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Zusammenfassung

Bildungssprache ist als Medium des Wissenstransfers und Werkzeug des Denkens allgegenwartig, stellt
aber aufgrund ihrer komplexen lexikalischen und grammatikalischen Merkmale eine kognitive
Herausforderung dar. Insbesondere Lernende mit unzureichenden sprachlichen Kompetenzen sind durch
diese sprachlichen Anforderungen benachteiligt, da sich daraus resultierende Verstandnisschwierigkeiten
negativ auf ihre Leistungen auswirken konnen. Wahrend sich die bisherige Forschung vor allem auf den
Zusammenhang zwischen sprachlichen Anforderungen und den Leistungen von Lernenden konzentriert
hat, erweitert die vorliegende Dissertation die Perspektive, indem sie den Einfluss sprachlicher
Anforderungen auf motivationale und emotionale Merkmale in den Blick nimmt. Zur empirischen
Uberpriifung dieser Annahme wurde zunéchst ein systematisches Review (Beitrag 1) erstellt, das den
Forschungsstand zu Zusammenhangen zwischen sprachlichen Anforderungen, individuellen
Sprachkompetenzen sowie motivationalen und emotionalen Merkmalen systematisch zusammenfasst.
Darauf aufbauend wurde eine experimentelle Studie konzipiert, in der die sprachlichen Anforderungen
einer mundlichen Erklarung gezielt in mehreren Bedingungen mit unterschiedlichen sprachlichen
Anforderungen modifiziert und Effekte auf die Erfolgserwartungen und den intrinsischen Aufgabenwert
als Merkmale der Leistungsmotivation (Beitrag 2) sowie auf die leistungsbezogene Langeweile (Beitrag
3) untersucht wurden. Zuséatzlich wurde analysiert, inwieweit die Interaktion der sprachlichen
Anforderungen mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden in diesem
Zusammenhang von Bedeutung ist. Die Ergebnisse zeigen, dass sprachliche Anforderungen nicht isoliert,
sondern im Verhaltnis mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden deren
Leistungsmotivation und Leistungsemotionen beeinflussen. Insbesondere zeigten sich Zusammenhange
mit den Erfolgserwartungen und der leistungsbezogenen Langeweile. Die vorliegende Dissertation zeigt
damit, dass bildungssprachliche Anforderungen nicht nur die Leistungen beeinflussen, sondern auch auf
motivationale und emotionale Merkmale wirken, wobei insbesondere die Bedeutung eines
angemessenen Verhaltnisses zwischen Anforderungen und individuellen Kompetenzen zu betonen ist.
Sie leistet damit einen wichtigen Beitrag zum Wissen Uber die Zusammenhange zwischen sprachlichen
Anforderungen im Bildungskontext und leistungsbezogener Motivation und Emotionen. Konkrete
Implikationen fir die Bildungsforschung und -praxis werden abschlieBend diskutiert, insbesondere die
Notwendigkeit weiterer Studien, um die gewonnenen Erkenntnisse zu validieren und weiterflhrende
Implikationen fiir die sprachliche Gestaltung von Lernkontexten abzuleiten, die die Leistungsmotivation

und positive Leistungsemotionen fordern.



Summary

As a medium of knowledge transfer and means of thinking, language is ubiquitous, but complex lexical
and grammatical features characterizing language in educational contexts pose cognitive demands. In
particular, learners with lower language abilities appear to be disadvantaged by these linguistic demands,
as the resulting comprehension difficulties can negatively affect their academic achievement. While
previous research has primarily focused on the relationship between linguistic demands and students'
academic achievement, this dissertation broadens the perspective by focusing on the effect of these
linguistic demands on motivational and emotional features. To empirically test this assumption, a
systematic review (Article 1) was conducted, which systematically summarized the state of research on
the relationships between linguistic demands, individual language abilities, and motivational and
emotional characteristics. This was followed by an experimental study in which the linguistic demands of
an oral instruction were modified in several conditions of varying linguistic demands, and the effects on
expectancies of success and intrinsic task value as indicators of achievement motivation (Article 2) and
on achievement-related boredom (Article 3) were examined. Additionally, the extent to which the
interaction of linguistic demands and learners’ individual language abilities are relevant in this context was
analyzed. The results showed that linguistic demands do not influence learners' achievement motivation
and emotions in isolation, but rather in relation to their individual language abilities. In particular,
associations with expectancies of success and boredom were found. The present dissertation thus shows
that linguistic demands not only affect academic achievement but also have an impact on motivational
and emotional characteristics, with particular emphasis on the importance of an appropriate fit between
linguistic demands and individual language abilities. It thus makes an important contribution to the
knowledge about the relations of linguistic demands in educational contexts and achievement-related
motivation and emotions. Specific implications for educational research and practice are discussed,
particularly the need for further studies to validate the findings and to derive further implications for
language design in the educational contexts that promote achievement motivation and positive

achievement emotions.



1 Einleitung

Sprache nimmt im Bildungskontext eine fundamentale Rolle ein. Sie gilt als Medium des
Wissenstransfers, da Wissen Uber alle Facherdomanen hinweg auf schriftliche und mindliche Weise (iber
Sprache vermittelt und erworben wird (Lange, 2012; Morek & Heller, 2012; Schleppegrell, 2001). Der
Sprachgebrauch unterscheidet sich dabei von alltdglicher Kommunikation auf lexikalischer und
grammatikalischer Ebene, beispielsweise durch ein eher fachliches Vokabular und komplexe
grammatikalische Strukturen. Diese lexikalischen und grammatikalischen Merkmale erflllen spezifische
Zwecke, wie die moglichst prazise Beschreibung abstrakter Konzepte, Argumentationen oder
Interpretationen (Morek & Heller, 2012; Schleppegrell, 2001). Gleichzeitig stellen diese Merkmale des
Sprachgebrauchs im Bildungskontext jedoch erhdhte Anforderungen an die Lernenden. Diese missen
sich entsprechende sprachliche Kompetenzen aneignen, um die sprachlichen Anforderungen erfolgreich
bewaltigen zu konnen. Andernfalls konnen sich die sprachlichen Anforderungen nachteilig auf
Verstehensprozesse auswirken und die schulischen und akademischen Leistungen nachhaltig negativ
beeinflussen (Riebling, 2013; Snow & Uccelli, 2009). Entsprechende sprachliche Kompetenzen gelten
daher als Schliisselkompetenz fiir individuelle Bildungserfolge (Morek & Heller, 2012). Dies spiegelt sich
unter anderem auch in internationalen Schulleistungsstudien wie PISA (Programme for International
Student Assessment), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) oder IGLU
(Internationale  Grundschul-Lese-Untersuchung) wider, die fir Schiler:innen mit unzureichenden
sprachlichen Kompetenzen, die anhand der Lesekompetenz gemessen wird, auch im mathematischen
und naturwissenschaftlichen Bereich geringere Leistungen konstatieren (Mang et al., 2023; Stubbe et al.,
2024; Weis et al., 2019).

In der vorliegenden kumulativen Dissertation wird untersucht, inwieweit die sprachlichen
Anforderungen im Bildungskontext auch Auswirkungen auf die leistungsbezogene Motivation und
leistungsbezogene Emotionen haben. Sowohl der Leistungsmotivation als auch den Leistungsemotionen
wird die Abhangigkeit von Merkmalen der Lernumgebung zugesprochen. Diese beziehen sich unter
anderem auf die Anforderungen in Lern- und Leistungssituationen beziehungsweise die
Aufgabenschwierigkeit (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020; Pekrun, 2006). Zudem wird im
Kontext der Leistungsmotivation und der Leistungsemotionen die Bedeutung der Passung zwischen den
Anforderungen und individuellen Kompetenzen hervorgehoben. Wéhrend sich die sprachlichen
Anforderungen hier als Teil der Anforderungen in Lern- und Leistungssituationen einordnen lassen,
konnen die sprachlichen Kompetenzen der Lernenden den individuellen Kompetenzen zugeschrieben
werden. Von entscheidender Bedeutung hinsichtlich der Passgenauigkeit ist, dass die Anforderungen die
individuellen Kompetenzen weder zu sehr iibersteigen und zur Uberforderung fiihren noch unter dem

Niveau der individuellen Kompetenzen liegen und eine Unterforderung bewirken sollten (Eccles & Roeser,
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2011; Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 1993; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Pekrun, 2006; Pekrun
& Perry, 2014). Ubertragen auf die Passgenauigkeit zwischen sprachlichen Anforderungen und
sprachlichen Kompetenzen der Lernenden bedeutet dies, dass die sprachlichen Anforderungen die
individuellen Kompetenzen weder Ubersteigen noch unterschreiten sollten. Andernfalls kénnten Lernende
beispielsweise aufgrund unzureichender sprachlicher Kompetenzen Schwierigkeiten in der Bewaltigung
hoher sprachlicher Aufgabenanforderungen haben, wie Schwierigkeiten beim Verstehen der Aufgaben,
und in der Folge eine geringere Leistungsmotivation sowie negative Leistungsemotionen erleben. Eine
verringerte Motivation und negative Emotionen fiihren wiederum dazu, dass Lernende sich weniger aktiv
und intensiv mit bestimmten Aufgaben und Aktivtaten auseinandersetzen oder dass andere Faktoren des
Lernprozesses, wie die Aufmerksamkeit, die Gedéachtnisleistung oder Selbstregulationsstrategien
nachteilig beeinflusst werden. Dies kann schlielich in geringeren schulischen und akademischen
Leistungen miinden (Bieleke et al., 2021; Eccles & Roeser, 2011; Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al.,
1983; Fulmer & Tulis, 2013; Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014). Diesen theoretisch begriindbaren
Zusammenhang auch empirisch nachzuweisen und somit die Frage nach dem Einfluss sprachlicher
Anforderungen auf die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen von Lernenden zu beantworten,

ist das Anliegen der vorliegenden kumulativen Dissertation.

Ausgehend davon umfasst die Dissertation zunéchst ein systematisches Review (Beitrag 1), dass
den aktuellen Forschungsstand bezlglich der Zusammenhange von bildungssprachlichen
Anforderungen, individuellen sprachlichen Kompetenzen und motivationalen wie emotionalen Prozessen
systematisch erfasst und synthetisiert. Damit soll ein genauerer Einblick in das Themenfeld realisiert und
anschlieBend konkrete Implikationen fiir die weitere Forschung abgeleitet werden. Aufbauend auf die im
systematischen Review identifizierten Forschungsliicken wurde eine experimentelle Studie durchgefiihrt.
Anhand dieser wurde untersucht, wie sich verschiedene Bedingungen sprachlicher Anforderungen —
basierend auf der Variation schwierigkeitsgenerierender bildungssprachlicher Merkmale — alleinig und in
Interaktion mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen von Lernenden auf deren
Leistungsmotivation und -emotionen auswirken. Die experimentelle Studie wird in den Beitragen 2 und 3
vorgestellt. Dabei untersucht Beitrag 2 aus variablenzentrierter Perspektive Effekte bildungssprachlicher
Anforderungen auf subjektive Erfolgserwartungen und Wertiiberzeugungen als Determinanten der
Leistungsmotivation (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020). Beitrag 3 nimmt eine
personenzentrierte Perspektive ein und fokussiert die Entwicklung der Langeweile als leistungsbezogene
Emotion in der Untersuchungssituation (Pekrun, 2006, 2010). Mit dem vorliegenden Rahmenpapier wird
eine theoretische Verortung der drei Beitrage geschaffen und die Gbergeordneten Forschungsfragen des
Dissertationsvorhabens hergeleitet. Die Erkenntnisse aus den drei Beitragen werden abschlieRend vor

diesem Hintergrund diskutiert. Daflr folgt in Kapitel 2 zunachst eine theoretische Verortung der im



Bildungskontext verwendeten Sprache. Im weiteren Verlauf der Dissertationsschrift wird dafir der Begriff
Bildungssprache verwendet, der sich im deutschsprachigen Diskurs etabliert hat (Stahns, 2016). Im
Rahmen der Verortung der Bildungssprache wird auf verschiedene internationale und speziell im
deutschsprachigen Raum etablierte theoretische Zugénge eingegangen. AnschlieBend werden die
spezifischen lexikalischen und grammatikalischen Charakteristika sowie die Funktionen von
Bildungssprache thematisiert. Zusatzlich wird die Modifikation sprachlicher Anforderungen als eine
Méglichkeit vorgestellt, die hinsichtlich der Vereinfachung von Sprache zur Fdérderung von
Bildungserfolgen diskutiert wird. Diese ist auch fiir die experimentelle Studie in dieser Dissertation zentral.
In Kapitel 3 erfolgt die Verortung von Motivation und Emotionen im Bildungskontext, wobei zwei Modelle
zur Erklarung der Entstehung leistungsbezogener Motivation und Emotionen in den Fokus gertickt
werden. Anschlielend erfolgt in Kapitel 4 die Integration der sprachlichen Anforderungen und
individuellen sprachlichen Kompetenzen in diese Modelle. Diese Integration von Sprache, Motivation und
Emotionen stellt den grundlegenden Erklarungsansatz dar, auf die die Annahmen und Forschungsfragen
dieser Dissertation beruhen. Darauf aufbauend werden in Kapitel 5 konkrete Forschungsdesiderata
abgeleitet und Forschungsfragen formuliert. AuBerdem wird die Konzeption der Dissertation beschrieben
und das methodische Vorgehen dargelegt, das auf die Beantwortung der Forschungsfragen abzielt. In
Kapitel 6 wird eine Zusammenfassung der einzelnen Beitrdge der kumulativen Dissertation
vorgenommen. In Kapitel 7 werden diese dann im Hinblick auf die Gbergeordneten Forschungsfragen und
die theoretische Rahmung in einen Zusammenhang gebracht und diskutiert. AbschlieRend werden einige
Starken und Schwachen der vorliegenden Arbeit diskutiert und Implikationen fiir die Bildungsforschung

und die Bildungspraxis abgeleitet.

2 Die Rolle von Sprache im Bildungskontext

Das Lehren und das Lernen sind untrennbar mit Sprache verbunden. Wissen wird durch Sprache
vermittelt, wahrend Sprache gleichzeitig grundlegende Voraussetzung fiir das Verstehen, Verarbeiten
und Reproduzieren dieses Wissens ist (Heppt et al., 2012; Morek & Heller, 2012; Prediger et al., 2015).
So ermdglicht es Sprache unter anderem, Zusammenhénge zu erfassen, abstrakte Konstrukte zu
verstehen und fachliche Inhalte zu formulieren. Sie hat damit nicht nur eine rein kommunikative, sondern
auch eine epistemische Funktion (Morek & Heller, 2012). Es zeigt sich demgegentber jedoch, dass nicht
alle Lernenden gleichermalRen mit den sprachlichen Kompetenzen ausgestattet sind, die fir solche
diskursiven Praktiken erforderlich sind. So zeigen zahlreiche empirische Forschungsarbeiten sowie
internationale Schulleistungsstudien auf, dass Lernende mit geringeren sprachlichen Kompetenzen
oftmals auch niedrigere fachliche Leistungen erzielen. Insbesondere Schiiler:iinnen, deren
Familiensprache nicht der Unterrichtssprache entspricht, sowie Schiler:innen aus Familien mit niedrigem



soziokonomischem Status scheinen keine flr schulische Erfolge ausreichenden Sprachkompetenzen
aufzuweisen (z. B. Heppt et al., 2016; Leiss et al., 2010; Mang et al., 2023; Prediger et al., 2015; Stubbe
et al., 2024; Weis et al., 2019). Aus diesem Grund kommt Sprache neben der kommunikativen und
epistemischen auch eine soziale, Ungleichheiten produzierende Funktion zu (Morek & Heller, 2012). Die
Erkenntnis Uber die Disparitaten in den sprachlichen Voraussetzungen fiir individuelle Bildungserfolge
von Schilerinnen und Schilern hat schlieBlich eine Forschungsdebatte dariiber angestofien, welche
konkreten Eigenschaften Sprache im Bildungskontext aufweist und inwieweit sie sich vom
Sprachgebrauch in anderen Kontexten unterscheidet. Ziel der Debatte ist, herauszufinden, wie Lehr- und
Lernsettings so gestaltet werden konnen, dass alle Lernenden trotz unterschiedlicher sprachlicher
Voraussetzungen angemessen gefordert und Bildungsdisparitaten verringert werden kdnnen (Gogolin &
Lange, 2011; Heppt & Schréter, 2023; Riebling, 2013). Die folgenden Kapitel widmen sich diesen
Aspekten.

2.1 Theoretische Zugange zum Konzept der Bildungssprache

2.1.1 Internationaler Diskurs

Die einleitende Erlauterung, dass die Beherrschung von Bildungssprache eine zentrale
Schlisselkompetenz fur Bildungserfolge und Ursache fur Bildungsdisparitaten darstellt, weist bereits auf
die Abgrenzung der in Bildungskontexten verwendeten Sprache vom Sprachgebrauch in anderen
Kontexten hin. An einer klaren Erfassung einer solchen Abgrenzung und Einordnung von
Bildungssprache versuchen sich bereits seit Jahrzehnten verschiedene Wissenschaftler:innen. Im
Folgenden werden die Uberlegungen und Annaherungsversuche der im internationalen Diskurs

einflussreichsten Wissenschaftler:innen prasentiert.

