetten (M = 2.41; SD = 0.58) heraus. Die Korrelationen der Unterfacetten von Nitzlichkeit
mit akademischer Langeweile gestalten sich folgendermafen: Nutzlichkeit fir den Alltag: r =
-.355, p <.01; Notzlichkeit fir den Beruf: r =-.231, p < .01; Nitzlichkeit fur die Universitat:
r =-.148, p < .01; soziale Nutzlichkeit: r = -.163, p < .01. Es lasst sich erkennen, dass bis auf
Alltagsnutzen, die meisten Unterfacetten einen nur als gering einzuschétzenden Effekt (Co-
hen, 1988) auf akademische Langeweile austiben. Einzig der Nutzen (der Lehrveranstaltung)
fiir das Alltagsleben hat in dieser Studie einen mittleren Effekt (Cohen, 1988) auf akademi-
sche Langeweile. Dennoch lasst sich ein klarer, negativer, Trend, zwischen Ntzlichkeit und
akademischer Langeweile, erkennen. Dieser Trend konnte in weiterer bildungspsychologi-
scher Forschung beobachtet werden, bei welcher hohe wahrgenommene Nitzlichkeit mit
verringerter akademischer Langeweile einherging (Tempelaar & Niculescu, 2022).

Alltagliche Nitzlichkeit von Lehrveranstaltungsinhalten scheint hier der gréite Ein-
fluss unter den Niitzlichkeitsfacetten zu besitzen. Ahnlich wie bei der Valenzfacette attain-
ment value, scheint hier ein groRerer Effekt von den lebensnahen, personlichen Aspekten von
Valenz (,,personliche Wichtigkeit bei attainment, ,,Nutzlichkeit fur den Alltag* bei Ntz-
lichkeit) auf Langeweile auszugehen, als von Valenzaspekten, welche sich auf die Universitat
bzw. den jeweiligen Leistungskontext beziehen (,,Wichtigkeit der Leistung*, ,,Nutzlichkeit
fiir die Universitat, ,,Nutzlichkeit fur den Beruf). Da Leistungsemotionen primar in Leis-
tungssituationen (hier Lehrveranstaltungen) entstehen, scheint es verwunderlich, dass Valenz-
facetten, welche ndher am Alltag und der Person, und tendenziell distanzierter zur Leistungs-
situation, erscheinen, einen hoheren Einfluss auf akademische Langeweile zu haben scheinen.
Fir die Lehrpraxis kann dies bedeuten, dass eine lebensnédhere inhaltliche Orientierung mit
erhohtem personlichem Bezug eventuell wiinschenswerte Auswirkungen auf Langeweile ha-

ben kann.
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Die Valenzfacette Kosten wie einen positiven Zusammenhang mit akademische Lan-
geweile auf, was kohdrent mit der Forschung ist (Daschmann et al., 2011). Dementsprechend
kann die Auspréagung der Kostenvalenz in der vorliegenden Stichprobe, aus der Perspektive
der Lehrenden, positiv interpretiert werden, da sie, im Verhéltnis zu den anderen Valenzfa-
cetten, am niedrigsten ausfiel (M = 1.88; SD = 0.66). Die Relevanz der Kostenfacette wird
durch die hohe Korrelation zu akademischer Langeweile (r = .516, p <.01) klar. Ergebnisse
zu den Unterfacetten der Kostenvalenz lassen weitere Schliisse zu. Aufwand erwies sich hier
als effektstarkste Unterfacette mit r =.493, p <.01. Universitare Lehrveranstaltungen und
Aufwand lassen sich naturgemal nicht trennen, da Lehrveranstaltungen Leistungssituationen
darstellen, welche inhdrent Aufwand induzieren. Trotzdem kann man evaluieren, ob der be-
notigte Aufwand angemessen erscheint. Dies geschieht dank Lehrverantaltungsevaluationen
zum Ende des Semesters ohnehin bereits, die hier gewonnenen Daten unterstreichen die
Wichtigkeit solcher Evaluationen, um den benétigten Aufwand in Lehrveranstaltungen ange-
bracht zu gestalten. Emotionale Kosten wiese einen mittleren Effekt von r = .428, p < .01 auf
und Opportunitatskosten erwiesen sich als die Kostenfacette mit dem geringsten Effekt auf
akademische Langeweile (r =.372, p < .01). Das erscheint Giberraschend, da Forschung auf
diesem Gebiet einen hohen Zusammenhang zwischen Opportunitétskosten und akademischer
Langeweile aufweisen (Daschmann et al., 2011). Demnach kdnnen empfundene Opportuni-
tatskosten gemindert werden, wenn die Lehrveranstaltung als interessanter wahrgenommen
wird und Alternativen weniger bedeutsam oder wertvoll erscheinen. Hierzu kann es zu einer
Erhdhung der Interaktion und Eingebundenheit zwischen Student*innen untereinander, sowie
zwischen Student*innen und Lehrenden kommen, was wahrgenommene Opportunitatskosten
senken kann.

Neben den Haupthypothesen stellten sich noch zwei explorative Fragestellungen, wel-
che ebenfalls beantwortet werden konnten. Gesucht wurden die Valenzfacetten, welche den
groften Einfluss auf akademische Langeweile austibt und die am starksten mit akademischer
Langeweile korrelieren. Hier konnte festgestellt werden, dass intrinsische Valenz den grofiten
negativen Effekt auf akademische Langeweile hatte und auch am stérksten (negativ) mit aka-
demischer Langeweile korrelierte. Dementsprechend bedeutsam kann es sein, intrinsische
Valenz, also auch intrinsische Motivation und positive Werteinschéatzung, bei Studierenden
zu fordern, um das Auftreten akademischer Langeweile zu mindern.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass alle zu Beginn aufgestellten Hypothesen

unterstiitzt werden konnten. Die postulierten, negativen, Effekte von intrinsischer Valenz,
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attainment value und Nutzlichkeit und aller ihrer Unterfacetten konnten gezeigt werden. Eine
mangelnde Auspragung in diesen Valenzfacetten kann, abhéngig von der genauen Auspra-
gung, zu akademischer Langeweile wéhrend einer Lehrveranstaltung an der Universitat fih-
ren. Der positive Effekt wahrgenommener Kosten auf akademische Langeweile konnte eben-
falls bestatigt werden. Hohe Kostenauspragung kann in hoherer akademischer Langeweile
resultieren. Es lasst sich weiterhin festhalten, dass die intrinsische Valenz (intrisic value) den
hdchsten Einfluss auf akademische Langeweile, unter allen Valenzfacetten, hat, weitere Va-

lenzfacetten und Unterfacetten jedoch teilweise ebenfalls relevante Effekte aufwiesen.

7.2 Praktische Implikationen

Wir haben im Verlauf der Arbeit gelernt, aus welchen proximalen Ursachen akademische
Langeweile entsteht und konnten beobachten, dass ihre Auspragung, zumindest in der erho-
benen Stichprobe, verhadltnismaRig niedrig ausfallt. Diese Ergebnisse konnte auch in anderen
Studien beobachtet werden Putwain & Daumiller, 2023; Li, 2021), was fir die Generalisier-
barkeit unserer Ergebnisse spricht. Dies belegt auf der Gegenseite aber auch, dass akademi-
sche Langeweile ein universelles Phdnomen darstellt, welches nicht ganzlich vermieden wer-
den kann (Genshi et al., 2021).