Bereits in den 1950er Jahren verwies Bernstein auf die Unterscheidung zwischen einer formellen
und einer allgemeinen, sozialen Art des Sprachgebrauchs (formal language versus public language;
Bernstein, 1959). Er stellte die These auf, dass sich Unterschiede im Sprachgebrauch auf
gesellschaftliche Strukturen, genauer gesagt auf die unterschiedlichen sozialen Schichten zurlickfiihren
lassen. Um dies zu beschreiben, filhrte er die Begriffe des elaborierten und restringierten Codes ein
(Bernstein, 1964, 1977). Gemal seiner These verwende die bildungsnahere Mittel- und Oberschicht eine
héher entwickelte, von reichem Wortschatz und einem logischen, argumentativen und differenzierten
Sprachbau gekennzeichnete und damit elaborierte Sprachform. Demgegeniiber verwende die
bildungsfernere Unterschicht eine von eher kleinem Wortschatz und einfachen grammatikalischen
Strukturen charakterisierte und damit beschranktere oder auch restringierte Sprachform. Diese
Verwendung unterschiedlicher Sprachformen flihre wiederum zu einer sozialstrukturell bedingten

Bildungsungleichheit zwischen den sozialen Schichten, da Lernende mit Fahigkeiten im elaborierten
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Sprachcode eher mit den im Bildungsprozess erforderlichen kommunikativen Praktiken, wie dem
Analysieren oder Bilden von Sinneszusammenhangen, zurechtkommen wirden als Lernende, die

lediglich den restringierten Sprachcode erlernt haben (Bernstein, 1964, 1977).

Auch Halliday (1978, 1994) beteiligte sich an dem Diskurs, dass der Sprachgebrauch im
Bildungskontext mit erhdhten Anforderungen einhergeht, und sich von alltaglicher Kommunikation
unterscheidet. Im Zuge der von ihm entwickelten Theorie der systemisch-funktionalen Grammatik fiihrte
er den Begriff des Registers ein (Halliday, 1978, 1994). Er postulierte, dass Kommunikation
kontextabhangig sei, dass es also je nach Situation unterschiedliche Regeln und Funktionen des
Sprachgebrauchs gebe und entsprechend unterschiedliche Konstellationen an lexikalischen und
grammatikalischen Merkmalen erforderlich seien. Demnach wiirden sich die sprachlichen Register in
Abhangigkeit davon unterscheiden, was eine Person gerade tut und was diese Person dementsprechend
mit Sprache in einer bestimmten Situation erreichen madchte (Halliday, 1978, 1994). In diesem
Zusammenhang wurden von Halliday (1978) drei konkrete Kontextfaktoren aufgestellt, anhand derer sich
die verschiedenen sprachlichen Register bestimmen lassen: (1) durch das Thema, tber das kommuniziert
wird (das Feld), (2) durch die Beziehung zwischen den Gespréachspartner:innen (Tenor) und (3) durch die
Art und Weise, wie Sprache organisiert und in den Kontext eingebunden wird (Modus; z. B. miindlich oder

schriftlich, dialogisch oder monologisch, in einen gemeinsamen Kontext eingebettet oder nicht).

Cummins (2000), der sich in seiner Forschung mit der Sprachentwicklung bei Kindern im Kontext
von Mehrsprachigkeit befasste, argumentierte ebenfalls, dass sich die sprachlichen Anforderungen im
akademischen Kontext wesentlich von den sprachlichen Anforderungen im Alltagskontext unterscheiden.
Er betonte dabei den Grad der kognitiven Anforderungen von Sprache in unterschiedlichen
Kommunikationskontexten. Folglich schlug er eine Unterscheidung zwischen Basic Interpersonal
Communicative Skills (BICS) und der Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), vor (Cummins,
2000). BICS wirden jene Sprachfahigkeiten beschreiben, die fiir alltagliche und interpersonelle, stark
kontextuell eingebettete und kognitiv wenig anspruchsvolle Kommunikationssituationen ausreichend sind.
Die CALP umfasse Sprachfahigkeiten, die fir akademische, kontextreduzierte und kognitiv
anspruchsvolle Kommunikationssituationen bendtigt werden. Cummins (2000) postuliert ausgehend
davon, dass Lernende zum Schuleintritt zwar als kompetente Verwender:innen alltaglicher Sprache
(BICS) anzusehen seien und die Kerngrammatik und wesentlichen soziolinguistischen Regeln des
Alltagssprachgebrauchs angemessen nutzen konnen. Mit Schuleintritt und Uber die gesamte
Bildungsbiografie hinweg sei es jedoch erforderlich, diese Basiskompetenzen in spezialisiertere Formen
und Funktionen des Sprachgebrauchs (CALP) auszuweiten. Dazu wirde beispielsweise das Erkennen
von semantischen und funktionalen Bedeutungen, das Analysieren und Gliedern von Informationen oder

die Synthese von Informationen zu neuen Zusammenhangen zahlen. Diese Ausweitung der
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alltagsbezogenen Sprachkompetenzen in eine akademische Sprachfahigkeit erfolge jedoch nicht

automatisch und fiir alle Lernenden in gleichem AusmalR.

In Anlehnung an Halliday griff auch Schleppegrell (2001, 2004, 2012) den Registerbegriff auf und
definierte ein sprachliches Register als ,constellation of lexical and grammatical features that
characterizes particular uses of language” (Schleppegrell, 2001, S. 431). Sie vertritt demnach ebenfalls
die Annahme, dass sich der Sprachgebrauch je nach Kontext beziehungsweise Situation und
entsprechender Funktion unterscheide (Schleppegrell, 2001). Fir die im Bildungskontext verwendete
Sprache fiihrte Schleppegrell den Begriff language of schooling ein (Schleppegrell, 2001). Die
Wissenschaftlerin gilt im englischsprachigen Diskurs als wegweisend fiir die Herausarbeitung konkreter

lexikalischer und grammatikalischer Merkmale der language of schooling (Gogolin & Lange, 2011).

2.1.2 Deutschsprachiger Diskurs

Im deutschsprachigen Diskurs wird zumeist zunachst auf Habermas (1977) verwiesen, der zwischen einer
Bildungssprache, einer Wissenschaftssprache und einer Umgangssprache differenziert. Seinem
Verstandnis nach orientiert sich Bildungssprache konzeptionell stark an der Schriftsprache — auch in der
mundlichen Kommunikation — und ist durch ein fachspezifischeres Vokabular gekennzeichnet. Diese
beiden Merkmale wirden Bildungssprache von der im Alltag gebrauchlichen Umgangssprache
unterscheiden, die stattdessen durch konzeptionelle Miindlichkeit und ein weniger fachspezifischeres
Vokabular charakterisiert sei. Verwendet werde Bildungssprache primar in Bildungsinstitutionen, aber
auch in Medien, wie Zeitungen oder Nachrichtensendungen. In der Forschung und in wissenschaftlichen
Abhandlungen finde die Wissenschaftssprache als noch differenziertere Form der Bildungssprache
Verwendung (Habermas, 1977). Eine ahnliche Auffassung wie Habermas vertreten Koch und
Oesterreicher (1985), die eine im Alltag verwendete medial und konzeptionell mindliche Sprache der
Néhe von einer in Bildungskontexten verwendeten medial mindlichen, konzeptionell schriftsprachlichen

Sprache der Distanz differenzierten.

Mit den Arbeiten von Gogolin (u. a. 2006, 2010; Gogolin & Lange, 2011) wurde im
deutschsprachigen Diskurs schlieBlich der Begriff Bildungssprache gepragt (Stahns, 2016). Basierend
auf dem bisherigen Forschungsdiskurs beschreibt sie Bildungssprache als ein spezifisches
Sprachregister, das unter Anwendung von Regeln, Redemitteln und Anforderungen formaler Kontexte
verwendet werde. Im Bildungskontext seien dies beispielsweise Sprachhandlungen wie das
Argumentieren, das Begriinden oder das Erklaren, die facherlbergreifend stattfinden. Als Kernmerkmal
des bildungssprachlichen Registers benennt sie die starke Orientierung an den formalen Regeln des
Schriftsprachgebrauchs, auch in der mindlichen Interaktion. Auch hier wird Bildungssprache also als
konzeptionell schriftlich eingeordnet. Das bildungssprachliche Register werde Uberdies umso



differenzierter verwendet und gefordert, je weiter die Bildungsbiografie voranschreitet (Gogolin, 2006,
2010; Gogolin & Lange, 2011).

2.2 Merkmale der Bildungssprache auf lexikalischer und grammatikalischer Ebene

Bildungssprache unterscheidet sich von anderen sprachlichen Registern hinsichtlich der Wortwahl und
der Formulierung als auch bezlglich der Art und Weise, wie sprachliche Einheiten konstruiert und
miteinander verknipft werden (Schleppegrell, 2001). So ist Bildungssprache einschlagigen Publikationen
zufolge auf lexikalischer Ebene unter anderem gepragt durch fachspezifische Begriffe (z. B. Metapher;
Koordinatensystem), eine differenzierende und spezifizierende Wortwahl (z. B. nachhaltig, diinnfliissig),
Komposita (z. B. Energieumwandlung, Winkelmesser) sowie die Verwendung von Préfixverben (z. B.
herleiten, rekonstruieren, sich beziehen auf). Auch mehrdeutige Begriffe, die im Alltag eine andere
Bedeutung haben, finden Anwendung (z. B. annehmen im Sinne von vermuten statt im Sinne von etwas
entgegennehmen). Zudem ist Bildungssprache auf Wortebene gekennzeichnet durch eine hohe
lexikalische Dichte, die vor allem durch ausgebaute Nominalphrasen erreicht wird (z. B. die Anwendung
von, die Entstehung der). Auf grammatikalischer Ebene ist Bildungssprache unter anderem
gekennzeichnet durch komplexe Satzgefiige, wie Konjunktionalsétze (z. B. Da die Temperatur steigt,
verdunstet das Wasser schneller.) oder Relativsatze (z. B. Der Span, der zum Gliihen gebracht wird.)
sowie durch Funktionsverbgefiige (z. B. zur Explosion bringen, in Betracht ziehen), umfangliche Attribute
(z. B. ein fiir die Photosynthese essenzieller Prozess) oder Kohasionsmarkierung (z. B. demgegeniiber,
infolgedessen, trotz). Auch unpersonliche Konstruktionen, wie Passiv-Formulierungen (z. B.
Konstruktionen mit man oder lassen, wie es lasst sich annehmen) oder der Konjunktiv (z. B. Er sagte, es
sei...) sind typisch fiir das bildungssprachliche Register (Gogolin & Duarte, 2016; Gogolin & Lange, 2011;
Heppt & Schroter, 2023; Morek & Heller, 2012; Riebling, 2013; Schleppegrell, 2001). Ausfuhrliche
Ubersichten dieser Merkmale von Bildungssprache im deutschsprachigen Bereich finden sich unter
anderem bei Gogolin und Duarte (2016), Gogolin und Lange (2011), Morek und Heller (2012) oder
Riebling (2013).

2.3 Funktionen von Bildungssprache

Neben diesen lexikalischen und grammatikalischen Merkmalen, anhand derer Bildungssprache
charakterisiert und von anderen sprachlichen Registern abgegrenzt wird, wird auch darauf hingewiesen,
dass sich Bildungssprache noch angemessener durch ihre spezifischen Funktionen bestimmen lasse
(Goschler etal., 2024). Schlieflich seien es die spezifischen Funktionen, die Sprache in unterschiedlichen
Kontexten erfilllen muss, die die Auswahl der verwendeten lexikalischen und grammatikalischen Mittel
bestimmen (Schleppegrell, 2001). Zu diesen Funktionen zahlt zunachst die kommunikative Funktion der



Bildungssprache. Bildungssprache fungiert hier als Medium des Wissenstransfers, mit Mitteln, die der
prazisen und effizienten Kommunikation komplexer und kognitiv anspruchsvoller Inhalte dienen (Morek &
Heller, 2012). So wird beispielsweise darauf hingewiesen, dass der Einsatz der spezifischen lexikalischen
und grammatikalischen Merkmale die Funktion habe, Wissen klar zu strukturieren und nachvollziehbar
darzustellen. Diese Strukturierung untersttze nicht nur die lokale und globale Kohéarenz schriftlicher und
mundlicher Diskurseinheiten, sondern erleichtere auch die Verstandlichkeit durch die Verdichtung
komplexer Sachverhalte in angemessene sprachliche Formen (Morek & Heller, 2012; Schleppegrell,
2001).

Morek und Heller (2012) betonen neben der kommunikativen Funktion von Bildungssprache ihre
epistemische und soziale Funktion. Im Sinne der epistemischen Funktion kann Bildungssprache als
,Werkzeug des Denkens® (Morek & Heller, 2012, S. 74) betrachtet werden. Bildungssprache unterstitzt
Lernende demnach dabei, Wissen kognitiv zu verarbeiten und ihre eigenen kognitiven Fahigkeiten
weiterzuentwickeln. Die Autorinnen argumentieren, dass eine komplexe Sprache damit nicht nur fiir eine
effiziente Wissensvermittiung essenziell ist, sondern auch fiir den Erwerb der Fahigkeit flr komplexe
Denkprozesse und die Aneignung wissenschaftlicher Konzepte. Bildungssprache erméglicht demnach,
abstrakte Ideen klar zu formulieren, zu diskutieren und kognitive Operationen wie Abstraktionen,
Verallgemeinerungen oder Kausalitdtsanalysen durchzufiinren. Damit geht ihre Funktion Uber bloRes
Lernen hinaus. In Lehr- und Lernkontexten wird Bildungssprache entsprechend auch als didaktisch
genutzte Sprache eingeordnet, was die enge Verknlpfung zwischen sprachlichen Fahigkeiten und dem
Wissenserwerb verdeutlicht (Morek & Heller, 2012).

Mit der sozialen Dimension von Bildungssprache heben Morek und Heller (2012) einerseits ihre
ungleichheitsreproduzierende Funktion und andererseits ihre sozialsymbolische, identitatsstiftende Rolle
hervor, durch die Bildungssprache als ,Eintritts- und Visitenkarte* (Morek & Heller, 2012, S. 76) fungiert.
Als Eintrittskarte ist Bildungssprache dahingehend zu verstehen, dass Lernende, die die Anwendung der
zuvor beschriebenen kommunikativen Mechanismen beherrschen, tendenziell bessere Chancen im
Bildungssystem haben. So ist der Erwerb dieser sprachlichen Kompetenzen entscheidend fiir den Zugang
zu Lerngelegenheiten und fir den Bildungserfolg. Fehlen diese Fahigkeiten, sind Lernende in ihrer
schulischen Entwicklung benachteiligt, was langfristig zu Bildungsungleichheit fiihrt. Zugleich ist der
Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen jedoch stark von der sozialen Herkunft gepragt. Einsprachig
aufwachsende Lernende und jene aus soziodkonomisch privilegierten Familien sind oft einem besseren
aulerschulischen  Sprachangebot ausgesetzt, welches die Verwendung bildungssprachlicher
Ausdrucksformen und die Diskursfahigkeiten fordert, als Lernende aus migrationsbedingt
mehrsprachigen und soziodkonomisch benachteiligten Familien (Heppt et al., 2016; Heppt & Schréter,

2023). Morek und Heller (2012) und andere Wissenschaftler:innen, wie Schleppegrell (2001), stellen in
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diesem Zusammenhang das Problem heraus, dass gegentber der Kenntnis dieser Problematik
schulische Erwartungen an sprachliche Kompetenzen meist weder im Fach- noch im Sprachunterricht
explizit vermittelt werden. Stattdessen wird vorausgesetzt, dass alle nétigen sprachlichen Grundlagen
aulerschulisch oder fehlende Kompetenzen wahrend des Unterrichts automatisch erworben werden.
Entscheidend fiir die Entstehung von Bildungsdisparitaten ist demnach nicht allein die unterschiedliche
sprachliche Sozialisation. Vielmehr ist die Tatsache von Bedeutung, dass sprachliche Anforderungen und
Bewertungsmalistabe in der Schule nicht transparent und explizit zum Lerngegenstand gemacht werden.
Auf diese Weise wirkt Bildungssprache als Mechanismus der sozialen Selektion und spielt eine zentrale

Rolle bei der Reproduktion sozialer Ungleichheit (Morek & Heller, 2012; Schleppegrell, 2001).

Als eine Art Visitenkarte fungiert Bildungssprache, da sich mit inr wahrend des Kommunizierens
bestimmte Identitaten und soziale Zugehdrigkeiten signalisieren lassen. Der Gebrauch
bildungssprachlicher Ausdrucksformen zeigt folglich, gebildet zu sein und zu einer akademisch
orientierten Gemeinschaft zu gehoren. Dies hat Einfluss sowohl auf die Selbst- als auch auf die
Fremddarstellung in sozialen Interaktionen. Gleichzeitig ist der Gebrauch von Bildungssprache ein
Zeichen flr kulturelle Kapazitat und soziales Kapital. Das bedeutet, dass Lernende nicht nur Wissen
besitzen, sondern auch die sprachlichen und sozialen Fahigkeiten, dieses Wissen erfolgreich im Schul-
und Berufsleben anzuwenden. Wer Bildungssprache beherrscht, wird als kompetenter wahrgenommen,
erhalt eher Unterstlitzung von Lehrkraften und hat bessere Chancen, sich in akademischen Netzwerken
zu etablieren. Dadurch fordert Bildungssprache die soziale Mobilitat und hilft, die eigene soziale Stellung
zu festigen (Morek & Heller, 2012). Zusammenfassend zeigt sich, dass Bildungssprache weit Uiber ein
reines Kommunikationsmittel hinausgeht - Bildungssprache strukturiert Wissen, beeinflusst
Denkprozesse und hat ebenso eine entscheidende soziale Dimension. Gerade diese soziale Dimension

stellt mit ihrer ungleichheitsproduzierenden Funktion eine Herausforderung fiir die Bildungspraxis dar.

24  Moglichkeit der Begegnung sprachlich bedingter Bildungsdisparitaten

Die bisherigen Ausfuhrungen haben verdeutlicht, dass Bildungssprache nicht nur eine kommunikative
und eine epistemische Funktion im Sinne der Wissensvermittlung und des Erwerbs kognitiver
Kompetenzen hat, sondern auch eine soziale Funktion erflllt (Morek & Heller, 2012). Dabei stellen Morek
und Heller (2012) mit ihrer Beschreibung der ungleichheitsproduzierenden Funktion von Bildungssprache
keineswegs eine neue Erkenntnis auf, sondern kniipfen an frihere empirische Erkenntnisse an (vgl.
Kapitel 2). Ausgehend davon stellt sich die Frage, wie sprachlich bedingten Bildungsdisparitaten
angemessen begegnet und Lernende gezielt im Umgang mit den sprachlichen Anforderungen unterstiitzt

werden konnen. In den vergangenen Jahren wurden hierzu verschiedene Malinahmen vorgeschlagen,
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von denen eine flr die vorliegende Dissertation von besonderer Relevanz ist und im Folgenden genauer

vorgestellt wird: die Modifikation der Schwierigkeit sprachlicher Merkmale.

2.4.1 Modifikation sprachlicher Anforderungen

Die Modifikation sprachlicher Anforderungen hat zum Ziel, Sprache zu vereinfachen, ohne dabei die
fachlichen Inhalte zu verandern. So soll insbesondere sprachschwacheren Lernenden ermdglicht werden,
weniger kognitive Ressourcen fur die Verarbeitung von Sprache aufbringen zu missen und ihr Zugang
zu den fachlichen Inhalten erleichtert werden (Cruz Neri & Retelsdorf, 2020; Maall & Bredel, 2016).
Basierend auf den Erkenntnissen uber die komplexen lexikalischen und grammatikalischen Merkmale
von Bildungssprache (vgl. Kapitel 2.2) und dem Vorschlag der sprachlichen Vereinfachung (z. B. Abedi
et al., 2004), existiert inzwischen eine Vielzahl an Studien, die Erfolge der sprachlichen Vereinfachung
hinsichtlich der schulischen Leistungen der Lernenden messen (fiir Ubersichtsarbeiten siehe z. B. Kieffer
et al., 2012; Li & Suen, 2012; Pennock-Roman & Rivera, 2011). Eine aktuelle Meta-Analyse von
Strohmaier et al. (2023) fasste 45 experimentelle Studien zur Modifikation sprachlicher Merkmale in
MINT-Fachern (zusammenfassende Bezeichnung fir Unterrichtsfacher aus den Bereichen Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaft und Technik) zusammen. Dabei wurden Modifikationen auf Ebene
lexikalischer und struktureller Komplexitat (sprachliche Vereinfachung u.a. durch den Einsatz einfacher
Worter und kurzerer Satze), auf Ebene von Kohasionsmerkmalen (Steigerung der Kohasion unter
anderem durch klarere Verbindungen von Wortern und Satzen) und auf Ebene sprachlicher Klarheit
(Verbesserung der Klarheit u. a. durch den Einsatz inhaltlicher Ausarbeitungen, beispielsweise durch
Zusammenfassungen) berlcksichtigt. Die sprachlichen Modifikationen hatten insgesamt einen
signifikanten positiven Effekt auf den Lernerfolg (Hedge's g = 0.15). Es wurden hier auRerdem
Moderationseffekte durch das fachliche Vorwissen der Lernenden untersucht, die ergaben, dass von der

sprachlichen Vereinfachung insbesondere Lernende mit geringen inhaltlichen Vorkenntnissen profitierten.

Im Hinblick auf Ansatze zur Operationalisierung der sprachlichen Modifikation von Aufgaben ist
in der vorliegenden Dissertation die Arbeit von Heine und Kolleg:innen (2018) hervorzuheben. Die
Autor:innen hatten mit ihrer Arbeit das Anliegen, sprachliche Anforderungen in Testaufgaben aus
verschiedenen Schulfachern — darunter Mathematik, Physik, Deutsch, Sport und Musik — zu untersuchen
und Effekte bildungssprachlicher Merkmale auf die Aufgabenschwierigkeit messbar zu machen. Zentrales
Element bei dieser Untersuchung war die gezielte Variation der sprachlichen Anforderungen innerhalb
von Aufgaben in drei verschiedenen Versionen unterschiedlicher sprachlicher Schwierigkeit. Die Variation
basierte auf der Identifikation verschiedener Dimensionen, die die sprachliche Schwierigkeit beeinflussen:
Erstens wurde der Wortschatz variiert, wobei Fachvokabular, Fremdworter und potenziell mehrdeutige
Ausdriicke in unterschiedlichen Auspragungen eingesetzt wurden. Zweitens lag ein Fokus auf der Syntax,
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insbesondere in Bezug auf die Verwendung einfacher versus komplexer Satzstrukturen. Hierbei wurden
Aufgaben so gestaltet, dass sie entweder klare, verstandliche S&tze oder komplexere, ineinander
geschachtelte Strukturen beinhalteten. Drittens wurde auch die Koharenz und Kohé&sion der Texte
beriicksichtigt. Dabei wurde variiert, wie Informationen in den Aufgaben verkniipft wurden, was die
Verstandlichkeit maRgeblich beeinflusst (Heine et al., 2018). Ausgehend davon leiteten die Autor:innen
drei zentrale Prinzipien ab, anhand derer die Testaufgaben in drei Versionen unterschiedlicher
Schwierigkeit variiert wurden. Die Hauptunterschiede kdnnen wie folgt zusammengefasst werden: Die
erste Version der Aufgaben beinhaltete einfache, klare Satzstrukturen mit bekannten Wortstellungen und
hochfrequente, alltagliche und morphologisch einfache Lexeme. Die zweite Version fiigte etwas
komplexere Satzstrukturen hinzu, beispielsweise durch einfache Nebensatzkonstruktionen und
zusatzliche Konnektoren. Zudem wurden Lexeme mit mittlerer Haufigkeit und Partikelverben einbezogen.
Damit blieb diese Version noch klar, ging jedoch mit einer hoheren strukturellen Komplexitat einher als
die erste Version. In der dritten Version kamen seltene und morphologisch komplexe Lexeme zum
Einsatz, die zu einer hohen semantischen Dichte beitrugen. Zudem wurden gewohnte Satzstrukturen
aufgebrochen, indem unibliche Wortstellungen und langere zusammengesetzte Satzgeflige verwendet
wurden. Insgesamt zeigen die drei Versionen eine graduelle Steigerung der sprachlichen Schwierigkeit
fir die Lernenden, wobei die erste Version die einfachste und die dritte Version die schwierigste Version
darstellt (Heine et al., 2018).

Die Arbeit von Heine et al. (2018) bietet auf diese Weise ein fundiertes Modell zur Analyse und
Operationalisierung sprachlicher Anforderungen, das bereits in verschiedenen empirischen Studien
Anwendung gefunden hat. So fiihrten beispielsweise Plath und Leiss (2018) eine Studie durch, in der sie
mathematische Modellierungsaufgaben entsprechend sprachlich variierten. Zunachst zeigten die
Ergebnisse der Studie erwartungskonform einen starken Zusammenhang zwischen den sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden und der Losungshaufigkeit der mathematischen Modellierungsaufgaben.
Im Hinblick auf die sprachliche Modifikation der mathematischen Modellierungsaufgaben offenbarten die
Ergebnisse, dass eine erhohte sprachliche Schwierigkeit zu einer geringeren Losungshaufigkeit der
mathematischen Modellierungsaufgaben fiihrte. Dieser Zusammenhang fiel jedoch geringer aus als
erwartet. So zeigte sich in Relation zu den sprachlichen Kompetenzen der Lernenden, dass diejenigen
mit hdheren Sprachkompetenzen die sprachlich komplexen Aufgaben teilweise haufiger losten als die
sprachlich einfacheren Aufgaben. Ahnliche Tendenzen zeigten sich in der Studie von Neumann et al.
(2020), die sich mit Schreibaufgaben beschéftigten. Schiler:iinnen mit geringeren sprachlichen
Kompetenzen profitierten hier von einfacheren Sprachvarianten, wéhrend sprachlich stérkere
Schiler:innen unabhangig vom Schwierigkeitsgrad gut abschnitten. Krieger et al. (2019) untersuchten in

ihrer Studie den Zusammenhang zwischen dem Grad sprachlicher Schwierigkeit und fachbezogenem

13



Wissen (ebenfalls gemessen anhand der Losungshaufigkeit fachbezogener Aufgaben) im Fach Sport.
Auch sie stellten zunachst kleine bis mittlere positive Zusammenhange zwischen den
Sprachkompetenzen der Lernenden und der Lésungshaufigkeit fest. Bezlglich der sprachlichen
Modifikation der Aufgaben zeigte sich dariiber hinaus, dass sich bei den einfacheren und schwierigeren
Sprachversionen die erwarteten Tendenzen hinsichtlich der Losungshéufigkeit zeigten, also eine hohere
Lésungshaufigkeit bei den einfacheren Sprachversionen und eine geringere Lésungshaufigkeit bei den
schwierigeren, wahrend bei der mittleren Sprachstufe inkonsistente Ergebnisse auftraten. Ebenfalls fiir
das Fach Sport wie fiir das Fach Musik untersuchten Greve et al. (2019) die sprachliche Variation von
Testaufgaben basierend auf dem Modell von Heine et al. (2018). Hier zeigte sich entgegen den
Erwartungen, dass die sprachliche Komplexitat nur in wenigen Fallen mit der Lésungshaufigkeit der

Testaufgaben zusammenhangt.

Zusammengefasst deuten die empirischen Untersuchungen, die auf dem Sprachmodell von
Heine et al. (2018) basieren, darauf hin, dass eine erhohte sprachliche Schwierigkeit von Aufgaben einen
negativen Effekt auf die Leistungen der Lernenden hat, wahrend sich eine sprachliche Vereinfachung
positiv auf die Leistungen auswirkt. Allerdings ist dieser Effekt nicht immer so eindeutig, statistisch
signifikant und stark wie erwartet. So zeigten sich vor allem fur das Fach Sport, dass die sprachliche
Variation der Aufgaben nicht durchgéngig einen Einfluss auf die Losungshaufigkeit hat (Greve et al.,
2019). Zudem scheinen in manchen Fallen Lernende mit hoheren sprachlichen Kompetenzen sogar von
sprachlich anspruchsvolleren Aufgaben zu profitieren (Plath & Leiss, 2018). Die sprachliche Modifikation
mit dem Ziel der sprachlichen Vereinfachung von Aufgaben scheint also insbesondere fiir Lernende mit
geringeren sprachlichen Kompetenzen eine wichtige Malknahme zur Leistungsférderung darzustellen.
Dies und die zuséatzliche und erwartungskonforme Erkenntnis in allen Studien, dass die Sprachkompetenz
eine zentrale Rolle flir den Lernerfolg spielt, weisen auf die Notwendigkeit hin, sprachliche Modifikationen

gezielt in Abstimmung zu den individuellen sprachlichen Kompetenzen vorzunehmen.

Trotz der evidenten leistungsfordernden Tendenzen der sprachlichen Modifikation ist an dieser
Stelle darauf hinzuweisen, dass das Ziel bei der Begegnung sprachlich bedingter Bildungsdisparitaten
nicht lediglich im Abbau der sprachlichen Hirden liegen sollte. Vielmehr sollten alle Lernenden auch in
der Entwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen adaquat unterstiitzt werden. Eine sprachliche
Modifikation von Aufgaben sollte daher immer nur mit der Intention erfolgen, ein besseres Verstandnis zu
gewahrleisten, wahrend Lernende zugleich sukzessive darin unterstiitzt werden sollten, ihre
alltagssprachlichen Ausdrucksweisen zu bildungssprachlichen weiterzuentwickeln (Gibbons, 2002; Heppt
& Schroter, 2023).

Die Abstimmung von Anforderungen und individuellen Kompetenzen ist nicht nur fir die

Leistungen der Lernenden von Bedeutung, sondern auch zentral fir leistungsbezogene motivationale und
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emotionale Prozesse (Eccles & Roeser, 2011; Eccles et al., 1993; Linnenbrink-Garcia et al., 2016;
Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014). Es lasst sich daher annehmen, dass nicht nur die Leistungen der
Lernenden von sprachlichen Anforderungen und entsprechenden sprachlichen Modifikationen beeinflusst
werden, sondern auch ihre Leistungsmotivation und -emotionen. Im folgenden Kapitel (vgl. Kapitel 3)
werden daher Motivation und Emotionen im Bildungskontext erlautert, bevor anschlielend (vgl. Kapitel
4) die Bedeutung des Zusammenspiels von Anforderungen und individuellen Kompetenzen aus
motivations- und emotionspsychologischer sowie sprachlicher Perspektive naher beleuchtet und diese

Annahme genauer hergeleitet wird.

3 Motivation und Emotionen im Bildungskontext

Motivation und Emotionen spielen im Bildungskontext eine zentrale Rolle und beeinflussen das
Lernverhalten, die Leistungsbereitschaft sowie den langfristigen Erfolg von Lernenden mafRgeblich
(Eccles & Wigfield, 2020; Pekrun, 2006, 2024a). Ob Stolz oder Scham uber die eigene Leistung, Hoffnung
oder Angst vor einer bevorstehenden Priifung, Freude oder Langeweile in Bezug auf ein bestimmtes
Thema — Emotionen begleiten alle Bereiche eines Lern- und Leistungsprozesses (Pekrun, 2024a; Pekrun
& Linnenbrink-Garcia, 2022). Gleichzeitig bestimmt die individuelle Motivation, mit welcher Energie und
Ausdauer sich Lernende akademischen Aufgaben widmen, welche Ziele sie verfolgen und an welchen
MaRstaben sie ihre Erfolge messen (Wentzel & Wigfield, 2009). Motivation und Emotionen, die sich auf
Aktivitaten und Ergebnisse im Bildungskontext beziehen, werden als Leistungsmotivation bzw.
Leistungsemotionen beschrieben (Eccles & Wigfield, 2020; Pekrun, 2006, 2024a; Wentzel & Wigfield,
2009). Diese Konzepte stehen im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit. Um zu erklaren, welche Faktoren
die Art und Auspragung von Leistungsmotivation und -emotionen beeinflussen und welche Prozesse den
Auswirkungen auf das Lernen und die Leistungen unterliegen, haben sich verschiedene theoretische

Ansatze entwickelt. Diese werden im folgenden Kapitel naher erlautert.

3.1 Modelle zur Erklarung von Leistungsmotivation und -emotionen

Grundstein aktueller Modelle zur Erklarung von Leistungsmotivation und -emotionen bilden friihere
Ansétze, wie Atkinsons (1957) Risikowahlmodell oder attributionstheoretische Anséatze (z. B. Weiner,
2010; Rheinberg & Vollmeyer, 2012; Smith & Lazarus, 1993). GemaR Atkinsons (1957) Risikowahimodell
wird die Leistungsmotivation durch die Wahrscheinlichkeit, einen angestrebten Zielzustand zu erreichen
(Erfolgswahrscheinlichkeit), bestimmt sowie durch die Starke des Anreizes (Erfolgsanreiz oder Wert) und
die Starke des Bedirfnisses nach Erfolg (Erfolgsmotiv). Attributionstheoretische Ansatze gehen davon
aus, dass Motivation und Emotionen durch die subjektive Interpretation beziehungsweise kognitive
Bewertung einer bestimmten Situation bedingt werden (Hess, 2018; Rheinberg & Vollmeyer, 2012).
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Auf diese friheren Modelle aufbauend haben sich zwei Theorien in besonderer Weise etabliert:
die Situative Erwartungs-Wert-Theorie zur Erklarung der Leistungsmotivation (Eccles et al., 1983; Eccles
& Wigfield, 2020) und die Kontroll-Wert-Theorie zur Erklarung der Leistungsemotionen (Pekrun, 2006,
2024a). Beide Theorien finden im Forschungsdiskurs um Leistungsmotivation und -emotionen besonders
haufig Anwendung, was ihren historischen und aktuellen Einfluss auf das Forschungsfeld widerspiegelt
(Murayama & von Keyserlingk, 2025). Sie stellen auch den Rahmen der vorliegenden Dissertation dar
und werden herangezogen, um den angenommenen Einfluss der sprachlichen Anforderungen auf die

Leistungsmotivation und -emotionen zu begrinden.