Es stellt sich somit die Frage, welche praktischen Implikationen durch die vorliegenden
Ergebnissen, fur die praktische Verringerung akademischer Langeweile, und somit der zahl-
reichen negativen Konsequenzen, die mit ihr einhergehen, vorgeschlagen werden kénnen.
Hierbei sollte bedacht werden, welche Valenzfacetten akademische Langeweile in welchem
Ausmal? beeinflussen und welche Valenzfacetten realistischerweise beeinflusst werden kon-
nen.

Die optimale Strukturierung und Orientierung von Lernaktivitaten zur Erhéhung der
wahrgenommenen Kontrolle sowie des Wertes der Lehrveranstaltung stellt optimale Bedin-
gungen fur hohe Valenz und folglich niedrige akademische Langeweile dar. Eine moglichst
gute Passung zwischen den Anspriichen der Lehrveranstaltung und der Kompetenzen der
Student*innen, sowie ausgearbeitete und authentische Lehrinhalte und -aktivitaten spielen
hier ebenfalls eine wichtige Rolle (Genshi et al., 2021). Die kognitive Qualitat von Lehrinhal-
ten, also die Greifbarkeit und Verstandlichkeit von Aufgaben und Anforderungen, kann hier
als ein relevanter Aspekt genannt werden. Umso besser die Lehrveranstaltung strukturiert und
an das kognitive und Kompetenzniveau angepasst ist, umso wahrscheinlicher, dass Teilneh-

mer*innen positive aktivierende Emotionen im Umgang und bei der Bewaltigung von Aufga-
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ben verspiren, was Langeweile entgegenwirkt und Wertwahrnehmung férdert (Pekrun et al.,
2018).

In unserer Studie konnte festgestellt werden, dass intrinsic value den hochsten Einfluss
auf akademische Langeweile ausubt, folglich das grofite Potenzial zu Verringerung jener bie-
tet. Intrinsische Valenz setzt sich zusammen aus dem Interesse und der Freude, die eine Ta-
tigkeit in einem auslost. Demnach ist es sinnvoll, positive, aktivierende Leistungsemotionen
wie Freude, Neugierde und Interesse Uber die Sachverhalte der Lehrveranstaltungen zu for-
dern.

Neugierde und Freude sind positive, aktivierende Emotionen, die stark mit intrinsischer
Valenz assoziiert werden (Gaspard et al., 2017). Beide Emotionen kénnen durch eine spieleri-
sche Herangehensweise, welche Raum zur Exploration und Diskussion bietet, positiv gefor-
dert werden. Vor allem zu Beginn des Semesters, aber auch im gesamten \Verlauf der Lehrver-
anstaltung selbst, sowie online, sollten Moglichkeiten gegeben werden, sich auszutauschen
und Gedanken und Fragen zu teilen. So kann Neugierde, durch Input verschiedener Teilneh-
mer*innen und der Dozent*innen, gefordert werden. Dies beglnstig zusatzlich soziale Zuge-
horigkeit, Verarbeitungstiefe, Autonomie, sowie die Problemlésekompetenz der Stu-
dent*innen (Pekrun et al., 2018). Freude als positive, aktivierende Emotion erhoht zusatzlich
den wahrgenommenen Wert, und somit die intrinsische Valenz, einer Lernaktivitat (Pekrun et
al., 2018). Die Mdglichkeit sich frei zu dauBern und Fragen zu stellen fordert dartiber hinaus
die wahrgenommene Kontrolle der Student*innen, was, wie wir bereits gesehen haben, posi-
tiven Einfluss auf Valenz ausubt. Die Bedeutungen der Lehrinhalte konnten dadurch ebenfalls
klarer erscheinen, was vor allem denjenigen Student*innen helfen kdnnte, die sich schwer
damit tun, den Sinn hinter den Lehrinhalten zu erkennen (Genshi et al., 2021).

Weiterhin kann, im Vorfeld an ein Studium, eine Aufnahmeprifung, ein guter Indikator
fiir die intrinsische Valenz darstellen, die man Uber ein Thema oder ein Studienfach verspurt.
Zwar geht das (iber den Rahmen einer einzelnen Lehrveranstaltung hinaus, kann aber ein
sinnvolles Instrument zur Approximation intrinsischer Valenz darstellen, da freiwillig ge-
sammeltes Wissen ein guter Indikator fir Interesse darstellt (Pekrun et al., 2018). Nattrlich
ist es fragwiirdig, wie selbstbestimmt Lernen fur eine Aufnahmepriifung tatsachlich ist, doch
kann der dadurch entstehende Lernprozess bereits wie eine erste Filterinstanz wirken, indem
eine Person von sich aus erkennt, ob die zu lernenden Inhalte einen intrinsischen Wert fir sie
bereithalten, noch bevor sie an die Universitdt kommt. Eine Implementierung von Aufnah-

meprifungen in allen Studienfachern scheinen demnach eine sinnvolle Implikation zum anti-
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zipatorischen Entgegenwirken von akademischer Langeweile. Darlber hinaus kann hier
schon selbst eingeschatzt werden, inwiefern Unter- oder Uberforderung durch die Lerninhalte
entstehen.

Bei der Valenzfacette atainment value sticht die Unterfacette ,,personliche Wichtigkeit*
heraus. Zwar muss jede*r flr sich selbst bestimmen, wie wichtig einem die jeweiligen Lehr-
veranstaltungsinhalte sind, doch kann ihre Wichtigkeit unterstrichen und durch Interventionen
deutlich gemacht werden. Indem durch Lehrende auf die jeweilige Relevanz von Inhalten auf
den spateren Beruf und die jeweiligen praktischen Implikationen, sowie fiir das personliche
Leben, hingewiesen wird, kann eventuell eine Erhéhung der personlichen, sowie der Berufs-
und universitatsbezogenen Relevanz der Lehrinhalte, erzielt werden. Weiterhin gibt es kurze,
6konomische Interventionen, welche praktisch eingesetzt werden kénnen, um wissenschaft-
lich fundiert attainment value von Teilnehmer*innen zu erhdhen. Eine solche Intervention
wire die ,,quotations evaluation intervention* von Gaspard et al. (2015). Diese umfasst
Psychoedukation sowie Aufgaben zur Starkung der Wahrnehmung der Relevanz der Aufga-
ben. Von dieser Intervention gibt es kurz \Versionen, welche effektiv zur Verbesserung des
attainment value eingesetzt werden konnen (Weidinger et al., 2022). Dieselbe Intervention
verbessert auch die wahrgenommene Ntzlichkeit der Lehrveranstaltungsinhalte.

Nutzlichkeit stellte sich in unserer Studie als schwaéchster Faktor bei der Entstehung von
akademischer Langeweile heraus, spielt dennoch eine relevante Rolle, und lasst Mdglichkei-
ten zur Verringerung von akademischer Langeweile zu. In der vorliegenden Studie erwies
sich Alltagsnutzen als die relevanteste Unterfacette.