3.1.1 Situative Erwartungs-Wert-Theorie der Leistungsmotivation

Die Situative Erwartungs-Wert Theorie von Eccles und Wigfield (2020) zahlt zu den prominentesten
Theorien im Bereich der Leistungsmotivationsforschung (Murayama & von Keyserlingk, 2025). Die
Theorie wurde urspriinglich als Erwartungs-Wert Theorie von Eccles und Kolleg:innen (1983) vorgestellt,
um zu untersuchen, welche Faktoren Geschlechterunterschiede bei der Wahl von Mathematikkursen am
College beeinflussen. Ahnlich wie Atkinsons (1957) Risikowahlmodell beschreibt die Erwartungs-Wert-
Theorie die Leistungsmotivation als Produkt aus Erfolgserwartung und Erfolgsanreiz (auch Wert des
Erfolgs), erweitert das Modell jedoch um eine breite Palette psychologischer, sozialer und kultureller
Umgebungsmerkmale sowie um eine differenziertere Betrachtung des Werts (Eccles & Wigfield, 2020,
2023). Im Jahr 2020 fiigten Eccles und Wigfield schlieflich die situative Komponente hinzu, um eine noch
zeitgemallere Perspektive auf die Leistungsmotivation zu gewahrleisten. Einen Hauptgrund fiir die
Erweiterung stellte die oft statische Auffassung des urspriinglichen theoretischen Modells dar, dass die
dynamische Natur und die stetige Veranderung der Leistungsmotivation in Abhangigkeit von situativen
Faktoren, aktuellen Erfahrungen sowie den sozialen und kontextuellen Einflissen unzureichend
bertcksichtigte. Mit der Erweiterung soll ermdglicht werden, die Entwicklung der Erfolgserwartungen und
Werte in konkreten Momenten und Uber die Zeit besser zu erfassen und genauer abzubilden, wie diese
von verschiedenen sozialen und kontextuellen Faktoren beeinflusst werden. Gleichzeitig rickt die
Situative Erwartungs-Wert-Theorie die Bedeutung von Sozialisationsprozessen starker in den Fokus:
Individuelle Erwartungen und Werte werden demnach nicht nur langfristig, sondern auch situativ durch
die Interpretation von Botschaften von Eltern, Lehrkraften oder Peers beeinflusst und geformt. Neben der
sozialen Dimension bertcksichtigt die Situative Erwartungs-Wert-Theorie zudem verstarkt den kulturellen
Kontext. Demnach kann Motivation nicht isoliert betrachtet werden, sondern ist in eine breitere kulturelle
und gesellschaftliche Struktur eingebettet. Insgesamt erméglicht die Erweiterung der Erwartungs-Wert-
Theorie um die situative Komponente eine umfassendere und differenziertere Perspektive, die
individuelle Kognitionen, soziale Einfliisse und kulturelle Kontexte in die Motivationsentwicklung integriert
(Eccles & Wigfield, 2020, 2024).
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Die zentrale Aussage der Situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles &
Wigfield, 2020) ist, dass die Leistungsmotivation dadurch charakterisiert ist, (1) wie zuversichtlich eine
Person ist, eine gegebene Aufgabe oder Aktivitat erfolgreich bewaltigen zu kdnnen (Erfolgserwartung),
und (2) welcher subjektive Wert der Aufgabe oder Aktivitat beigemessen wird. Der Wert wird dabei in vier
Komponenten unterteilt: (2.1) den intrinsischen Wert, der das personliche Interesse oder die Freude an
einer Aufgabe beschreibt, (2.2) den Nutzlichkeitswert, der die Nutzlichkeit der Aufgabe fiir zukinftige
Plane und Ziele, bspw. die Berufswahl, beschreibt, (2.3) den Bedeutsamkeitswert, der die Bedeutung
oder Wichtigkeit flir das eigene Selbstbild oder die eigene Identitat, eine Aufgabe gut zu bewaltigen,
beschreibt, und (2.4) die Kosten, die negative Faktoren, wie Anstrengung oder Opportunitatskosten,
umfassen. Demnach weist eine Person eine hohe Leistungsmotivation auf, wenn sie erwartet, eine
Aufgabe erfolgreich bewaltigen zu kdnnen, diese Aufgabe zusatzlich als personlich interessant, nitzlich
oder bedeutend erachtet und subjektiv mit wenigen negativen Kosten verbindet. Dies wirkt sich wiederum
positiv auf Handlungsintentionen und -entscheidungen aus, wie Anstrengung oder Ausdauer oder die
Wahl von Aktivitaten oder Aufgaben, was sich schlieflich in den individuellen Leistungen niederschlagt
(Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020, 2023). Dies wird nicht nur theoretisch postuliert, sondern
konnte auch empirisch nachgewiesen werden (z. B. Meyer et al., 2024; Nagengast et al., 2011; Trautwein
et al., 2012; Wigfield & Eccles, 2020).

Die Erfolgserwartungen und der subjektive Wert werden ihrerseits durch psychologische, soziale
und kulturelle Umgebungsmerkmale gepragt. Auf sozialer und kultureller Ebene umfassen diese
Umgebungsmerkmale beispielsweise Erwartungs- und Werthaltungen, die von Eltern, Lehrkraften oder
der Gesellschaft (z. B. hinsichtlich Geschlechterrollen) weitergetragen werden, oder Merkmale wie das
Unterrichtsklima, das Ausmal an konstruktivem Feedback und Unterstiitzung oder die Anforderungen
einer aktuell zu bewaltigenden Aufgabe. Auf individueller Ebene werden unter anderem die subjektive
Wahrnehmung und Interpretation der sozialen und kulturellen Merkmale, Erinnerungen an friihere
Leistungsergebnisse, die mit unterschiedlichen Emotionen verbunden sind, Uberzeugungen tiber die
eigenen Fahigkeiten oder individuelle Ziele als bedeutende Umgebungsmerkmale betrachtet, die die
individuellen Erfolgserwartungen und den subjektiven Wert situativ determinieren (Eccles et al., 1983;
Eccles & Wigfield, 2020, 2023).

3.1.2 Kontroll-Wert-Theorie der Leistungsemotionen

Konzeptuelle Parallelen zur Situativen Erwartungs-Wert-Theorie weist Pekruns (2006) Kontroll-Wert-
Theorie der Leistungsemotionen auf. Auch hier spielen die subjektive Wahrnehmung, eine Aufgabe
erfolgreich bewaltigen zu kénnen, und der subjektive Wert, der einer Aufgabe zugeschrieben wird, eine
zentrale Rolle. Im Rahmen dieser Theorie gelten diese Merkmale jedoch als Determinanten emotionaler
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Reaktionen. Historisch fult die Kontroll-Wert-Theorie auf sogenannten Appraisal-Ansatzen im Bereich
der kognitiven Theorien in der Emotionsforschung, die davon ausgehen, dass die Interpretation oder
kognitive Bewertung (= Appraisal) einer Situation oder eines Ereignisses mafigeblich fiir das Entstehen
und Erleben bestimmter Emotionen ist. Demnach rufen unterschiedliche Konstellationen von kognitiven
Bewertungen oder Appraisals unterschiedliche Emotionen hervor (Frenzel et al., 2020; Smith & Lazarus,
1993). Pekrun (2006) greift diese Annahme mit seiner Kontroll-Wert-Theorie auf und bezieht sie ganz

speziell auf Leistungsemotionen.

Leistungsemotionen werden in diesem Zusammenhang verstanden als mehrdimensionale
Phanomene. Als Reaktion auf lern- und leistungsbezogene interne oder externe Stimuli sind sie durch
verschiedene psychologische und physiologische Prozesse auf affektiver, kognitiver, motivationaler,
physiologischer und expressiver Ebene gekennzeichnet und dienen der moglichst schnellen und flexiblen
Reaktion auf eine gegebene Situation (Pekrun & Goetz, 2024a; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2022;
Scherer & Moors, 2019). Leistungsemotionen lassen sich nach ihrer Valenz (angenehme vs.
unangenehme Emotionen) und ihrem Aktivierungsgrad (aktivierend vs. deaktivierend auf Ebene
physiologischer Parameter) kategorisieren. So gelten beispielsweise Freude oder Aufregung als positiv
aktivierende Emotionen, Erleichterung oder Entspannung als positiv deaktivierende Emotionen, Angst
oder Wut als negativ aktivierende Emotionen und Langeweile oder Hoffnungslosigkeit als negativ
deaktivierende Emotionen (Pekrun, 2006, 2018; Pekrun et al., 2023). Uberdies wird zwischen
aktivitatsbezogenen und ergebnisbezogenen Emotionen (Objektfokus) unterschieden und nach der
zeitlichen Beziehung zu diesem Objekt. Eine Person kann demnach beispielsweise Freude oder
Langeweile wahrend des Lernens (aktivitatsbezogene Emotionen) erleben, Angst vor einer
bevorstehenden Priifung (prospektive ergebnisbezogene Emotion) haben oder Stolz bei der Erinnerung
an eine vergangene Priifung empfinden (retrospektive ergebnisbezogene Emotion; Pekrun, 2006, 2024a;
Pekrun & Goetz, 2024b).

Pekrun (2006) postuliert in seiner Kontroll-Wert-Theorie, dass zwei kognitive Dimensionen zentral
fir die Entstehung von Leistungsemotionen sind: (1) die subjektive Kontrolle dber lern- und
leistungsbezogene Aktivitaten und Ergebnisse und (2) der Wert, der diesen Aktivitdten und Ergebnissen
beigemessen  wird. Die  Kontroll-Appraisals  beziehen sich  dabei auf individuelle
Kompetenziberzeugungen, eine bestimmte Aktivitat erfolgreich durchfihren oder ein bestimmtes
Ergebnis erzielen zu konnen. Die Wert-Appraisals beziehen sich sowohl darauf, ob die Aktivitat oder das
Ergebnis generell als positiv oder negativ zu beurteilen ist als auch darauf, inwieweit die Aktivitat oder
das Ergebnis eine personliche Relevanz oder Bedeutsamkeit hat. Der Wert kann sich dabei auf
intrinsische oder extrinsische Anreize beziehen, wobei der intrinsische Wert aus der Aktivitat selbst

resultiert, beispielsweise aus dem Interesse an einer Aufgabe. Hingegen hat eine Aufgabe einen

18



extrinsischen Wert, wenn sie beispielsweise als Mittel zum Erreichen eines anderen Ziels angesehen
wird, wie zum Erhalten einer guten Note (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014). Demnach fiihren hohe
Kontroll- und positive Wertkognition eher zu positiven Emotionen, wie Freude oder Stolz, und geringe
Kontroll- und negative Wertkognitionen eher zu negativen Emotionen, wie Angst oder Langeweile
(Pekrun, 2006).

Ebenfalls ahnlich zur Situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield,
2020) postuliert Pekrun (2006), dass die Kontroll- und Wertkognitionen ihrerseits von Merkmalen der
Lernumgebung beeinflusst werden, die Informationen bezliglich der Kontrollierbarkeit und
Wertkognitionen liefern. Zu den bedeutendsten Merkmalen der Lernumgebung zahlt Pekrun (2006)
(1) die Anforderungen von Aufgaben und die Qualitat von Instruktionen, (2) die Vermittiung von Werten,
(3) die Forderung von Autonomie, (4) Zielstrukturen und leistungsbezogene Erwartungen anderer
Personen sowie (9) leistungsbezogenes Feedback und entsprechende Konsequenzen. Bezogen auf die
Aufgabenanforderungen und Instruktionsqualitat fuhrt demnach eine verstandliche und klar strukturierte
Vermittlung von Unterrichtsinhalten dazu, dass sich Lernende den Anforderungen im Unterricht eher
gewachsen flihlen; die Situation also mit einer hoheren wahrgenommenen Kontrolle bewerten, und
dadurch eher positive Emotionen hervorgerufen werden. Die Vermittlung von Werten bezieht sich darauf,
dass Eltern, Lehrkrafte und Gleichaltrige sowohl durch direkte verbale Kommunikation als auch durch ihr
Verhalten bestimmte akademische Werte weitergeben. Fur forderliche Kontroll- und Wertkognitionen und
positive Emotionen sollten demnach positive Werte in Bezug auf schulisches oder akademisches
Engagement und Leistungen gefordert werden. Dazu zahlen beispielsweise die Vermittlung von
Begeisterung fiir das Lernen oder — konkret auf Ebene der Lehrkréafte — die Gestaltung von authentischen,
den Bediirfnissen der Lernenden entsprechenden Aufgaben. Die Férderung von Autonomie bedeutet,
dass Lernende ihre Lernprozesse selbst regulieren diirfen sollen, anstatt ausschliellich durch direkte
Instruktionen angeleitet zu werden. Demnach starkt selbstreguliertes Lernen das Geflihl der eigenen
Kompetenz und kann dadurch positive Emotionen begunstigen. Zu hohe Anforderungen oder unglinstige
soziale Vergleiche — etwa mit leistungsstarkeren Mitschiler:innen — kénnen das Kontrollgefiihl der
Lernenden jedoch auch beeintrachtigen und negative Emotionen wie Angst, Hoffnungslosigkeit oder
Scham auslosen. Es kommt hier also auf das richtige MaR an Unterstiitzung und Autonomie an, um
optimale Lernbedingungen zu schaffen. Die Zielstrukturen beeinflussen, wie Lernende Erfolge erleben:
Wahrend individuelle Zielstrukturen, die sich auf individuelle Kompetenzzuwachse beziehen, und
kooperative Zielstrukturen, die sich auf gemeinsame Gruppenerfolge beziehen, ein hoheres
Kontrollerleben und positivere Emotionen férdern, kénnen kompetitive Zielstrukturen durch soziale
Vergleiche zu hoherem Leistungsdruck und negativen Emotionen flhren. Entsprechend sollten

Bewertungssysteme soziale Vergleichsmalistdbe meiden. Das Feedback zu Erfolg und Misserfolg
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beeinflusst schlieRlich die Bewertung vergangener Leistungen als auch die Erwartungen an zukunftige
Leistungen. Negatives Feedback kann laut Kontroll-Wert-Theorie die Kontrollkognitionen schwachen und
negative Emotionen wie Angste fordern, wihrend bei positivem Feedback umgekehrter Effekt erwartet
wird. Es wird daher empfohlen, Misserfolg als Lernchance zu definieren und negative Konsequenzen, wie

Bestrafung oder unsichere Zukunftsaussichten, zu vermeiden (Pekrun, 2006, 2024a).

Zusammengefasst entstehen Leistungsemotionen in Folge von Kontroll- und Wertkognitionen als
Reaktion einer Person auf eine Situation (Pekrun, 2006). Leistungsemotionen spielen in der Folge eine
zentrale Rolle fir individuelle Leistungen, da sie Prozesse wie das Arbeitsgedachtnis, die Wahl von
Lernstrategien, die Selbstregulation und die Motivation wahrend des Lernens beeinflussen (Pekrun, 2006,
2024a). Es wird angenommen, dass positiv aktivierende Emotionen, wie Freude am Lernen, das Lernen
und die Leistung fordern, wahrend negativ deaktivierende Emotionen, wie Langeweile, nachteilige Effekte
haben. Ein differenzierteres Bild zeigt sich bei positiv deaktivierenden und negativ aktivierenden
Emotionen. So kann Angst als negativ aktivierende Emotion einerseits kognitive Ressourcen fur
aufgabenirrelevante Gedanken beanspruchen, indem sie beispielsweise Sorgen Uber einen moglichen
Misserfolg verstarkt. Andererseits kann sie zu verstarkter Anstrengung filhren, um Misserfolge zu
vermeiden (Pekrun, 2006, 2024a). Eine Vielzahl empirischer Studien belegt diese Auswirkungen der
Leistungsemotionen auf die Leistungen (z. B. Barosso et al., 2020; Camacho-Morles et al., 2021;
Schoenherr et al., 2025).

3.1.3 Aktuelle Entwicklungen im Forschungsdiskurs zu Leistungsmotivation und

-emotionen

Sowohl die Situative Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) als auch die
Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 2006) bieten umfassende Rahmenwerke zur Erklarung motivationaler und
emotionaler Prozesse in Lern- und Leistungssituationen und weisen eine deutliche konzeptuelle Nahe
zueinander auf. Beide Theorien betonen zudem die Wechselwirkungen zwischen Leistungsmotivation
und Leistungsemotionen: Wahrend die Kontroll-Wert-Theorie davon ausgeht, dass Emotionen die
Motivation in Lern- und Leistungssituationen beeinflussen, betrachtet die Situative Erwartungs-Wert-
Theorie emotional besetzte Erinnerungen an vergangene Leistungen als zentrale Determinanten der
Erwartungs-Wert-Kognitionen. In empirische Studien zeigen sich zudem Uberschneidungen in der
Operationalisierung beider Modelle. So werden etwa Kontrollkognitionen oftmals ebenso wie die
Erfolgserwartungen als Fahigkeitsiberzeugungen oder Selbstwirksamkeit gemessen oder die
Wertkomponente im Kontext der Kontroll-Wert-Theorie als Interesse, Ntzlichkeit oder Wichtigkeit und
damit so, wie die Wertkomponente in der Erwartungs-Wert-Theorie aufgefasst wird (Simonton & Garn,

2020). Trotz der konzeptuellen Nahe und des Messens ahnlicher Konstrukte aufgrund der methodischen
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Uberschneidungen wurden die beiden Theorien bislang meist getrennt betrachtet. Im aktuellen
wissenschaftlichen Diskurs wird daher zunehmend fiir eine Integration der Theorien pladiert (Pekrun,
2023a, 2024b). Dabei wird hervorgehoben, dass Emotionen, Motivation und die zugrundeliegenden
Kognitionen zwar theoretisch unterscheidbar, in der Praxis jedoch eng miteinander verwoben sind. Die
dadurch entstehenden Uberschneidungen bei der Operationalisierung stellen daher eine
Herausforderung fiir empirische Untersuchungen dar, da Uberschneidungen zwischen &hnlichen
Konstrukten die Messung von Zusammenhangen beeinflussen kénnten. Die Diskussion um eine starkere
Integration beider Theorien spiegelt sich auch in jlingeren empirischen Studien wider, die beide Modelle
gemeinsam zur Untersuchung motivationaler und emotionaler Prozesse heranziehen (z. B. Berweger et
al., 2022; Rubach et al., 2023).

Neben der theoretischen Integration dieser beiden Erklarungsmodelle riicken auch neue
methodische Entwicklungen in den Fokus. Wahrend bislang vorranging variablenzentrierte Ansatze
verfolgt wurden, die Zusammenhange zwischen Variablen flr eine Gesamtstichprobe aufdecken,
entwickelt sich der Trend zunehmend in die zusétzliche Integration personenzentrierter Ansatze. Diese
ermdglichen eine differenzierte Betrachtung der untersuchten Effekte auf individueller Ebene und geben
Aufschluss Uber mogliche Veranderungsprozesse innerhalb von Personen (Howard & Hoffman, 2018;
Murayama et al., 2017). Um fundierte Aussagen uber die untersuchten Konstrukte und Effekte zu
generieren, wird daher empfohlen, variablenzentrierte Ansatze durch personenzentrierte Ansatze zu
erganzen (Dirk & Nett, 2022; Eccles, 2022; Pekrun & Goetz, 2024b). Diese aktuellen Entwicklungen im
Forschungsdiskurs zu Leistungsmotivation und -emotionen bieten wertvolle Ansatzpunkte fiir die

vorliegende Arbeit, die im weiteren Verlauf aufgegriffen werden.

4 Integration von Sprache, Motivation und Emotionen

Ein weiterer Punkt, den die Situative Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles &
Wigfield, 2020) und die Kontroll-Wert-Theorie (2006) gemeinsam haben, ist die Betrachtung von
Aufgabenanforderungen als Merkmal der Lernumgebung, die Einfluss auf die kognitive Bewertung von
Lern- und Leistungssituationen nehmen. Wahrend in der Situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et
al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) auf die subjektive Einschatzung von Aufgabenanforderungen als
situativer Einflussfaktor auf die Erfolgserwartungen und den Wert eingegangen wird, wird in der Kontroll-
Wert-Theorie (Pekrun, 2006) hervorgehoben, dass Aufgabenanforderungen die Kontroll- und
Wertkognitionen und darGber hinaus die Leistungsemotionen determinieren. Basierend darauf wird in der
vorliegenden kumulativen Dissertation angenommen, dass sich die in Kapitel 2 dargestellten sprachlichen
Anforderungen als Merkmal der Lernumgebung in die beiden vorgestellten Modelle einordnen lassen.
Konkret wird die Annahme abgeleitet, dass individuelle Hirden bedingt durch die sprachlichen

21



Anforderungen das subjektive Gefuhl verringern, Aufgaben erfolgreich bewaltigen zu konnen; die
Erfolgserwartungen beziehungsweise Kontrollliberzeugungen sinken also. Dies wiederum ruft negative
Emotionen wie Langeweile oder Frustration hervor und verringert das Engagement, sich aktiv und
ausdauernd mit Aufgaben zu beschaftigen. Es wird zudem angenommen, dass Lernende Aufgaben in
der Folge auch einen geringeren Wert zuschreiben, beispielsweise aufgrund hoher Anstrengungskosten,
die mit den kognitiven Anforderungen von Bildungssprache einhergehen (Bunch, 2013; Eccles & Wigfield,
2020; Schleppegrell, 2011). Umgekehrt kann ein sicherer Umgang mit sprachlichen Anforderungen
motivationsfordernd wirken und positive Emotionen wie Stolz oder Freude und damit auch bessere
Leistungen begunstigen (Eccles & Roeser, 2011; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Pekrun, 2006; Pekrun
& Perry, 2014).

Fur die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen spielen aber nicht nur die
Aufgabenanforderungen allein eine Rolle. Vielmehr kommt der Passung von Aufgabenanforderungen und
individuellen Merkmalen der Lernenden eine besondere Bedeutung zu. So konstatieren verschiedene
theoretische und empirische Arbeiten aus dem Bereich der Leistungsmotivations- und
Leistungsemotionsforschung, dass Aufgabenanforderungen zu motivations- und emotionsforderlichen
kognitiven Bewertungen von Leistungssituationen flhren, wenn sie auf die individuellen Bedurfnisse und
Kompetenzen der Lernenden abgestimmt sind und ein optimales Mal an Herausforderung bieten. Dies
bezieht sich vor allem auf die subjektive Wahrnehmung der Aufgabenanforderungen im Verhaltnis zu den
individuellen Kompetenzen, was wiederum beeinflusst, welchen Wert eine Person der Aufgabe beimisst
und inwieweit sie Erfolg oder Misserfolg beim Bewaltigen der Aufgabe erwartet (Bieleke et al., 2021;
Eccles et al., 1993; Eccles & Roeser, 2011; Goetz & Hall, 2014; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Pekrun
& Perry, 2014). Die Passung zwischen den Aufgabenanforderungen und der subjektiven Einschatzung
der Anforderungen im Hinblick auf die eigenen Kompetenzen wurde im Bereich der Motivationsforschung
jedoch bislang empirisch seltener in den Blick genommen (Wigfield & Eccles, 2024). In der
Emotionsforschung wird dieses Verhaltnis differenzierter betrachtet. Demnach bezieht sich das MaR an
Herausforderung darauf, inwieweit eine Aufgabe als tberfordernd, d. h. in ihren Anforderungen die
eigenen Kompetenzen Ubersteigend, oder als unterfordernd, d. h. unter dem eigenen Kompetenzniveau
liegend, wahrgenommen wird (Bieleke et al., 2021; Pekrun & Goetz, 2024a; Pekrun & Perry, 2014). Im
Hinblick auf die Kontroll-Wert-Kognitionen zeigen Studien entsprechend, dass sowohl uberfordernde als
auch unterfordernde Aufgaben mit geringen Aufgabenwerten einhergehen, wobei Uberfordernde
Aufgaben geringe und unterfordernde Aufgaben Uberhéhte Kontrollkognitionen bedingen, die folglich in
negativen Emotionen minden. Besonders diskutiert ist hier die Langeweile, die als einzige
Leistungsemotion sowohl in Folge von Uber- als auch Unterforderung auftritt (Pekrun, 2024a; Schwartze
et al., 2024; Goetz & Frenzel, 2010; Krannich et al., 2019; 2022; Pekrun et al., 2023). Aufgrund der
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konzeptuellen Nahe lasst sich annehmen, dass diese Zusammenhange auch auf die Erwartungs-Wert-

Kognitionen Ubertragbar sind.

Die Bedeutung der Interaktion von Personen- und Umgebungsmerkmalen wird auch im Bereich
der Untersuchung sprachlicher Aspekte in der Bildungsforschung betont. Demnach sind individuelle
Personenmerkmale, wie das inhaltliche oder sprachliche Vorwissen, flr Verstehensprozesse essenziell
und interagieren mit der sprachlichen Gestaltung von Texten (Kintsch, 1998; McNamara & Kintsch, 1996;
Strohmaier et al., 2023). So zeigte sich in einem systematischen Review von Cruz Neri und Retelsdorf
(2022) zum Einfluss sprachlicher Merkmale auf das Verstehen, dass einige sprachliche Merkmale nicht
allein, wohl aber in Interaktion mit der Lesekompetenz einen Effekt auf die Leistungen der Lernenden
haben. Die Autor:innen sprechen sich daher dafiir aus, in zukiinftigen Untersuchungen die Interaktion
zwischen individuellen und sprachlichen Merkmalen starker in den Blick zu nehmen. Effekte sprachlicher
Merkmale, zu denen bislang uneindeutige Ergebnisse vorliegen, kdnnten so genauer untersucht werden,

zum Beispiel im Zusammengang mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden.

Ausgehend von der Erkenntnis, dass die Passung zwischen Merkmalen der Person und der
Umgebung sowohl fir motivationale und emotionale als auch Verstehensprozesse zentral ist, werden
beide Perspektiven in der vorliegenden Arbeit integriert. Es wird angenommen, dass sprachliche
Anforderungen in der Interaktion mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen nicht nur flr
Verstehensprozesse von Bedeutung sind und die Leistungen der Lernenden beeinflussen, sondern

ebenso die Leistungsmotivation und Leistungsemotionen determinieren.

Neben dieser theoretischen Annahme deuten auch einige empirische Befunde auf
Zusammenhange zwischen sprachlichen Merkmalen und motivationalen und emotionalen Prozessen hin.
So existiert eine Reihe von Studien, die Zusammenhange zwischen Leistungsmotivation und -emotionen
und dem Leseverstehen (als Indikator fiir sprachliche Kompetenz; Paetsch et al. 2016) untersuchen.
Dabei werden die Leistungsmotivation und Leistungsemotionen primar als Pradiktoren betrachtet und
signifikante positive Effekte einer hohen Lesemotivation und positiver Emotionen, wie die Lesefreude, auf
das Verstehen von und Lernen aus Texten konstatiert (z. B. Artelt et al., 2010; Cruz Neri et al., 2024; Goy
etal., 2017; Pekrun, 2022; Raccanello et al., 2021; Retelsdorf et al., 2011; Wigfield et al., 2016; Zaccoletti
et al., 2019). Obwohl Motivation und Emotionen hier als unabhangige Variablen betrachtet werden,
deuten die Befunde darauf hin, dass beide Variablen umgekehrt auch durch die Qualitat der
Verstehensprozesse aufgrund sprachlicher und damit kognitiver Anforderungen beeinflusst werden
kénnten. Im Bereich des Horverstehens postulieren Pichora-Fuller et al. (2016), dass aufmerksames
Zuhoren und Verstehen im Alltag sowohl mit als auch ohne Horbeeintrachtigungen anspruchsvoll ist und
dass emotionale Prozesse, wie emotionale Erregung oder Ermiidung, den Umgang mit den kognitiven
Anforderungen beeinflussen. Dies gilt insbesondere in Situationen, die inhaltlich komplex sind (Pichora-
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Fuller et al., 2016). Auch hier lasst sich annehmen, dass sich dies auf sprachliche Anforderungen im

Bildungskontext Ubertragen lasst.

Zusammenfassend finden sich also einige Studien, die Zusammenhange zwischen sprachlichen
Merkmalen und motivationalen beziehungsweise emotionalen Merkmalen konstatieren. Dabei werden
Leistungsmotivation und -emotionen priméar als Pradiktoren flir Verstehensprozesse betrachtet zu, nicht
aber als abhangige Variablen. Zudem besteht der Eindruck, dass die lexikalischen und grammatikalischen
Anforderungen von Bildungssprache in bisherigen Studien nicht in ein Verhaltnis zu den individuellen
Sprachkompetenzen Lernender gesetzt wurden. Eine Betrachtung im Sinne der Passung zwischen
situativen  sprachlichen  Anforderungen und individuellen sprachlichen Kompetenzen als
Personenmerkmal bleibt daher bislang noch weitgehend unbericksichtigt. Diese noch zu untersuchenden
Zusammenhange zwischen sprachlichen Anforderungen, individuellen sprachlichen Kompetenzen sowie
Leistungsmotivation und -emotionen werden durch das in Abbildung 1 dargestellte Wirkungsmodell
veranschaulicht. Das Modell wurde in Anlehnung an die Situative Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al.,
1983; Eccles & Wigfield, 2020) und die Kontroll-Wert-Theorie (Pekrun, 2006) fur die vorliegende

Dissertation entwickelt.

Person Kognitionen Emotionen Lernen und
Leistungen
Sprachliche N
Kompetenz 7
Kontrolle/Erfolgserwartungen
Kognitive Kapazitat
- Subjektive Wahrscheinlichkeit i .
von Erfolg oder Misserfolg Selbstregulation
Lernstrategien
Ausdauer
Person-Umwelt- C 3 Wert
Interaktion intrinsisch vs. extrinsisch Anstrengung
- Interesse
- Wichtigkeit
- Nutzlichkeit
Leistungsemotionen

- Kosten Leistung
< » Aledivitateh

Sprachliche - » -F ogen
Anforderungen

- Ergebnisbezogen

Lernumgebung

Abbildung 1 Modell zur Wirkung sprachlicher Anforderungen und Kompetenzen auf Motivation,
Emotionen und Leistungen

Auf der linken Seite des Modells werden die sprachlichen Anforderungen als Merkmal der Lernumgebung
und die sprachlichen Kompetenzen als individuelles Personenmerkmal dargestellt. Darliber hinaus wird

die Interaktion dieser beiden Variablen im Modell berlcksichtigt. Die sprachlichen Anforderungen und die
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sprachlichen Kompetenzen sowie deren Interaktion beeinflussen die motivationalen Kognitionen, wobei
im Sinne des aktuellen Forschungsdiskurses die Erwartungs-Wert-Kognitionen und die Kontroll-Wert-
Kognitionen integriert werden. Nach der Erwartungs-Wert-Theorie stellen die Kognitionen selbst die
Leistungsmotivation dar, weshalb ein direkter Einfluss auf Merkmale des Lernens und die erbrachte
Leistung angenommen wird. Gleichzeitig weist die Kontroll-Wert-Theorie auf einen zuséatzlichen Effekt
auf die Leistungsemotionen hin, die den Effekt der Kognitionen auf das Lernen und die Leistung
moderieren. Aufgrund der Wechselwirkung zwischen Leistungsemotionen und Leistungsmotivation weist

der Pfeil zwischen Kognitionen und Emotionen in beide Richtungen.

Das Wirkungsmodell fasst somit den Forschungsbedarf zusammen, sowohl Leistungsmotivation
und -emotionen als abhéngige Variablen als auch bildungssprachliche Anforderungen im Verhéltnis zu
individuellen  sprachlichen Kompetenzen der Lernenden als determinierende Merkmale der
Lernumgebung zu berlcksichtigen. Dieser Ansatz bildet den Ausgangspunkt der vorliegenden

kumulativen Dissertation.

5 Forschungsfrage und Konzeption der Dissertation

Ausgehend von dem theoretischen Hintergrund und dem daraus abgeleiteten Forschungsdesiderat, ist
das Ziel der vorliegenden kumulativen Dissertation, zu untersuchen, inwieweit sich sprachliche
Anforderungen auf die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen von Lernenden auswirken.
Entsprechend der Bedeutung der Passung zwischen Anforderungen des Lerngegenstandes und
individuellen Kompetenzen ist in diesem Zusammenhang Uberdies die Interaktion der sprachlichen
Anforderungen und der individuellen sprachlichen Kompetenzen von Interesse. Entsprechend lauten die

ubergeordneten Forschungsfragen dieser Dissertation:

(1) Inwieweit beeinflussen sprachliche Anforderungen in Leistungssituationen die leistungsbezogene
Motivation und leistungsbezogenen Emotionen von Lemenden?

(2) Inwieweit ist die Interaktion zwischen sprachlichen Anforderungen und den individuellen
sprachlichen Kompetenzen der Lernenden fiir Effekte auf die Leistungsmotivation und die
Leistungsemotionen von Bedeutung?

(3) Inwieweit fiihren zuvor identifizierte Unterschiede in der Leistungsmotivation und den

Leistungsemotionen zu Unterschieden in der Leistung der Lernenden?

Gemal den Erkenntnissen aus der theoretischen Rahmung wird in der vorliegenden Dissertation

angenommen, dass hohe sprachliche Anforderungen negativ mit der Leistungsmotivation verbunden sind

und negative Leistungsemotionen verursachen. Diese Annahme beruht darauf, dass Lernende in einer

solchen Situation geringere Erfolgserwartungen und eine geringere Kontrolle erleben und der Aufgabe

maglicherweise einen geringeren Wert zuschreiben. In Bezug auf das Passungsverhaltnis zwischen den
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sprachlichen Anforderungen und den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden wird die
Hypothese aufgestellt, dass der negative Zusammenhang zwischen hoher sprachlicher Schwierigkeit und
Leistungsmotivation beziehungsweise -emotionen besonders stark bei Lernenden mit geringeren
sprachlichen Kompetenzen ist. Umgekehrt wird auferdem angenommen, dass geringe sprachliche
Anforderungen durch eine sprachliche Vereinfachung fiir Lernende mit geringen sprachlichen
Kompetenzen zwar forderlich, bei Lernenden mit starken Sprachkompetenzen aufgrund zu hoher
Erfolgserwartungen oder Kontrolle aber hinderlich fir die Leistungsmotivation und positive Emotionen
sein konnen. Zu geringe oder zu hohe Erfolgserwartungen oder Kontrolle und ein zu geringer Wert wirken
sich schlieBlich nachteilig auf die Leistungen aus — direkt, aber auch indirekt iber negative Emotionen.
Es lasst sich demnach ableiten, dass eine genaue Abstimmung zwischen sprachlichen Anforderungen
und individuellen Sprachkompetenzen erforderlich ist, um die Motivation und positive Emotionen in

Leistungssituationen zu fordern.