Durch die Gestaltung von Aufgaben- und Fragestellungen, welche nah an den Stu-
dent*innen, ihres Alltages und ihrer Interessen sind, kann eine gewisse Nahbarkeit geschaffen
werden, welche den Nutzen der Lehrinhalte fur den Alltag etwas klarer erscheinen lasst.

Noch n&her am Alltag kénnen Inhalte und Theorien sein, welche unmittelbar im Alltag einge-
baut werden kdnnen, und welche man in den Inhalten der Lehrveranstaltung einbauen kann.

Beispielsweise konnen soziale Phdnomene oder kognitive Verzerrungen, welche man aus
dem Alltag kennt, genannt und anhand von Theorien erklart werden. So kann die Tatsache
beschrieben werden, dass, wenn man sich eine Einkaufsliste merken mdchte, man die Sachen
die man als erstes oder als letztes nennt bzw. liest, eher behalten werden, als die Items in der
Mitte der Liste. Dies geht auf den Primacy-Recency-Effect, den serieller Positionseffekt, zu-
rick. So entsteht unmittelbar eine Verbindung zwischen Lehrveranstaltungswissen und alltag-

lichem Nutzen durch den neu erworbenen Erklarungswert.
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Auf Interventionsebene lassen sich in der Literatur verschiedene Optionen finden, mit de-
nen sich wahrgenommene Nutzlichkeit fordern lasst. Eine bewéhrte Intervention stellt die
,utility value intervention® dar (Hulleman & Harackiewicz, 2009; Hulleman et al., 2017),
welche auf der expectancy-value theory basiert, deren Inhalte auch in der Kontroll-Wert The-
orie aufgegriffen werden. Positive Effekte auf wahrgenommene Ntzlichkeit, Merkfahigkeit
von Lehrinhalten sowie bessere akademische Leistungen, konnte nach Verwendung der utility
value intervention festgestellt werden (Hulleman et al., 2017). Besonders hohe Effekte konn-
ten bei Studierenden in erster Generation, sowie bei studentischen Minderheiten, gefunden
werden (Harackiewicz et al., 2016). Zusétzlich ist diese Intervention sowohl bei Schi-
ler*innen, als auch bei Studierenden unterschiedlicher Studienfécher, effektiv, da sie die
Madglichkeit bietet verschiedene Lehrinhalte mit Aspekten des eigenen Lebens zu verknipfen
(Soicher & Becker-Blaeser, 2023). Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass die Verknlpfung
von Lehrveranstaltungsinhalten mit dem alltaglichen Leben Langeweile reduzieren und Va-
lenz erhohen kann.

Kosten hatten in unserer Stichprobe eine beachtlichen positiven Zusammenhang mit aka-
demische Langeweile. Hohe wahrgenommene Kosten (Aufwand, emotionale Kosten, Oppor-
tunitatskosten) gehen also mit hoherer Langeweile einher. Es stellt sich die Frage, wie wahr-
genommene Kosten gesenkt werden kdnnen, um der daraus resultierenden Langeweile entge-
genzuwirken.

Emotionale Kosten, so konnten Walton und Cohen (2007, 2011) zeigen, lassen sich, mit
Hilfe von social belonging Interventionen, bei unterreprasentierten Minderheiten von Stu-
dent*innen, reduzieren, indem Herausforderungen in einem positiveren Licht betrachtet wer-
den. Rosenzweig et al. (2020) konnten ebenso zeigen, dass Kosteninterventionen positive
Auswirkungen auf akademische Leistung und wahrgenommene psychologische/emotionale
Kosten haben, sowie das Risiko verringern, das Studium abzubrechen. Relevant fur Lehrende
war hierbei auch, dass Student*innen mit niedrigen akademischen Leistungen besonders von
der Intervention profitierten. Zusétzlich sollte erwéhnt werden, das Lehrende einen bedeut-
samen Einfluss auf Opportunitatskosten nehmen kénnen, indem sie die Wichtigkeit und Re-
levanz der Lehrveranstaltungsinhalte mit den Studierenden kommunizieren. Das verringert
auch das Risiko der Student*innen, sich mit etwas anderem beschaftigen zu wollen, um sich
abzulenken (Gaspard et al., 2017).

Immersive Gestaltung von Lehrveranstaltungen durch den Einsatz von Applikationen wie

Kahoot oder Mentimeter scheint ebenfalls eine Gelegenheit darzustellen, wahrgenommene
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Opportunitatskosten zu senken, indem die Student*innen, spielerisch, mehr in die Lehr- und
Lerninhalte eingebunden werden. Dies erhoht weiterhin den sozialen Austausch, sowie die
Verarbeitungstiefe, durch das Anregen zum eigenstandigen Denken und Verkniipfen von
Lehrinhalten, was einen weiteren positiven Aspekt darstellt und Uberzeugungen von Oppor-
tunitatskosten weiter senken sollte.

Forschung zu Interventionen tber wahrgenommenen Kosten in Lehrveranstaltungen sind
zum aktuellen Zeitpunkt noch rar, weshalb hier ein grof3es wissenschaftliches Potenzial liegt.
Allgemein kann durch Hervorhebung von Wichtigkeit der Lehrveranstaltung durch Lehrende,
eine immersivere, gut strukturierte und durchdachte Gestaltung der Lehrveranstaltungen, so-
wie durch Interventionen zur Verringerung der emotionalen Kosten von Studierenden, ihre
wahrgenommenen Kosten verringert werden, was sich in einer Verringerung der Langeweile

wiederspiegeln sollte.

7.3 Limitationen und Direktion fur zukinftige Forschung

Die vorliegende Studie hat Interessante und durchaus relevante Zusammenhénge beleuch-
tet, bleibt aber auch nicht ohne ihre Limitationen. In erster Linie sind diese Limitationen ih-
rem Design zu entnehmen. Dadurch, dass zu einem einzigen Messzeitpunkt, zum Ende des
Semesters, erhoben wurde, kdnnen keine kausalen Schliisse aus den Ergebnissen gezogen
werden. Die beobachteten Korrelationen sind teilweise sehr eindeutig, trotzdem kann in die-
sem Zusammenhang nicht von Kausalitat gesprochen werden. Eine Folgeuntersuchung, wel-
che diese Studie als Grundlage nimmt, sollte deshalb ersuchen, im Verlauf eines gesamten
Semesters, an verschiedenen Messzeitpunkten, Langeweile und Valenz in Lehrveranstaltun-
gen zu erheben. Idealerweise konnte das als Abschluss einer jeden Lehrveranstaltungseinheit
geschehen, somit kénnten die genausten Schlussfolgerungen gezogen werden. Mehrere
Messzeitpunkte Uber eine langere Zeitspanne, also ein longitudinales Design, waren flr zu-
kinftige Forschung auf diesem Gebiet wiinschenswert. Auch ein experimentelles Design mit
mehreren Gruppen, welche verschiedene Interventionen zu unterschiedlichen Valenzfacetten,
wie oben beschrieben, bekommen, und im Verlauf des Semesters ber ihre wahrgenommene
akademische Langeweile und Valenz befragt werden, ware denkbar. Somit kdnnte der Ein-
fluss verschiedener Valenzinterventionen auf dieselbe Lehrveranstaltung untersucht werden.
Hier musste aber aus ethischen Grunden die Kontrollgruppe zu einem Zeitpunkt wohl eben-