Die Aufstellung und Untersuchung der zugrundeliegenden Fragestellungen und Annahmen
erfolgte im Rahmen des Teil-Forschungsprojekts Padagogische Psychologie des Forschungszentrums
ERLE (Empirical Research on Language and Education) an der Leuphana Universitat Luneburg. Das
Forschungszentrum ERLE widmet sich der Forschung des Zusammenhangs von Sprache und Bildung
im schulischen Kontext. Im Mittelpunkt der Forschung stehen die Fragen, inwieweit sprachliche Faktoren
fachliche Lernprozesse determinieren, und wie sprachliche und fachliche Prozesse interagieren. Die
Forschung in ERLE zielt darauf ab, herauszufinden, wie Lehr-Lernprozesse so gestaltet werden konnen,
dass sie sowohl dem Aufbau fachlicher als auch dem Aufbau sprachlicher Kompetenzen dienen und wie
(angehende) Lehrkrafte entsprechend professionalisiert werden kénnen (Meyer, 2025). Im Teil-
Forschungsprojekt Padagogische Psychologie wird Uber das fachliche Lernen hinweg untersucht,
inwieweit sprachliche Faktoren die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen von Lernenden

beeinflussen. Hier ist die vorliegende kumulative Dissertation zu verorten.

Zur Beantwortung der drei ubergeordneten Forschungsfragen gliedert sich die vorliegende
kumulative Dissertation in drei Beitrage, in denen jeweils aus unterschiedlicher Perspektive alle
Ubergeordneten Forschungsfragen untersucht werden. Den Ausgangspunkt bildet ein systematisches
Review (Beitrag 1). Anhand von systematischen Reviews kdnnen vorhandene Forschungsergebnisse
anhand eines klar strukturierten Vorgehens gesammelt, analysiert und zusammengefasst werden. Damit
dienen sie der Wissenssynthese und der Einordnung eines bestimmten Themas in den aktuellen
Forschungsstand (Gough et al.,, 2012). Zudem ermdglichen sie die fundierte Identifikation von
Forschungsllcken, indem aufgezeigt werden kann, in welchen Bereichen weitere Studien erforderlich
sind und bieten die Mdglichkeit, vorhandene Erkenntnisse kritisch zu reflektieren und neue Perspektiven

aufzuzeigen (Booth et al., 2016). Das dieser Dissertation zugrundeliegende systematische Review
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adressiert die Synthese des internationalen Forschungsstandes von Studien, die die Zusammenhange
zwischen sprachlichen Merkmalen, individuellen sprachlichen Kompetenzen und motivationalen und/oder

emotionalen Prozessen im Bildungskontext untersuchen.

Ausgehend von den Erkenntnissen aus dem systematischen Review wurde eine experimentelle
Studie konzipiert und durchgefiihrt. Die Beitrdge 2 und 3 stellen die Ergebnisse dieser experimentellen
Studie vor. Um den Einfluss sprachlicher Anforderungen auf die Leistungsmotivation und -emotionen
sowie die Bedeutung der Interaktion zwischen sprachlichen Anforderungen und sprachlichen
Kompetenzen zu untersuchen, wurde ein Ansatz im Sinne der Aptiute-Treatment Interaction verfolgt.
Dieser ermdglicht es, zu untersuchen, wie Effekte auf eine Variable von der Ubereinstimmung bzw.
Interaktion zwischen verschiedenen Bedingungen (Treatment) und individuellen Eigenschaften (Aptitude)
abhangen (Snow, 1989; Yeh, 2012). Fir die Operationalisierung der sprachlichen Anforderungen wurde
eine mundliche Erklarung auf Ebene lexikalischer und grammatikalischer Merkmale von Bildungssprache
in drei verschiedene Versuchsbedingungen modifiziert und videographiert. AnschlieRend wurde
untersucht, inwieweit unterschiedliche Versuchsbedingungen sprachlicher Anforderungen in der
mundlichen Erklarung zu Unterschieden in der Leistungsmotivation und den Leistungsemotionen von
Lernenden flihren — sowohl allein betrachtet als auch in Interaktion mit den individuellen sprachlichen

Kompetenzen der Lernenden.

Die Entscheidung fur die Verwendung einer videographierten mindlichen Erklarung als
Forschungsinstrument ergibt sich daraus, dass Erklarungen facherlibergreifend eine zentrale und
besonders relevante kommunikative Praktik im Bildungskontext darstellen (Morek, 2013; Wittwer & Renkl,
2008). Eine Erklarung kann als eine komplexe, satziibergreifend strukturierte sprachliche Einheit
verstanden werden, anhand derer ein bestehendes Wissens- oder Verstehensdefizit aufgeldst werden
soll, indem ein Sachverhalt, ein Begriff oder ein Zusammenhang so vermittelt wird, dass die
Adressatiinnen der Erklarung einen Wissenszuwachs oder ein tiefergehendes Verstandnis erlangen
(Morek, 2013). Im Lehr- und Lernkontext gewinnen dabei auch Erklarvideos, also Erklarungen in Form
kurzer Videos, zunehmend an Beliebtheit (Kulgemeyer, 2020). Die Variation der lexikalischen und
grammatikalischen Merkmale der Erklédrung in mehrere Versuchsbedingungen unterschiedlicher
sprachlicher Anforderungen wurde auf Basis des Sprachmodells von Heine et al. (2018) vorgenommen
(vgl. Kapitel 2.4.1). Entsprechend wurde das dieser Dissertation zugrundeliegende Erklarvideo in drei
Versionen mit unterschiedlichem sprachlichem Anforderungsgrad variiert: in eine sprachlich leichte
Erklérung, eine sprachliche mittelschwere und eine sprachlich schwierige Erklarung. Im Sinne des
Sprachmodells von Heine et al., (2018) unterschieden sich die drei Versionen hinsichtlich ihrer
Komplexitat auf Ebene sprachlicher Merkmale wie Satzbau, Verbformen, Pronomen und Wortschatz. So

wurden in der sprachlich leichten Erklarung unter anderem an Alltagssprache orientierte Merkmale wie
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direkte Rede, kurze aktive Verbformen, einfache Hauptsatze und eine frequente Lexik verwendet. Die
sprachlich schwierige Version hingegen war charakterisiert durch Merkmale wie einen komplexeren
Satzbau mit hoher Informationsdichte, Nominalisierungen oder Passivkonstruktionen. Die sprachlich
mittelschwere Erklarung lag zwischen der einfachen und der schwierigen Version. Inhaltlich blieben die
Erklérvideos unverandert. Den N = 123 Lehramtsstudierenden, die an der experimentellen Studie

teilnahmen, wurde jeweils eine Version des Erklarvideos zufallsbasiert zugeteilt.

Die individuellen sprachlichen Kompetenzen der Studierenden wurden mittels eines verkiirzten
C-Sprachtests erhoben, der als Mal} fiir die globale Sprachkompetenz gilt (Eckes & Grotjahn, 2006). Der
verwendete C-Sprachtest wurde flr die Messung der sprachlichen Kompetenzen von Studierenden im
Hochschulbereich entwickelt (Mashkovskaya & Baur, 2016). Um die Leistungen der Studierenden zu
messen, wurde ein Multiple-Choice-Test bestehend mit neun Items eingesetzt, der die Fahigkeiten der
Studierenden erfasste, die im Erklarvideo vermittelten Begriffe und Theoreme wiedergeben und

anwenden zu konnen.

Hinsichtlich der Auswertung der Daten aus der experimentellen Studie wird in Beitrag 2 ein
variablenzentrierter Ansatz verfolgt. Gegenstand der Untersuchung in diesem Beitrag ist der Effekt der
verschiedenen Versuchsbedingungen sprachlicher Schwierigkeit, der individuellen sprachlichen
Kompetenzen und der Interaktion zwischen diesen beiden Variablen auf die Leistungsmotivation der
Studierenden. Um die Ergebnisse aus Beitrag 2 um Erkenntnisse Uber individuelle
Veranderungsprozesse zu erganzen, wird in Beitrag 3 eine personenzentrierte Perspektive
eingenommen. In diesem Beitrag wird zunachst untersucht, inwieweit sich interindividuelle Unterschiede
in einer ausgewanhlten Leistungsemotion, der Langeweile, identifizieren lassen und inwieweit sich diese
Unterschiede auf die unterschiedlichen Versuchsbedingungen sprachlicher Schwierigkeit und die
Interaktion der Versuchsbedingung mit den sprachlichen Kompetenzen der Studierenden zuriickfiinren
lassen. Eine nahere Erlauterung der jeweils zugrundeliegenden Forschungsfragen aller drei Beitrage, des
methodischen Vorgehens einschlieBlich der Operationalisierung von Leistungsmotivation und

Leistungsemotion in der experimentellen Studie sowie der jeweiligen Ergebnisse erfolgt in Kapitel 5.

Die drei Beitrage der vorliegenden kumulativen Dissertation bauen konzeptionell aufeinander auf,
da die Implikationen aus dem systematischen Review (Beitrag 1) die Grundlage fir die nachfolgende
experimentelle Untersuchung darstellen, die zunéchst aus variablenzentrierter (Beitrag 2) und schlielich

aus personenzentrierter Perspektive (Beitrag 3) vorgestellt wird (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2 Grafische Darstellung der Konzeptualisierung der vorliegenden kumulativen Dissertation

6 Beitrage der Dissertation

Im folgenden Kapitel werden die drei Beitrage der Dissertation detaillierter vorgestellt. Daflir werden die
jeweiligen untersuchten Teilfragestellungen, die entsprechenden methodischen Vorgehensweisen sowie
die jeweiligen Ergebnisse zusammenfassend dargestellt. In Kapitel 7 erfolgt anschlieRend eine
Ubergeordnete Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse und eine Einordnung in den theoretischen

Hintergrund.

6.1 Beitrag 1 - Systematisches Review: Zusammenhange zwischen sprachlichen
Merkmalen, sprachlichen Kompetenzen, Motivation und Emotionen von Lernenden (Wirth
etal., 2022)

Das systematische Review widmete sich der Bestandsaufnahme und Synthese vorhandener
Forschungsergebnisse, in denen Zusammenhange zwischen (bildungs-)sprachlichen Merkmalen,
individuellen sprachlichen Kompetenzen sowie der Motivation und den Emotionen von Lernenden
untersucht wurden. Hinsichtlich der in der Theorie dargestellten Unterstitzungsmoglichkeit der
sprachlichen Modifikation sowie der in der experimentellen Studie angestrebten sprachlichen Modifikation
fokussierte auch das systematische Review auf Studien, in denen (bildungs-)sprachliche Merkmale
modifiziert wurden. Folgende Forschungsfragen dienten der Gliederung der Forschungsbefunde:

(1) Inwieweit hdngen die Motivation und die Emotionen von Lernenden mit ihren sprachlichen

Kompetenzen zusammen?
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(2) Inwieweit sind die Motivation und die Emotionen von Lernenden von der Variation sprachlicher

Merkmale abhéngig?

Um das bei systematischen Reviews erforderliche strukturierte Vorgehen zu gewahrleisten, orientierte
sich der Beitrag an den PRISMA-Richtlinien (Preferred Reporting ltems for Systematic Reviews and Meta-
Analyses; Page et al, 2021), die fir diese Zwecke entwickelt wurden und etabliert sind.
Dementsprechend erfolgte, nach der Einarbeitung in grundlegende Theorien, die Erstellung eines
Suchschemas mit Einschlusskriterien (in Anlehnung an das PICO-Schema; Schardt et al., 2007) sowie
die Entwicklung eines Suchstrings mit geeigneten Schllsselwortern, Synonymen und Booleschen
Operatoren. Der diesem systematischen Review zugrundeliegende Suchstring beinhaltete
Schllsselworter und Synonyme aus dem Bereich Sprache, mit Begriffen die sich sowohl auf
Bildungssprache oder sprachliche Anforderungen als auch auf sprachliche Kompetenzen beziehen, und
aus dem Bereich Motivation/Emotionen. Zuséatzlich beinhaltete der Suchstring Begriffe aus dem Bereich
Lehren/Erkléren, um sicherzustellen, dass Ergebnisse erfasst werden, die sich auf Erklarungen als das
in dieser Dissertation untersuchte kommunikative Instrument beziehen, ebenso wie Ergebnisse, die sich
auf andere Lehrmethoden erstrecken, um ein breiteres Spektrum an Studien zu bertcksichtigen. Die
Begriffe wurden durch Boolesche Operatoren so miteinander verknipft, dass die Studien mindestens ein
Begriff pro Bereich beinhalten. Die Einschlusskriterien gaben unter anderem vor, dass die Studien
empirisch und in deutscher oder englischer Sprache verfasst sein sollen. Die Suche wurde in mehreren
fir die Bildungsforschung relevanten Datenbanken durchgefihrt (PubPsych, Web of Science, Scopus,
FIS Bildung, Google Scholar) und ergab initial N = 2768 Treffer. Diese wurden in einem mehrstufigen
Screening-Prozess von den Autor:innen unabhangig voneinander hinsichtlich ihrer Passung zu den
Fragestellungen bewertet, sodass n = 7 Studien identifiziert werden konnten, die in die Analyse

einbezogen wurden.

Die analysierten Studien sind allesamt englischsprachig und stammen aus dem europaischen
und asiatischen Raum. Alle Studien nutzen ein quantitatives Forschungsdesign, wobei eine Studie
erganzend Interviews als qualitatives Forschungsdesign einsetzte. Berlcksichtigt werden in den Studien
ausschlieflich Schiler:innen und Universitatsstudierende. Hinsichtlich sprachlicher Kompetenzen wurde
ausschlieBlich das Leseverstandnis untersucht und in diesem Zusammenhang motivationale und
emotionale Variablen als Pradiktoren betrachtet. So zeigte sich, dass Freude am Lesen positiv mit einem
besseren Leseverstandnis verbunden ist, wahrend Langeweile und Leseangst ein geringeres
Leseverstandnis vorhersagten. Hinsichtlich der Motivation, die unterschiedlich operationalisiert wurde,
erwiesen sich vor allem die extrinsische Motivation und Erfolgserwartungen (gemessen an der
Selbstwirksamkeit) als signifikante positive Pradiktoren des Leseverstehens, nicht aber intrinsische

Motivation und der subjektive Aufgabenwert. Die Variation sprachlicher Merkmale wurde in lediglich zwei
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Studien vorgenommen. In einer Studie basierte die Operationalisierung auf Basis verschiedener
Sprachlernniveaus und kommt somit aus dem Bereich der Fremdsprachenforschung. In der zweiten
Studie basiert die Operationalisierung auf dem Personalisierungsprinzip als Gestaltungsmerkmal der
Lernpsychologie und Multimedia-Forschung. Damit unterscheiden sich die Ansatze dieser Studien vom
Forschungsansatz der vorliegenden Dissertation, liefern aber dennoch folgende Erkenntnisse: So gingen
Texte, die sprachlich leicht lber dem aktuellen Sprachlernniveau der Lernenden lagen, mit héherer
Lesemotivation einher als Texte, die sprachlich leicht unter dem aktuellen Sprachlernniveau lagen. Zudem
waren durch direkte Ansprache und Possessivpronomen personalisierte Texte mit hoherer Motivation
verbunden als formale Texte. Lediglich in einer Studie wurden zusétzlich die sprachlichen Kompetenzen
beriicksichtigt, allerdings ausschlieBlich als Indikator fir die Wahl einer sprachlich homogenen
Stichprobe. Interaktionseffekte hingegen wurden nicht untersucht. Auch, wie sich die sprachliche

Variation auf emotionale Variablen auswirkt, blieb in beiden Studien unbertcksichtigt.

Zusammenfassend konnte durch die systematische Sammlung, Synthese und Analyse des
bisherigen Forschungsstandes nur eine geringe Anzahl an Studien identifiziert werden, die zwar die dem
systematischen Review zu Grunde liegenden Forschungsfragen beantworten, jedoch nicht eindeutig der
Beantwortung der bergeordneten Forschungsfragen dieser Dissertation dienen. So wurden
motivationale und emotionale Merkmale vorrangig als Pradiktoren statt als abhangige Variablen
betrachtet, die sprachliche Modifikation theoretisch auf anderen Forschungsdiskursen als dem der
Bildungssprache fundiert, und die sprachliche Modifikation nicht in Relation zu den individuellen
sprachlichen Kompetenzen der Lernenden berucksichtigt. Damit bestatigt sich das aus der theoretischen
Rahmung abgeleitete Forschungsdesiderat nach einer Untersuchung des Effekts bildungssprachlicher
Anforderungen auf die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen auch nach erfolgter
systematischer Literaturrecherche. Zusatzlich ergibt sich aus dem systematischen Review der Bedarf,
einen Forschungsbeitrag im Bereich der medialen Mindlichkeit zu leisten, da in allen identifizierten
Studien Sprachlichkeit auf Textebene betrachtet wurde. Beitrag 2 (vgl. Kapitel 6.2) und Beitrag 3 (vgl.

Kapitel 6.3) nehmen sich diesen identifizierten Forschungsdesiderata an.

6.2 Beitrag 2 — Experimentelle Studie: Effekte sprachlicher Anforderungen auf die

Erwartungs-Wert-Kognitionen von Studierenden (Wirth et al., 2026)

Um die im systematischen Review herausgearbeiteten Forschungsdesiderata aufzugreifen, wurde die in
Kapitel 5 beschriebene experimentelle Studie entwickelt und durchgefiihrt. Beitrag 2 verfolgte hinsichtlich
der Analyse von Effekten sprachlicher Anforderungen auf die Leistungsmotivation einen
variablenzentrierten Ansatz. Die Leistungsmotivation wurde in dieser Studie im Sinne der Situativen
Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) operationalisiert und die
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Erfolgserwartungen sowie der intrinsische Aufgabenwert — als eine der vier Wert-Komponenten (Eccles,

2005) - erhoben. Folgende Forschungsfragen wurden in diesem Beitrag untersucht:

(1) Wie wirken sich die drei Versuchsbedingungen sprachlicher Anforderungen (sprachlich einfache,
sprachlich moderate, sprachlich schwierige Erkldrung) auf die Erfolgserwartungen und den
intrinsischen Aufgabenwert der Studierenden aus?

(2) Inwieweit haben die individuellen sprachlichen Kompetenzen der Studierenden Einfluss auf ihre
Erfolgserwartungen und den intrinsischen Aufgabenwert?

(3) Inwieweit hat die Interaktion aus Versuchsbedingung und sprachlicher Kompetenz einen Effekt
auf die Erfolgserwartungen und den intrinsischen Aufgabenwert der Studierenden?

(4) Inwieweit fiihren Unterschiede in den Erfolgserwartungen und im intrinsischen Aufgabenwert
basierend auf den sprachlichen Variablen (Versuchsbedingung, sprachliche Kompetenz,

Interaktion) in der Folge zu Leistungsunterschieden zwischen den Studierenden?

Die Erfolgserwartungen und der intrinsische Aufgabenwert wurden anhand zweier Skalen bestehend aus
jeweils drei ltems erfasst. Diese fragten im Allgemeinen nach der Erwartung der Studierenden, den Inhalt
der Erklérung zu verstehen und die Aufgaben eines anschliefenden Leistungstest erfolgreich 16sen zu
konnen (Erfolgserwartungen), und nach der intrinsischen Wichtigkeit und dem Interesse daran, sich mit
dem Thema der Erklarung auseinanderzusetzen (intrinsischer Aufgabenwert; adaptiert von Rheinberg et
al., 2019 und Wigfield & Eccles, 2000). Relevant fir diesen Beitrag war, welche Auspragung die
Erfolgserwartungen und der intrinsische Aufgabenwert zu einem Zeitpunkt wéhrend des Anschauens des
Erklarvideos hatten. Dazu wurde das Erklarvideo nach etwa der Hélfte zwischen zwei thematischen

Blécken pausiert und die ltems von den Studierenden bewertet.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Pfadmodell berechnet. Dafir wurde die
kategoriale Variable der Versuchsbedingung des Erklarvideos mittels Dummy-Kodierung umgewandelt.
Die sprachlich moderate Erklarung diente als Referenzkategorie, um zu analysieren, inwieweit sich die
sprachlich einfache und die sprachlich schwierige Erklarung von dieser unterscheiden. Durch die Dummy-
Kodierung entstanden zwei neue Variablen, die jeweils die sprachlich einfache und die sprachlich
schwierige Erklarung représentierten. Diese wurden gemeinsam mit den sprachlichen Kompetenzen
sowie zwei Interaktionstermen (sprachlich einfache Erklarung x sprachliche Kompetenzen, sprachlich
schwierige Erklarung x sprachliche Kompetenzen) als exogene Variablen in das Modell aufgenommen.
Die endogenen Variablen umfassten die Erfolgserwartungen, den intrinsischen Aufgabenwert und die
Ergebnisse des Leistungstests. Die Erwartungs-Wert-Kognitionen fungierten zusatzlich als Mediatoren

innerhalb des Modells.
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In Bezug auf die erste Forschungsfrage zeigte das Pfadmodell, dass sowohl das sprachlich
einfache als auch das sprachlich schwierige Erklarvideo negative, aber nicht signifikante Effekte auf die
Erfolgserwartungen und den intrinsischen Aufgabenwert der Studierenden hatten. Dies deutet darauf hin,
dass beide sprachlichen Bedingungen im Vergleich zur sprachlich moderaten Erklarung tendenziell mit
geringeren Erwartungen verbunden waren, das Thema zu verstehen und im bevorstehenden
Leistungstest gut abzuschneiden. Ebenso schrieben die Studierenden der Aufgabe unter diesen
Bedingungen tendenziell einen geringeren intrinsischen Wert zu als unter der sprachlich moderaten
Bedingung. Allerdings waren diese Beziehungen nicht statistisch bedeutsam. Die individuellen
sprachlichen Kompetenzen der Studierenden hingegen hatten einen signifikanten positiven Effekt auf die
Erfolgserwartungen (Forschungsfrage 2): Je besser die sprachlichen Kompetenzen der Studierenden,
desto héher ihre Erwartungen, das Thema zu verstehen und erfolgreich im Leistungstest abzuschneiden.
Fur den intrinsischen Aufgabenwert ergab sich kein signifikanter Effekt der sprachlichen Kompetenzen.
Unterschiede in den sprachlichen Kompetenzen gingen demnach nicht mit einer unterschiedlichen
intrinsischen Bewertung der Aufgabe einher. Hinsichtlich der dritten Forschungsfrage zeigte das
Pfadmodell, dass die Interaktion zwischen dem sprachlich einfachen Erklarvideo und den sprachlichen
Kompetenzen keinen signifikanten Effekt auf die Erfolgserwartungen und den intrinsischen Aufgabenwert
hatte. Ebenso war der Effekt der Interaktion zwischen dem sprachlich schwierigen Erklarvideo und den
sprachlichen Kompetenzen auf den intrinsischen Aufgabenwert nicht signifikant. Allerdings zeigte sich fir
die Interaktion zwischen dem sprachlich schwierigen Erklarvideo und den sprachlichen Kompetenzen ein
signifikanter negativer Zusammenhang mit den Erfolgserwartungen. Dies bedeutet, dass die hohe
sprachliche Komplexitat dieses Erklarvideos fiir Studierende mit steigender sprachlicher Kompetenz im
Vergleich zum sprachlich moderaten Erklarvideo mit einer geringeren Erfolgserwartung einherging. Der
Zusammenhang fiel damit anders aus als theoretisch angenommen. Nicht Studierende mit geringeren
sprachlichen Kompetenzen berichteten unter den sprachlich schwierigen Bedingungen die niedrigeren
Erfolgserwartungen, sondern Studierende mit héheren sprachlichen Kompetenzen. Bezogen auf die
vierte Forschungsfrage ergab sich ein signifikanter positiver Effekt der Erfolgserwartungen und des
intrinsische Aufgabenwerts auf die Ergebnisse des Leistungstests. Es konnten jedoch weder signifikante
direkte Effekt der beiden sprachlichen Bedingungen des Erklarvideos, der sprachlichen Kompetenzen
oder ihrer jeweiligen Interaktionen auf die Testergebnisse noch indirekte Effekte (ber die
Erfolgserwartungen oder den intrinsischen Aufgabenwert nachgewiesen werden. Die sprachlich einfache
und die sprachliche schwierige Bedingung hatten hier also im Vergleich zum sprachlich moderaten Video
ebenso wie die sprachlichen Kompetenzen keinen bedeutsamen Einfluss auf die Leistung der

Studierenden im Multiple-Choice-Test.
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6.3 Beitrag 3 — Experimentelle Studie: Effekte sprachlicher Anforderungen auf die

Langeweile von Studierenden (Wirth et al., 2025)

Wahrend im zweiten Beitrag Zusammenhange zwischen den Variablen Uber die gesamte Stichprobe
hinweg analysiert wurden, um generelle Muster zu identifizieren, war im dritten Beitrag von Interesse,
anhand eines personenzentrierten Forschungsansatzes differenzierte und prozesshaftere Einblicke in
magliche Effekte der sprachlichen Merkmale zu erhalten. Der Fokus der Untersuchung lag dabei auf der
Langeweile, die im jungeren Diskurs zu leistungsbezogenen Emotionen eine zunehmende Beachtung
erfahrt (Bieleke et al., 2024). Langeweile gilt als eine sehr haufig erlebte Leistungsemotionen, die unter
anderem durch unangenehme Gefiihle, geringe physiologische Erregung, kognitive Prozesse wie
Tagtrdumen oder verzerrtes Zeitempfinden und das Bedlrfnis nach alternativen Aktivitaten
gekennzeichnet ist. Langeweile wirkt sich daher in der Regel negativ auf Lernprozesse und damit auf die
Leistungen aus (Bieleke et al., 2024; Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2010; Pekrun & Goetz, 2024a;
Schwartze et al., 2024).

Die Analyse der Daten zielte in diesem Beitrag zunachst auf die Identifikation madglicher
Subgruppen ab, die sich hinsichtlich ihrer antizipierten Langeweile im Verlauf der gegebenen
Leistungssituation voneinander unterscheiden. Auf diese Weise sollten magliche interindividuelle
Unterschiede in der Entwicklung der Langeweile sichtbar gemacht werden. AnschlieBend wurde
untersucht, inwieweit sich diese unterschiedlichen Entwicklungsverlaufe durch die unterschiedlichen
experimentellen Bedingungen sprachlicher Anforderungen und die sprachlichen Kompetenzen der

Studierenden erklaren lassen. Folgende Forschungsfragen unterliegen diesem Beitrag:

(1) Wie entwickelt sich die Langeweile von Studierenden wéhrend des Lernens mit einem
mundlichen Erklérvideo?

(2) Lassen sich differentielle Verldufe der Langeweile in dieser Situation identifizieren?

(3) Lassen sich differentielle Verldufe der Langeweile in Abhéngigkeit verschiedener Grade an
linguistischer Komplexitét identifizieren?

(4) Steht das Verhéltnis der bildungssprachlichen Anforderungen und der sprachlichen
Kompetenzen der Lernenden mit der Langeweile in Verbindung?

(5) Inwieweit zeigen sich Unterschiede in der Leistung der Lernenden in Abhéngigkeit ihrer

Langeweile?

Es wird postuliert, dass Langeweile in einem besonderen Male durch eine geringe Glite der Passung
zwischen den Anforderungen einer Aufgabe und den Kompetenzen der Lernenden entsteht, durch die
Lern- und Leistungssituationen entweder als (iber- oder unterfordernd erlebt werden (Krannich et al.,
2022; Pekrun et al., 2007; Pekrun & Goetz, 2024a; Schwartze et al., 2024). Entsprechend war in diesem
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Beitrag die Hypothese zentral, dass auch das Verhaltnis zwischen den sprachlichen Anforderungen von
Bildungssprache und den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden einen besonderen
Einfluss auf die Langeweile hat. Um den Entwicklungsverlauf der Langeweile wahrend der
Erhebungssituation zu erfassen, wurde sie zu drei Messzeitpunkten anhand eines einzelnen Items (,Ich
bin gelangweilt.“; adaptiert von Pekrun et al., 2011) erfasst: vor und wahrend des Schauens des

Erklarvideos, sowie im Anschluss an den Leistungstest, der auf das Erklarvideo folgte.

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden mehrere statistische Verfahren durchgefihrt.
In einem ersten Schritt wurde anhand eines latenten Kurvenwachstumsmodells (Lee et al., 2018)
untersucht, wie sich die Langeweile Uber die Gesamtstichprobe hinweg entwickelt. Hier zeigte sich eine
Auspragung der Langeweile im mittleren Bereich, die sich im Verlauf der Situation nicht signifikant
veranderte. Zur Beantwortung der Frage nach intraindividuellen Unterschieden wurde in einem weiteren
Schritt eine latente Klassenwachstumsanalyse (Jung & Wickrama, 2008; Wardenaar, 2020) durchgefihrt,
anhand derer zwei Gruppen von Studierenden identifiziert werden konnten, die sich signifikantim Ausmaf
und in der Entwicklung der Langeweile wahrend der Lernsituation unterschieden. Wahrend Gruppe 1 von
moderater und im Verlauf abnehmender Langeweile berichtete, wies Gruppe 2 eine signifikant hohere
und im Verlauf weiter steigende Langeweile auf. Um zu untersuchen, inwieweit sich differenzielle Verlaufe
der Langeweile in Abhangigkeit der unterschiedlichen experimentellen Bedingungen sprachlicher
Anforderungen zeigen, wurde eine multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefihrt. Hier
zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in der Auspragung und Entwicklung der Langeweile
zwischen den drei Versuchsbedingungen. Wichtig hingegen schien die Passung zwischen den
sprachlichen Anforderungen des Erklarvideos und den individuellen sprachlichen Kompetenzen der
Lernenden zu sein. Anhand einer aus der Klassenwachstumsanalyse gebildeten Gruppenvariable, wurde
in einem weiteren Schritt mittels einer weiteren Varianzanalyse untersucht, inwieweit sich die beiden
Gruppen mit unterschiedlichem Verlauf der Langeweile in ihren sprachlichen Kompetenzen
unterscheiden. Gruppe 1 wies hier signifikant bessere sprachliche Kompetenzen auf als Gruppe 2. Die
Betrachtung dieses Zusammenhangs innerhalb der drei Versuchsbedingungen fiihrte zu folgender
Erkenntnis: Unter der Bedingung des sprachlich schwierigen Erklarvideos berichteten Studierende mit
signifikant schwécheren sprachlichen Kompetenzen von signifikant hoherer und steigender Langeweile
als Studierende mit starkeren sprachlichen Kompetenzen. Es lasst sich also annehmen, dass fur diese
Studierenden eine Uberforderungssituation aufgrund des Missverhaltnisses von sprachlichen
Anforderungen und sprachlichen Kompetenzen zum Erleben von Langeweile gefiihrt hat. Langeweile
infolge von Unterforderung, also starkere sprachliche Kompetenzen unter einfacheren sprachlichen

Bedingungen, konnte in dieser Studie nicht festgestellt werden. Darlber hinaus ergaben die Analysen,
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dass Studierende mit mehr und im Verlauf steigender Langeweile signifikant schlechter im Leistungstest

abschnitten.

7 Zusammenfassung und Diskussion

Die aus den drei Beitrdgen gewonnenen Erkenntnisse sollen im Folgenden in Bezug auf den im
theoretischen Hintergrund (vgl. Kapitel 2 bis 4) und die daraus abgeleiteten Ubergeordneten
Forschungsfragen (vgl. Kapitel 5) eingeordnet und diskutiert werden. AnschlieRend wird auf Limitationen
des Dissertationsvorhabens eingegangen und entsprechende Implikationen fiir die Bildungsforschung
abgeleitet. AbschlieRend werden Starken der Dissertation benannt und Implikationen fir die

Bildungspraxis dargestellt.

7.1 Diskussion der Ubergeordneten Forschungsfragen des Rahmenpapiers

Die vorliegende kumulative Dissertation zielte darauf ab, zu untersuchen, inwieweit sprachliche
Anforderungen die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen von Lernenden beeinflussen
(Forschungsfrage 1). Des Weiteren war von Interesse, inwieweit die Interaktion zwischen sprachlichen
Anforderungen und den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden fiir Effekte auf die
Leistungsmotivation und Leistungsemotionen von Bedeutung ist (Forschungsfrage 2) und inwieweit sich
in der Folge Unterschiede in der Leistung der Lernenden zeigen (Forschungsfrage 3). Um die
Forschungsfragen zu beantworten, wurde mehrschrittig vorgegangen. Zunachst erfolgte die Anfertigung
eines systematischen Reviews, um den aktuellen Stand der Forschung zu Zusammenhangen zwischen
sprachlichen Merkmalen im Bildungskontext, individuellen sprachlichen Kompetenzen sowie der
Motivation und den Emotionen von Lernenden strukturiert zu erfassen und zu synthetisieren. Das
systematische Review bestatigte den Eindruck aus der theoretischen Herleitung, dass es bisher wenig
Forschung zu Zusammenhangen zwischen sprachlichen Anforderungen, sprachlichen Kompetenzen der
Lernenden und motivationalen beziehungsweise emotionalen Merkmalen gibt. So konnte insgesamt nur
eine geringe Anzahl an Studien fir die Inkludierung im systematischen Review identifiziert werden und
diese untersuchten nicht in Ganze alle fiir die vorliegende Dissertation relevanten Merkmale in der
befragten Konstellation. Stattdessen wurden in den meisten der inkludierten Studien motivationale und
emotionale Merkmale von Lernenden als Pradiktoren des Leseverstehens untersucht (Braten et al., 2013:
Chen, 2019, Hamedi et al., 2020; Rogiers et al., 2020). Die Identifikation motivationaler und emotionaler
Merkmale, wie etwa die Lesefreude oder hohe Erfolgserwartungen, als signifikante positive Pradiktoren
des Leseverstehens reiht sich in eine Reihe bisheriger empirischer Befunde ein, die ebensolche Effekte
konstatieren (z. B. Artelt et al., 2010; Cruz Neri et al., 2024; Goy et al., 2017; Pekrun, 2022; Prinz-Weil}
et al., 2023; Raccanello et al., 2021; Retelsdorf et al., 2011; Wigfield et al., 2016; Zaccoletti et al., 2019).
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In der vorliegenden Dissertation sind die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen jedoch
nicht als Pradiktoren, sondern als von sprachlichen Merkmalen abhangige Variablen von Interesse. Diese
Betrachtungsweise wurde lediglich von zwei im systematischen Review analysierten Studien
eingenommen (Niazifar & Shakibaei, 2019; Reichelt, 2015). Beide Studien nahmen eine sprachliche
Variation von Textaufgaben vor und konstatierten signifikante Effekte auf motivationale Merkmale. Die
methodischen Ansatze basierten jedoch in beiden Studien nicht auf dem Diskurs um Bildungssprache,
sondern auf Erkenntnissen aus anderen Forschungsbereichen, namlich der Fremdsprachen- und der
Multimediaforschung. Auch eine Interaktion mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen wurde in
diesen Studien nicht untersucht. Im Hinblick auf die (bergeordneten Forschungsfragen konnten allein
anhand des systematischen Reviews also noch keine hinreichenden Antworten generiert werden.
Nichtsdestotrotz war das systematische Review aufschlussreich fiir die Ableitung von Implikationen flr
das weitere Forschungsvorgehen. Diese Implikationen beziehen sich zundchst auf den auch nach
systematischer Literatursynthese deutlich gewordenen Forschungsbedarf an Studien, in denen die
Modifikation sprachlicher Merkmale auf Basis des Diskurses um bildungssprachliche Anforderungen
vorgenommen wird, in denen die individuellen sprachlichen Kompetenzen in Relation zu den sprachlichen
Anforderungen betrachtet sowie motivationale und emotionale Merkmale als abhangige Variablen
untersucht werden. Zudem wurde ein Forschungsbedarf im Hinblick auf mediale Mundlichkeit ersichtlich,

da sich die im systematischen Review inkludierten Studien allesamt auf schriftliche Texte bezogen.