falls die Intervention(en) erfahren.
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Weiterhin wurden zwar viele verschiedene Lehrveranstaltungen besucht, doch lag hierbei
keine genauere Systematik dahinter. Die Idee war, moglichst breit zu erheben um viele ver-
schiedene Datenpunkte auswerten zu kénnen. Hierbei wird aber auBer Acht gelassen, dass
Lehrveranstaltungen unterschiedlichste Anforderungen an die Studierende stellen. Dieses
weite Spektrum an Anforderungen, von blof3em, freiwilligen Zuhéren ohne Anregung zur
aktiven Teilnahme, bis zur Lehrveranstaltung mit Anwesenheitspflicht, Mitarbeitsbeurteilung
und stetigen Abgaben und Prasentationen, beeinflusst malRgeblich empfundene Leistungse-
motionen, also auch Langeweile. Der Versuch, in einer Art von Lehrveranstaltung, mit ver-
gleichbaren Anspriichen und Anforderungen an Student*innen, zu erheben, scheint hier fur
zukunftige Forschung sinnvoll. Gétz und Hall (2013) argumentieren hier beispielsweise, dass
Doméne-spezifische Erhebungen mit ahnlichem zeitlichen Horizont, starkere Zusammenhan-
ge von Emotionen und Leistung hervorbringen konnten. So kénnen Ergebnisse besser vergli-
chen und interpretiert werden.

Eine Idee ware die Implementierung einer Kurzversion des Langeweile und Valenz-
fragebogens in die Evaluation der Lehrveranstaltung am Ende des Semesters. Somit kénnten
mehr Daten erhoben, und diese Daten besser kategorisiert werden, da die Evaluationen an
allen Lehrveranstaltungen stattfinden. Solche Erhebungen tiber mehrere Semester hinweg
konnten sogar, wie eben thematisiert, Kausalattributionen zulassen. Dartiber hinaus ist es
sicherlich sinnvoll, an so vielen Universitaten wie mdglich zu erheben, da sich die vorliegen-

de Studie auf Studierende der Universitat Wien beschrankte
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8. Konklusion

Die vorliegende Studie Untersuchte den Zusammenhang von akademischer Langewei-
le und Valenz in Lehrveranstaltungen der Universitat. Theoretisch basierend auf der Kontroll-
Wert Theorie (Pekrun, 2018), welche die Entstehung von Leistungsemotionen durch die Ein-
schatzung von wahrgenommener Kontrolle und Valenz erklart, schauten wir uns an, wie sich
Valenz auf akademische Langeweile auswirkt. Valenz wurde weiterhin, nach Gaspard et al.
(2017), in vier Valenzfacetten und weiter in ihre Unterfacetten aufgeteilt, um zu bestimmen,
welche Valenzfacette welchen Einfluss auf Langeweile nahm. Weiterhin sahen wir uns wahr-
genommene Unter- und Uberforderung bei den Studierenden an. Hierfiir wurde ein Fragebo-
gen aus 57 Items erstellt, womit 572 vollstdndige Datensétze erhoben werden konnten.

Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass akademische Langeweile in Lehrver-
anstaltungen an der Universitét in teilweise hohem Male von ihrer Valenz beeinflussen las-
sen. Die Unterfacetten von Valenz, Intrinsische Valenz, Leistungsvalenz, Nutzlichkeit und
Kosten kdnnen mal3geblich empfundene Langeweile von Student*innen, positiv, wie negativ,
beeinflussen. Die Forderung der Valenzfacetten, welche Langeweile entgegenwirken (intrin-
sisch, Leistung und Nutzlichkeit), sowie die Verringerung der Kostenvalenz, welche Lange-
weile fordert, kann sich als Gberaus hilfreiches Mittel zur Bekdmpfung von Langeweile und
Unterstutzung von positiven, aktivierenden Emotionen, darstellen. Mit diesen Erkenntnissen
tragt die vorliegende Studie eine Teil zur Erforschung der Zusammenhange von akademischer

Langeweile und Valenz bei.
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Anhang A

1. Weiterflihrende Analyse

=

<)

=

=

I<T)

(2]

(©

S

o

=

2

o

©

= .

W i) sop=d 4
= 100 >d 4u 2104

G ©

m m - sxfE] L0 [T Ly G- 600 w1607 £00- F00- salbl- Folr #alET™  awbFD afuapEyaapu] gl

N (&]
Han)

m o - P Y | [ )1 Faiy wxl91° can- #1811  eCCI- - O aBuajjeyataagy 71
o

c

% = - T B0 sFL0 0 081 #el90 EFD- aalBE-  eelif 150 Aymmodd (17
[3)

~ N

Q = ek [9 el on” wRE0= P T R ST L= *xloF™  aeHlF 1500 [Fuonourd g

S o

=

— m - S0 e LED- wxb I 290 G0 T T 1 e e

L O

c = .

.m nva ex 8T wxbHE" e IOE awlOE wx 8T wutE’ Pl Tl .ﬁ._._”:.._.n_ _m._.w.m_.r "

)

© e

m m - eel85  wafll weblF  waOIE #elB]"  euBFI- [E6TE 767 A L

S

m S eaBTF  swf8F  waIBF  4el6D  self0- gor 163 Arun o
o

v O e

S 9 - woB8F  wFOT  4e0TS  wuSSE- 31 AP 67 A ¢

c = i ]

L 9 odSLE a0l enI9ST SHTELOT [evosiag

=

<) .

g w - +oTED  weOF1-  TOSEIEASIENE JO SNmGd ¢

< =

@ © - P anpes MSUL] T

23 _—

ﬁ e TGPAING snmapeay |
@

£ = £l q 1 o1 6 g L 9 < ¢ ¢ z I
a8
o sraony anpu P “aEuA AP PHD - 1340 WIOPAI0G JUSPUI0 Hf] EAAWSG UL
T b aqe]



53

2. Abstract Englisch

Boredom is a widespread emotion in everyday academic life, which can have negative effects
on academic performance, concentration, grades and even health. However, little research has
been conducted on the origins of boredom in the academic context. In the context of control-
value theory, the emergence of academic boredom is explained by a lack of perceived control
and perceived value (Pekrun, 2018). The 4 facets of valence according to Gaspard et al.
(2017) can be understood as a more differentiated subdivision of the value of an activity or
situation. These are: intrinsic valence, attainment valence, utility and cost. In this study, the
relationship between the four valence facets and the development of academic boredom in
university courses was investigated. For this study a total of 572 students (N =572, 63% fe-
male, 32% male, 5% diverse) were surveyed using the boredom subtest of the AEQ-R
(Pekrun et al., 2023) and the valence facets according to Gaspard et al. (2017). It was shown
that intrinsic valence, attainment valence and perceived utility correlated significantly nega-
tively with academic boredom. Intrinsic valence proved to be the highest negative predictor
of academic boredom (r = -.624). Perceived costs (opportunity cost, effort, emotional cost),
on the other hand, correlated significantly positively (r = .516). Thus, high costs associated
with a lecture lead to higher boredom, as perceived cost can lead to decreased interest and
distraction seeking. These results are coherent with previous research findings in the field of
academic boredom. Practical implications, suggestions for intervention to increase valence,

and recommendations for future research in this area are given.
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Anhang B

In Anhang B werden der verwendete Fragebogen und das Codebook, zur besseren

Nachvollziehbarkeit der Studiendurchfiihrung, prasentiert.

1. Fragebogen

Der Fragebogen diente zur Erfassung der Variablen Valenz (Gaspard et al., 2017),
akademischer Langeweile (Pekrun et al., 2023), Unter- und Uberforderung (Goetz et al.,
2023; Krannich et al., 2023) sowie der Erfassung von demographischen Daten der Teilneh-

mer*innen.

1.1 Einleitung

Liebe Teilnehmer*innen,

vielen Dank, dass Sie Interesse daran haben, an dieser Studie teilzunehmen. Es geht primér
um Langeweile im Studium. Bitte beachten Sie, dass Sie nur an der Studie teilnehmen kon-
nen, wenn Sie volljahrig sind und aktuell studieren.

Die Bearbeitung der Studie dauert circa 10 Minuten und kann am PC/Laptop, Tablet
oder Smartphone durchgefiihrt werden. Im Folgenden finden Sie eine Zusammenfassung un-
serer Studie. Bei Fragen oder Unklarheiten wenden Sie sich gerne
an:a11844300@unet.univie.ac.at oder anna.matyk@univie.ac.at

Da es um lhre persénliche Meinung geht, gibt es keine richtigen oder falschen Ant-
worten. Bitte Uberlegen Sie daher nicht lange, am meisten helfen Sie uns, wenn Sie spontan
und ehrlich antworten. Sollte Ihnen einmal die Entscheidung schwer fallen, dann geben Sie
bitte trotzdem eine Antwort an, und zwar diejenige, die lhrer Meinung nach am ehesten zu-
trifft.

Anonymitét: Die Speicherung und Verarbeitung Ihrer persénlichen Daten erfolgt ano-

nym.

Freiwilligkeit: Die Einwilligung zur Datenverarbeitung sowie lhre Teilnahme an die-
ser Studie erfolgen vollkommen freiwillig. Sollten Sie der Einwilligungserkl&rung nicht zu-
stimmen, ist eine Teilnahme an der Studie leider nicht mdglich. Sollten Sie sich dazu ent-

scheiden teilzunehmen, bitten wir Sie darum, alle Angaben wahrheitsgemaR zu tatigen und
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die Studie gewissenhaft zu bearbeiten. Sie konnen lhre Teilnahme jederzeit ohne Angabe von
Griinden beenden, ohne dass Ihnen dadurch Nachteile entstehen.

Vielen Dank!

1.2 Zustimmung der Datenspeicherung und -weiterverarbeitung

Ich bin mit der anonymisierten Speicherung und Verarbeitung meiner Angaben einver- 1. ja

standen. 2. nein

1.3 Erhebung

Folgende Aussagen beziechen sich auf die soeben besuchte Lehrveranstaltungseinheit und wie Sie sich WAH-
REND der Lehrveranstaltungseinheit fithlten.

Bitte geben Sie bei folgenden Aussagen an, in wie weit sie zustimmen oder nicht zustimmen.

Sich in dieser Lehrveranstaltungseinheit anzustrengen ist sinnvoll, weil es einem in 1. stimmt gar nicht
den nichsten Jahren eine Menge Arger im Studium erspart. 2.

3.

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit erschépfte mich. 1. stimmt gar nicht

2.

3.

4. stimmt genau
Mich mit den Inhalten dieser Lehrveranstaltungseinheit zu beschiftigen war anstren- 1. stimmt gar nicht
gend. 2.




4.  stimmt genau
Mir liegt viel daran, den Stoff dieser Lehrveranstaltungseinheit zu behalten. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4.  stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit mochte ich einfach. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit machte mir Spafl. 1. stimmt gar nicht

2

i

4.  stimmt genau
Es lohnt sich, gut in dieser Lehrveranstaltungseinheit zu sein, weil man den Stoff im 1. stimmt gar nicht
Studium einfach braucht. 2

i

4. stimmt genau
Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit werden mir beil meiner spiteren Kar- 1. stimmt gar nicht
riere behilflich sein. 2

i

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit ist mir persénlich sehr wichtig. 1. stimmt gar nicht

2

i

4.  stimmt genan
Fiir meine berufliche Zukunft kann es sich auszahlen, gut in dieser Lehrveranstal- 1. stimmt gar nicht
tungseinheit zu sein. 2

3.

4. stimmt genan
Ich besuchte diese Lehrveranstaltungseinheit gerne. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4. stimmt genan
Was wir in dieser Lehrveranstaltungseinheit gelernt haben, ist im Alltag unmittelbar 1. stimmt gar nicht
niltzlich. 2

i

4. stimmt genan
Wenn ich ehrlich bin, ist mir diese Lehrveranstaltungseinheit gleichgiiltig. 1. stimmt gar nicht

2

i

4. stimmt genan
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Es war mir wichtig, gut in dieser Lehrveranstaltungseinheit zu sein.

stimmt gar nicht

2.

3.

4. stimmt genau
Die Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit kann man im Alltag und in der 1. stimmt gar nicht
Freizeit gut gebrauchen. 2

3.

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit hat fiir mich keine grofle Bedeutung. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4. stimmt genau
Das Wissen aus dieser Lehrveranstalmungseinheit bringt mir im tiglichen Leben viele 1. stimmt gar nicht
Vorteile. 2

3.

4. stimmt genau
Eine gute Lehrveranstaltungsnote wird mir fiir Beruf und Karriere viele Vorteile brin- 1. stimmt gar nicht
gen. 2

3.

4. stimmt genau
lch hiitte mich lieber nicht mit den Inhalten dieser Lehrveranstaltungseinheit beschif- 1. stimmt gar nicht
tigt, weil es mich nur beunruhigte. 2

3.

4. stimmt genau

Die folgenden Fragen bezichen sich auf Gefiihle, die Sie WAHREND der Teilnahme an der soeben besuchten

Lehrveranstaltungseinheit empfunden haben. Bitte geben Sie an, wie Sie sich wilhrend der eben besuchten

Lehrveranstaltungseinheit gefiihlt haben.

leh war gelangweilt.

stimimt gar nicht

2.

3.

4.

5. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit langeweilte mich zu Tode. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4.

5. stimmt genau
Vor Langeweile gingen mir immer wieder Gedanken durch den Kopf, die mit dieser 1. stimmt gar nicht

2

Lehrveranstaltungseinheit nichts zu tun hatten.

Lad




5. stimmt genau
Wihrend der Lehrveranstaltungseinheit hatte ich das Gefilhl, dass diese Einheit niezu 1. stimmt gar nicht
Ende sein wird. 2

3.

4.

5. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit war so langweilig, dass ich mich beim Tagtriumen 1. stimmt gar nicht
ertappte. 2

3.

4.

5. stimmt genau
Vor Langeweile konnte ich mich kaum wach halten. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4.

5. stimmt genau
In dieser Lehrveranstaltungseinheit musste ich vor Langeweile gihnen. 1. stimmt gar nicht

2

3.

4.

5. stimmt genau
Die Arbeit in dieser Lehrveranstaliungseinheit langweilte mich so sehr, dass ich mich 1. stimmt gar nicht
erschopft fithle. 2,

3.

4.

5. stimmt genau

Folgende Aussagen beziehen sich auf die soeben besuchte Lehrveranstaltungseinheit und wie Sie sich WAH-

REND der Lehrveranstaltungseinheit filhlten.

Bitte geben Sie bei folgenden Aussagen an, in wie weit sie zustimmen oder nicht zustimmen.

Ich musste viel aufgeben, um in dieser Lehrveranstaltungseinheit gut vorbereitet zu

1.

stimmt gar nicht

sein. 2

3.

4. stimmt genau
Durch die Auseinandersetzung mit den Inhalten aus dieser Lehrveranstaltung fiihle ich 1. stimmt gar nicht
mich ausgelaugt. 2,

3.

4. stimmt genau
Die Inhalte dieser Lehrveranstaltungseinheit zu kbnnen, bringt im Studium viele Vor- 1. stimmt gar nicht
teile. Z

3.

4. stimmt genau
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In dieser Lehrveranstaltungseinheit gut zu sein, wird mir in der restlichen Studienzeit

stimmt gar nicht

helfen. 2

3

4. stimmt genau
Es machte mir Spall, mich mit den Themen dieser Lehrveranstaltungseinheit zu befas- 1. stimme gar nicht
sen. 2

3

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit verdirgerte mich. 1. stimmt gar nicht

2

3

4. stimmt genau
Mir ist eine gute Lehrveranstaltungsnote sehr wichtig. 1. stimmt gar nicht

2

3

4. stimmt genau
Gut in dieser Lehrveranstaltungseinheit zu sein bedeutete mir viel. 1. stimmt gar nicht

2

3

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit kostete mich eine Menge Energie. 1. stimmt gar nicht

2.

3

4. stimmt genau
Diese Lehrveranstaltungseinheit war eine echte Last fiir mich. 1. stimmt gar nicht

2

3

4. stimmt genau
Wenn ich aus dieser Lehrveranstaltungseinheit viel weill, komme ich damit bei meinen 1. stimmt gar nicht
Smdienkolleg*innen gut an. 2

3

4. stimmt genau
Um diese Lehrveranstaltungseinheit zu besuchen, konnte ich andere Dinge nicht tun, 1. stimmt gar nicht
die mir SpaB machen. 2

3

4. stimmt genau
Die Auseinandersetzung mit Inhalten innerhalb dieser Lehrveranstaltungseinheit 1. stimmt gar nicht
machte mich ganz nervis. Fir diese Lehrveranstaltungseinheit musste ich viel Freizeit 2.
opfern. i

4. stimmt genau

Gute Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit werden mir in meinem spiteren

stimmt gar nicht




Beruf helfen.

(o]

(F¥)

4. stimmt genau

Gute Leistungen in dieser Lehrveranstaltungseinheit sind mir wichtig.

1. stimmt gar nicht

(o]

(F¥)

4. stimmt genau

Gute Kenntnisse aus dieser Lehrveranstalungseinheit zihlen erwas bei meinen Studi- 1. stimmt gar nicht

enkolleg*innen. 2

3.

4. stimmt genau
Mit Kenntnissen aus dieser Lehrveranstaltungseinheit kann ich andere beeindrucken. 1. stimmt gar nicht

(2]

(F¥)

4. stimmt genau

Bitte geben Sie an, inwieweit Sie sich in dieser Lehrveranstaltungseinheit iber- oder unterfordert fithlten.

Wihrend dieser Lehrveranstaltungseinheit fithlte ich mich liberfordert.

1. stimmt gar nicht

2
3.
4.
3. stimmt genau
Wihrend dieser Lehrveranstaltungseinheit fithlte ich mich unterfordert. 1. stimmt gar nicht
2
3.
4.
3. stimmt genau
Demographics
Wie alt sind Sie? Dropdown: 18-99
Welcher Geschlechtsidentitiit ordnen Sie sich zu? 1. weiblich
2. minnlich
3. nicht-binir
4. keine Geschlechtsidentitit
5. keine Angabe
6. eigene Angabe:
Welche MNationalitit haben Sie? 1. Osterreich
Mehrfachantwort mbglich 2. Deutschland
1. Schweiz
4. eigene Angabe:
Welche Universitit besuchen Sie gerade? 1. BOKU Wien (Universitit fiir Bo-
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Bitte beantworten Sie die Frage aus der Sicht Thres Hauptstudiums.

denkultur Wien)

2. MUW (Medizinische Universitit
Wien)

3. TU Wien (Technische Universitit
Wien)

4. Uni Wien (Universitit Wien)

5. WU Wien (Wirtschaftsuniversitit
Wien)

6. eigene Angabe:

Wie lautet Thr Studienfach? 1. Betriebswirtschaftslehre
Bitte beantworten Sie die Frage aus der Sicht Ihres Hauptstudiums. 2. Bildungswissenschaften

1. Biologie

4. Chemie

5. Informatik

. Ingenieurwissenschaften

7. Mathematik
Medizin

9. Physik

10. Politikwissenschaft

11. Psychologie

12. Publizistik- und Kommunikations-
wissenschaften

13. Rechtswissenschaften

14. eigene Angabe:

In welchem Semester befinden Sie sich gerade in [hrem aktuellen

Dropdown: 1-50

(Haupt-)Studium?
In welchem Studienabschnitt sind Sie gerade? 1. Bachelor
Bitte beantworten Sie die Frage aus der Sicht Thres Hauptstudiums. 2. Master
3. Diplom
4. eigene Angabe:
Welche Art von Lehrveranstaltung besuchten Sie gerade? 1. VWorlesung
2. Ubung
3. Vorlesungsiibung
4. Seminar
5. Proseminar
6. Kurs
7. Labor
8. Tutorium
0. eigene Angabe:
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1.4 Abschluss

Liebe Teilnehmer*innen,

herzlichen Dank fir die Teilnahme!

Falls Sie noch Fragen zum Inhalt, Zweck oder Forschungsethik dieser Erhebung haben, wen-

den Sie sich bitte an: a11844300@unet.univie.ac.at oder anna.matyk@univie.ac.at

Wir danken lhnen nochmals herzlich fiir lhre Zeit und Mihe!

2. Codebook
Code Item Scale
Intro Liebe Teilnehmer*innen,

vielen Dank, dass Sie Interesse daran haben, an dieser Studie teilzunehmen. Es geht primfr um
Langeweile im Studium. Bitte beachten Sie, dass Sie nur an der Studie teilnehmen kénnen, wenn
Sie volljihrig sind und aktuell studieren.

Die Bearbeitung der Studie davert circa 5 Minuten und kann am PC/Laptop, Tablet oder Smart-
phone durchgefiihrt werden. Bei Fragen oder Unklarheiten wenden Sie sich gerne an:

al 1844300{@unet.univie.ac.at oder anna.matyk{@univie.ac.at

Da es um Thre persénliche Meinung geht, gibt es keine richtigen oder falschen Antworten. Bitte
iiberlegen Sie daher nicht lange, am meisten helfen Sie uns, wenn Sie spontan und ehrlich ant-
worten. Sollte Thnen einmal die Entscheidung schwer fallen, dann geben Sie bitte trotzdem eine
Antwort an, und zwar digjenige, die Threr Meinung nach am ehesten zutrifft.

Anonymitit: Die Speicherung und Verarbeitung lhrer persinlichen Daten erfolgt anonym.
Freiwilligkeit: Die Einwilligung zur Datenverarbeitung sowie lhre Teilnahme an dieser Studie
erfolgen vollkommen freiwillig. Sollten Sie der Einwilligungserklirung nicht zustimmen, ist eine
Teilnahme an der Studie leider nicht méglich. Sollten Sie sich dazu entscheiden teilzunchmen,
bitten wir Sie darum, alle Angaben wahrheitsgemil zu titigen und die Studie gewissenhaft zu
bearbeiten. Sie kinnen [hre Teilnahme jederzeit ohne Angabe von Griinden beenden, ohne dass
Ihnen dadurch Nachteile entstehen.

Vielen Dank!

Zustimmung

Ich bin mit der anonymisierten Speicherung und Verarbeitung 1. ja

meiner Angaben einverstanden. 2. nein

Demographics

dlage

Wie alt sind Sie? Dropdown: 18-99

d2gender

Welcher Geschlechtsidentitit ordnen Sie sich zu? 1.  weiblich

2. minnlich
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1. nicht-binir
4.  keine Geschlechtsidentiit
5. keine Angabe
6. eigene Angabe:
d3nat Welche Nationalitit haben Sie? (Mehrfachantwort mtglich) 1. Osterreich
2. Deutschland
3. Schweiz
4. eigene Angabe:
dduni Welche Universitit besuchen Sie gerade? Bitte beantworten 1. BOKU Wien (Universitit
Sie die Frage aus der Sicht Thres Hauptstudiums. fiir Bodenkultur Wien)
2. MUW {Medizinische Uni-
versitit Wien)
3. TU Wien (Technische
Universitit Wien)
4, Uni Wien (Universitit
Wien)
5. WU Wien (Wirtschaftsuni-
versitit Wien)
6.  eigene Angabe:
d5study Wie lautet Thr Studienfach? Bitte beantworten Sie die Frage 1. Betriebswirtschaftslehre
aus der Sicht Thres Hauptstudiums. 2. Bildungswissenschaften
3. Biologie
4. Chemie
5. Informatik
6. Ingenieurwissenschaften
7. Mathematik
Medizin
Q. Physik
10, Politikwissenschaft
11. Psychologie
12. Publizistik- und Kommuni-
kationswissenschaften
13. Rechtswissenschaften
14. eigene Angabe:
diisem In welchem Semester befinden Sie sich gerade in Ihrem aktu-  Dropdown: 1-50
ellen (Haupt-)Studium?
d7master In welchem Studienabschnitt sind Sie gerade? Bitte beantwor- 1. Bachelor
ten Sie die Frage aus der Sicht Thres Hauptstudiums. 2. Master
i. Diplom
4. eigene Angabe:
dScourse Welche Art von Lehrveranstaltung besuchten Sie gerade? 1. Vorlesung




2. Ubung

i.  Vorlesungsiibung
4. Seminar

5. Proseminar

6. Kurs

7. Labor

%, Tutorium

Q. eigene Angabe:

Valence: Gaspard et al. (2017)

Folgende Aussagen bezichen sich auf die soeben besuchte
Lehrveranstaltungseinheit und wie Sie sich WAHREND der
Lehrveranstalungseinheit filhlten.

Bitte geben Sie bei folgenden Aussagen an, in wie weit sie

Zustimmen oder nicht zustimmen.

d-point Likert Scale, | = com-
pletely disagree to 4 = com-

pletely agree

Intrinsie:
Intl Diese Lehrveranstaltungseinheit machte mir Spal. 1. stimmt gar nicht
2.
3
4.  stimmt genau
Int2 Ich besuchte diese Lehrveranstaltungseinheit gerne. 1. stimmt gar nicht
2.
3
4. stimmt genau
Int3 Diese Lehrveranstaltungseinheit mochte ich einfach. 1. stimmt gar nicht
2.
i
4. stimmt genau
Intd Es machte mir Spall, mich mit den Themen dieser Lehrveran- 1. stimmt gar nicht
staltungseinheit zu befassen. 2.
3
4.  stimmt genau
Attainment: Importance of Achievement
Attll Es war mir wichtig, gut in dieser Lehrveranstaltungseinheit zu 1. stimmt gar nicht
sein. 2.
3.
4. stimmt genau
At2 Gut in dieser Lehrveranstaltungseinheit zu sein bedeutete mir 1. stimmt gar nicht
viel. 2.
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3.
4. stimmt genau
Autl3 Gute Leistungen in dieser Lehrveranstaltungseinheit sind mir 1. stimmt gar nicht
wichtig. 2.
3.
4. stimmt genau
Artl4 Mir ist eine gute Lehrveranstaltungsnote sehr wichtig. 1. stimmt gar nicht
2.
3.
4. stimmt genau
Attainment: Personal Importance
AuPl Mir liegt viel daran, den Stoff dieser Lehrveranstaltungsein- 1. stimmt gar nicht
heit zu behalten. 2.
3.
4. stimmt genau
AuP2r Diese Lehrveranstaltungseinheit hat filr mich keine grofie 1. stimmt gar nicht
Bedeutung. 2.
3.
4. stimmt genau
AttP3 Diese Lehrveranstaltungseinheit ist mir persénlich sehr wich- 1. stimmt gar nicht
tig. 2.
3.
4. stimmt genau
AttP4r Wenn ich ehrlich bin, ist mir diese Lehrveranstaltungseinheit 1.  stimmt gar nicht
gleichgiiltig. 2.
3.
4. stimmt genau
Utility: Daily Life
UtDal Das Wissen aus dieser Lehrveranstaltungseinheit bringt mir 1. stimmt gar nicht
im téglichen Leben viele Vorteile. 2
3.
4. stimmt genau
UtDa2 Die Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit kann 1. stimmt gar nicht
man im Alltag und in der Freizeit gut gebrauchen. 2
3.
4. stimmt genau
UtDa3 Was wir in dieser Lehrveranstaltungseinheit gelernt haben, ist 1.  stimmt gar nicht
im Alltag unmittelbar niitzlich. 2
3.
4. stimmt genau

Utility: Job
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Utlol Eine gute Lehrveranstaltungsnote wird mir fiir Beruf und 1. stimmt gar nicht
Karriere viele Vorteile bringen. 2.
3.
4. stimmt genau
Utlo2 Gute Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit werden 1. stimmt gar nicht
mir in meinem spiteren Beruf helfen. 2.
3.
4. stimmt genau
Utlo3 Fiir meine berufliche Zukunft kann es sich auszahlen, gut in 1. stimmt gar nicht
dieser Lehrveranstaltungseinheit zu sein. 2.
3.
4.  stimmt genau
Utlod Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit werden mir 1. stimmt gar nicht
bei meiner spiteren Karriere behilflich sein. 2.
3.
4.  stimmt genau
Utility: School
UtScl In dieser Lehrveranstaltungseinheit gut zu sein, wird mir in 1. stimmt gar nicht
der restlichen Studienzeit helfen. 2.
3.
4. stimmt genau
UtSc2 Es lohnt sich, gut in dieser Lehrveranstaltungseinheit zu sein, 1. stimmt gar nicht
weill man den Stoff im Studium einfach brauche. 2.
3.
4. stimmt genau
UtSc3 Sich in dieser Lehrveranstaltungseinheit anzustrengen ist 1. stimmt gar nicht
sinnvoll, weil es einem in den niichsten Jahren eine Menge 2.
Arger im Studium erspart. i
4.  stimmt genau
UtScd Die Inhalte dieser Lehrveranstaltungseinheit zu kbnnen, bringt 1. stimmt gar nicht
im Studium viele Vorteile. 2.
3.
4.  stimmt genau
Utility: Social
UtSel Gute Kenntnisse aus dieser Lehrveranstaltungseinheit zihlen 1. stimmt gar nicht
etwas bei meinen Studienkolleg®innen. 2.
3.
4. stimmt genau
UtSo2 Mit Kenntnissen aus dieser Lehrveranstaltungseinheit kann 1. stimmt gar nicht
ich andere beeindrucken. 2.
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4.  stimmt genau
UtSo3 Wenn ich aus dieser Lehrveranstaltungseinheit viel weil, 1. stimmt gar nicht
komme ich damit bei meinen Smudienkolleg*innen gut an. 2.
3.
4.  stimmt genau
Cost: Effort
CoEffl Mich mit den Inhalten dieser Lehrveranstaltungseinheit zu 1. stimmt gar nicht
beschiftigen war anstrengend. 2.
3.
4. stimmt genau
CoEff2 Durch die Auseinandersetzung mit den Inhalten aus dieser 1. stimmt gar nicht
Lehrveranstaltung fiihle ich mich ausgelaugt. 2.
3.
4. stimmt genau
CoEff3 Diese Lehrveranstaltungseinheit kostete mich eine Menge 1. stimmt gar nicht
Energie. 2.
3.
4.  stimmt genau
CoEff4 Diese Lehrveranstaltungseinheit erschipfte mich. 1. stimmt gar nicht
2.
3.
4.  stimmt genau
Cost: Emotional Cost
CoEml Diese Lehrveranstaltungseinheit war eine echte Last filr mich. 1. stimmt gar nicht
2.
3.
4. stimmt genau
CoEm?2 Die Auseinandersetzung mit Inhalten innerhalb dieser Lehr- 1. stimmt gar nicht
veranstaltungseinheit machte mich ganz nervis. 2.
3.
4. stimmt genau
CoEm3 lch hitte mich lieber nicht mit den Inhalten dieser Lehrveran- 1. stimmt gar nicht
staltungseinheit beschifiigt, weil es mich nur beunruhigte. 2.
3.
4.  stimmt genau
CoEmd Diese Lehrveranstaltungseinheit verfirgerte mich. 1. stimmt gar nicht
2.
3.
4. stimmt genau

Cost: Opportunity Cost
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CoOpl

Um diese Lehrveranstaltungseinheit zu besuchen, konnte ich

andere Dinge nicht tun, die mir Spal machen.

[E]

stimmt gar nicht

stimmt genau

CoOp2

Ich musste viel aufgeben, um in dieser Lehrveranstaltungsein-

heit gut vorbereitet zu sein.

— ] = sk

[E]

e Lad

stimmt gar nicht

stimmt genau

CoOp3

Fiir diese Lehrveranstaltungseinheit musste ich viel Freizeit

opfern.

[E]

stimmit gar nicht

stimmt genau

Academic Boredom: Achievement Emotions Questionnaire-R (2023) revised, Pekrun et al. (2023)

Die folgenden Fragen beziehen sich auf Gefiihle, die Sie

WAHREND der Teilnahme an der soeben besuchten Lehrver-

anstaltungseinheit empfunden haben. Bitte geben Sie an, wie
Sie sich withrend der eben besuchten Lehrveranstaltungsein-

heit gefiihlt haben.

S-point Likert scale. 1 = strong-

ly disagree to 5 = strongly agree

BORI Ich war gelangweilt. 1. stimmt gar nicht
2.
3.
4.,
5. stimmt genau
BOR2 Diese Lehrveranstaltungseinheit langeweilte mich zu Tode. 1. stimmt gar nicht
2.
3.
4.
5. stimmt genau
BOR3 Vor Langeweile gingen mir immer wieder Gedanken durch 1. stimmt gar nicht
den Kopf, die mit dieser Lehrveranstaltungseinheit nichts zu 2.
tun hatten. i
4.
5. stimmt genau
BOR4 Wihrend der Lehrveranstaltungseinheit hatte ich das Gefiihl, 1. stimmt gar nicht
dass diese Einheit nie zu Ende sein wird. 2.
3
4.
5. stimmt genau
BORS Diese Lehrveranstaltungseinheit war so langweilig, dass ich 1. stimmt gar nicht




=]

mich beim Tagtriumen ertappte.

3.
4.
5. stimmt genau
BORG Wor Langeweile konnte ich mich kaum wach halten. 1. stimmt gar nicht
2.
3
4.
5. stimmt genau
BORT In dieser Lehrveranstaltungseinheit musste ich vor Langewei- 1. stimmt gar nicht
le gihnen. 2.
3.
4.
5. stimmt genau
BORR Die Arbeit in dieser Lehrveranstaltungseinheit langweilte 1. stimmt gar nicht
mich so sehr, dass ich mich erschépft fithle. 2.
3.
4.
5.

stimmt genau

Uber- und Unterforderung: Krannich et al. {2020)

Bitte geben Sie an, inwieweit Sie sich in dieser Lehrveranstal-

tungseinheit liber- oder unterfordert fithlten.

S-point Likert scale, 1 = not at

all true to 5 = completely true

liberl Wihrend dieser Lehrveranstaltungseinheit fiihlte ich mich 1. stimmt gar nicht
iiberfordert. 2.
3.
4.
5. stimmt genau
unterl Wihrend dieser Lehrveranstaltungseinheit filhlte ich mich 1. stimmt gar nicht
unterfordert. 2.
3
4.
5. stimmt genau
Outro Liebe Teilnehmer*innen, herzlichen Dank fiir die Teilnahme! Falls Sie noch Fragen zum Inhalt,

ZLweck oder Forschungsethik dieser Erhebung haben, wenden Sie sich bitte an:
al 1844300{@unet.univie.ac.at oder anna matyk{munivie.ac.at Wir danken lhnen nochmals herz-

lich fiir Ihre Zeit und Miiha!