Im Rahmen einer experimentellen Studie wurde der Aspekt der Mindlichkeit sowie weitere
Forschungsimplikationen aufgegriffen. Zu diesem Zweck wurde eine videographierte mindliche
Erklarung entlang des Sprachmodells von Heine et al. (2018) modifiziert, sodass drei experimentelle
Versuchsbedingungen mit unterschiedlicher sprachlicher Anforderung vorlagen: ein sprachlich einfaches,
ein sprachlich moderates und ein sprachlich schwieriges Erklarvideo. AnschlieBend wurde untersucht,
inwieweit diese drei Versuchsbedingungen mit Unterschieden in den Erfolgserwartungen und dem
intrinsischen Aufgabenwert als Indikatoren der Leistungsmotivation (Eccles, 2005; Eccles et al., 1983;
Eccles & Wigfield, 2020) einhergehen. Zusatzlich wurde der Effekt der individuellen sprachlichen
Kompetenzen sowie die Interaktion zwischen der experimentellen Bedingung und den sprachlichen
Kompetenzen auf die Erwartungs-Wert-Kognitionen untersucht. AuRerdem wurde untersucht, inwieweit
sich entsprechende Zusammenhange der experimentellen Bedingungen — allein und in Relation zu den
individuellen  Sprachkompetenzen -mit der leistungsbezogenen Langeweile als ausgewahlte
Leistungsemotion (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2023) identifizieren lassen. Die zentralen Ergebnisse

wurden in den Beitrdgen 2 und 3 vorgestellt (vgl. Kapitel 6.2 und 6.3).

Im Hinblick auf die Ubergeordnete erste Forschungsfrage lieferten die beiden Beitrage, die tber

die experimentelle Studie berichten, die Erkenntnis, dass sprachliche Anforderungen allein betrachtet
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keinen statistisch bedeutsamen Zusammenhang mit der Leistungsmotivaton und den
Leistungsemotionen zu haben scheinen. So zeigte sich weder im zweiten Beitrag ein signifikanter Effekt
des sprachlich einfachen und des sprachlich schwierigen Erklarvideos auf die Erfolgserwartungen und
den intrinsischen Aufgabenwert der Lernenden, noch lieRen sich im dritten Beitrag differenzielle
Entwicklungsverlaufe der Langeweile feststellen, die auf die unterschiedlichen experimentellen
Bedingungen sprachlicher Anforderungen zuriickzufiihren wéren. Vielmehr deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass die sprachlichen Kompetenzen und insbesondere ihre Interaktion mit den sprachlichen
Anforderungen fiir emotionale und motivationale Merkmale von Bedeutung sein kénnen. Dabei zeigte
sich jedoch kein einheitliches Muster (ber alle untersuchten Variablen hinweg. So wiesen in Beitrag 2
Studierende mit starkeren sprachlichen Kompetenzen insgesamt hdhere Erfolgserwartungen auf als jene
mit geringeren sprachlichen Kompetenzen. Fir die Interaktion zwischen der sprachlich schwierigen
Erklarung und den sprachlichen Kompetenzen zeigte sich jedoch ein umgekehrtes Bild: Unter der
Bedingung der sprachlich schwierigen Erklarung waren steigende sprachliche Kompetenzen mit
geringeren Erfolgserwartungen verbunden. Im dritten Beitrag zeigte sich hingegen unter der Bedingung
des sprachlich schwierigen Erklarvideos, dass Studierende mit geringeren sprachlichen Kompetenzen
eine signifikant hohere und im Verlauf ansteigende Langeweile berichteten als Studierende mit starkeren
sprachlichen Kompetenzen. Die zweite Ubergeordnete Forschungsfrage der vorliegenden Dissertation
lasst sich daher dahingehend beantworten, dass die Interaktion zwischen sprachlichen Anforderungen
und individuellen Sprachkompetenzen fiir die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen von
Bedeutung sein kann, die Richtung und Auspragung dieser Zusammenhange jedoch abhangig vom

jeweils betrachteten motivationalen beziehungsweise emotionalen Konstrukt ist.

Hinsichtlich der Integration von Sprache in die theoretischen Modelle zur Erklarung der
Leistungsmotivation und Leistungsemotionen (vgl. Kapitel 4), lasst sich damit vorsichtig konkludieren,
dass sprachliche Anforderungen in Interaktion mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen von
Lernenden als relevantes Merkmal der Lernumgebung aufgefasst werden konnen, die die
Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen determinieren kénnen (Eccles & Wigfield, 2020; Pekrun,
2006). Die Ergebnisse stehen grundsatzlich im Einklang mit den theoretischen Implikationen und
empirischen Befunden, auf denen die aufgestellten Hypothesen dieser Dissertation basieren. Einerseits
betonen diese die Bedeutung der Passung zwischen den Anforderungen der Lerumgebung und den
individuellen Kompetenzen der Lernenden fiir leistungsbezogene motivationale und emotionale Prozesse
(Eccles & Roeser, 2011; Eccles & Wigfield, 2020; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Pekrun & Goetz, 2024a;
Pekrun & Perry, 2014) und andererseits die Bedeutung der Interaktion zwischen sprachlichen und
Personenmerkmalen fir Verstehensprozesse (Cruz Neri & Retelsdorf, 2022; Kintsch, 1998; McNamara

& Kintsch, 1996; Strohmaier et al., 2023). Zugleich machen die in der vorliegenden Dissertation
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berichteten Ergebnisse deutlich, dass die Passung zwischen Anforderungen der Lernumgebung und
individuellen Kompetenzen nicht in allen Fallen im Sinne einer einfachen Uber- oder Unterforderung
interpretiert werden kann. Wahrend die Ergebnisse zu Langeweile auf eine mdgliche Uberforderung
sprachlich schwécherer Studierender unter hohen sprachlichen Anforderungen hindeuten, zeigte sich fiir
die Erfolgserwartungen ein anderes Muster. Hier ging die sprachlich schwierige Erklarung insbesondere
bei hoheren sprachlichen Kompetenzen mit geringeren Erfolgserwartungen einher. Eine mdgliche
Erklarung hierfur kdnnte sein, dass sprachlich starkere Studierende die erhdhte sprachliche Komplexitat

sensibler wahrnehmen (Kintsch, 1998) und ihre Erfolgsaussichten dadurch kritischer einschatzen.

Die Interaktion zwischen sprachlichen und Personenmerkmalen ist also nicht nur fir das
Verstehen und die Leistungen von Bedeutung, sondern auch fiir motivationale und emotionale Merkmale
der Lernenden. Insbesondere im Zusammenhang mit der Langeweile ist Uberforderung als
determinierender Faktor vielfach empirisch belegt (z. B. Pekrun et al., 2023). Diese Erkenntnis steht also
im Einklang mit bereits vorhandenen empirischen Befunden im Forschungsdiskurs zu
Leistungsemotionen. In ebendiesem Forschungsdiskurs wird jedoch auch Langeweile in Folge von
Unterforderung konstatiert, die in dieser Studie in Folge der Interaktion von geringeren sprachlichen
Anforderungen und starkeren sprachlichen Kompetenzen jedoch nicht identifiziert werden konnte (z. B.
Bieleke et al., 2021; Goetz & Frenzel, 2010; Krannich et al., 2019, 2022; Schwartze et al., 2024).

Im Hinblick auf die Beantwortung der dritten Forschungsfrage ergaben die Ergebnisse der
Beitrage 2 und 3 uneindeutige Befunde. Wahrend in Beitrag 2 die Erfolgserwartungen und der intrinsische
Wert signifikant positive Effekte auf die Leistungen der Studierenden hatten, was nach den Annahmen
der Situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) und
entsprechenden empirischen Befunde (z. B. Meyer et al., 2024; Nagengast et al., 2011; Trautwein et al.,
2012) erwartungskonform ist, konnten bei der Betrachtung der Erfolgserwartungen und des intrinsischen
Werts als Mediatorvariablen keine indirekten Effekte der sprachlichen Anforderungen, der sprachlichen
Kompetenzen oder der Interaktion zwischen beiden auf die Leistungen identifiziert werden. In Beitrag 3
zeigte sich unter der Bedingung hoher sprachlicher Anforderungen, dass Studierende mit geringeren
sprachlichen Kompetenzen von mehr und zunehmender Langeweile berichteten und signifikant
schlechtere Leistungen erzielten als diejenigen mit hdheren sprachlichen Kompetenzen. Dies deutet
darauf hin, dass sich Langeweile, die durch sprachliche Uberforderung hervorgerufen wurde, negativ auf
die Leistungen auswirkt. Allerdings wurden keine Mediationsanalysen durchgeflhrt, um indirekte Effekte
dieser sprachlichen Anforderungen auf die Leistungen Uber die Langeweile eindeutig nachzuweisen. Die
Ergebnisse legen demnach lediglich eine indirekte Wirkung nahe, die in zukinftigen Studien weiter

untersucht werden sollte.
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Bezogen auf den bildungssprachlichen Diskurs zeigen die Ergebnisse teilweise Parallelen zu der
einleitend aufgestellten Problematik, dass hohe sprachliche Anforderungen insbesondere fiir
sprachschwache Lernende nachteilig fiir ihre Leistungen und damit ihren Bildungserfolg sind (vgl. Kapitel
1 und 2). Die vorliegende Untersuchung liefert Hinweise darauf, dass sich unter hohen sprachlichen
Anforderungen auch Unterschiede im motivationalen und emotionalen Erleben zeigen konnen. So zeigte
sich in Beitrag 3 unter dieser Konstellation aus hohen sprachlichen Anforderungen und geringen
Sprachkompetenzen ein ausgepragteres Langeweile-Erleben. Flr die Leistungsmotivation zeigte sich flir
die Interaktion zwischen sprachlich schwieriger Erklarung und sprachlichen Kompetenzen ein
abweichender Zusammenhang, bei dem die sprachlich schwierige Erklarung mit steigenden sprachlichen
Kompetenzen mit geringeren Erfolgserwartungen einherging. Ob sprachschwache Lernende umgekehrt
hinsichtlich ihrer Leistungsmotivation und ihrer Leistungsemotionen von einem sprachlich einfachen
Erklarvideo profitieren, lie® sich in der vorliegenden Dissertation nicht bestatigen. Wahrend
Untersuchungen, die basierend auf den Sprachmodell von Heine et al. (2018) eine sprachliche
Modifikation von Aufgaben vornahmen, nahelegen, dass sprachlich vereinfachte Aufgaben insbesondere
flr sprachschwache Lernende leistungsforderlich sein konnen (z. B. Neumann et al., 2020), ergab die
vorliegende Untersuchung keine Hinweise auf hohere Erfolgserwartungen oder einen hoheren
intrinsischen Aufgabenwert. Ebenso konnte keine emotionsforderliche Wirkung im Sinne geringerer
Langeweile festgestellt werden — egal, ob die Studierenden geringere oder starkere sprachliche

Kompetenzen aufwiesen.

Um die in der vorliegenden Dissertation gewonnenen Erkenntnisse in das aufgestellte
Wirkungsmodell (Abbildung 3) einzuordnen, lassen sie sich wie folgt zusammenfassen: Es wurde

untersucht, inwieweit sprachliche Anforderungen einen Einfluss auf die Leistungsmotivation und die

Person Kognitionen Emotionen Lernen und
Leistungen

Sprachliche
Kompetenz

Kontrolle/Erfolgserwartungen

N Kognitive Kapazitat

- Subjektive Wahrscheinlichkeit
von Erfolg oder Misserfolg Selbstregulation

Lemnsirategien
Ausdauer
Person-Umweit- C i) Wert
Interaktion intrinsisch vs. extrinsisch Anstrengung
- Interesse

- Wichtigkeit

- Nutzlichkeit

Leistungsemotionen

- Kosten L Leistung
Sprachliche < » _ Aktivititsbezogen

Anforderungen

- Ergebnisbezogen

Lernumgebung

Abbildung 3 Modell zur Wirkung sprachlicher Anforderungen und Kompetenzen auf Motivation,
Emotionen und Leistung
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Leistungsemotionen haben, inwieweit die Interaktion zwischen sprachlichen Anforderungen und den
individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden fiir diese Effekte von Bedeutung ist und inwieweit
sich daraus Unterschiede in der Leistungen der Lernenden ergeben. In den drei Beitragen konnten erste
Belege dafiir gewonnen werden, dass Erfolgserwartungen und intrinsischer Aufgabenwert als
motivationale Variablen, sowie die leistungsbezogene Langeweile durch die Interaktion von sprachlichen
Anforderungen und sprachlichen Kompetenzen determiniert werden. Die Befunde verweisen jedoch auf
unterschiedliche Muster, die je nach motivationalem bzw. emotionalem Konstrukt variieren. Die im
Zusammenhang mit dem Abbau von Bildungsungleichheiten diskutierte sprachliche Vereinfachung, die
insbesondere die Leistungen der sprachlich schwacheren Lernenden fordern soll, zeigt hier keine
Wirkung. Unterschiede in den Erwartungs-Wert-Kognitionen und in der Langeweile spiegeln sich Uberdies

in Leistungsunterschieden wider.

7.2 Limitationen der Dissertation und Implikationen fir die Bildungsforschung

Durch die Einordnung der gewonnenen Erkenntnisse in das Wirkungsmodell ergeben sich zugleich einige
Limitationen, die der Ableitung von Implikationen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten dienen. So blieben
einzelne Variablen und Pfade im Wirkungsmodell unberiicksichtigt. Auf der Ebene der Kognitionen
wurden nicht alle Wert-Komponenten betrachtet, sondern lediglich der intrinsische Aufgabenwert bzw.
das Interesse untersucht. Auf der Ebene der Leistungsemotionen wurde auf die Langeweile fokussiert.
Es konnte aufschlussreich sein, in zukiinftigen Forschungsarbeiten die weiteren Wert-Komponenten, also
extrinsische Anreize wie die Wichtigkeit, die Nutzlichkeit und die Kosten einzubeziehen sowie weitere
Leistungsemotionen zu betrachteten. Dariiber hinaus wére es im Sinne des Diskurses um die Integration
der Situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) und der Kontroll-
Wert-Theorie (Pekrun, 2006) empfehlenswert, die Wechselwirkung zwischen den motivationalen
Kognitionen und den Leistungsemotionen in den Blick zu nehmen, um erfassen zu konnen welche
kognitiven Prozesse der Entstehung von Leistungsemotionen zugrunde liegen und um zu untersuchen,
inwieweit sich weitere vermittelnde Effekte aufdecken lassen. Dieser Blickwinkel wurde in der
vorliegenden Dissertation nicht eingenommen, jedoch liefern nicht nur die Theorien, sondern auch erste
empirische Befunde Hinweise auf entsprechende Wechselwirkungen (z. B. Berweger et al., 2022; Rubach
etal., 2023).

Im Hinblick auf die Art und Weise der Messung von Erfolgserwartungen, intrinsischem
Aufgabenwert und Langeweile ist anzumerken, dass ausschlieBlich Skalen zur Selbstbeurteilung
eingesetzt wurden. Fir die Erfassung subjektiver motivationaler Kognitionen und individueller
Auspragungen von Emotionen gilt die Selbstbeurteilung zwar als unerlasslich, weist aber auch
Einschréankungen auf (Pekrun, 2020, 2024a). Zum einen kann das Antwortverhalten auf den
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Selbstbeurteilungsskalen Einflussen wie sozialer Erwunschtheit unterliegen. Zum anderen liefert die
Selbstbeurteilung keine Auskunft iber physiologische oder verhaltensbezogene Facetten von Motivation
und Emotionen, wie zum Beispiel die Herzfrequenz, den Cortisolspiegel oder den Gesichtsausdruck. Um
diese Facetten zu erfassen, kdnnte es aufschlussreich sein, Selbstbeurteilungsskalen um entsprechende
Methoden zu erweitern (siehe z. B. Canal et al., 2022; Graham et al., 2023; Martarelli & Jost, 2024; Martin
etal., 2023; Merrifield & Dankert, 2014; fiir eine Ubersicht verschiedener physiologischer Indikatoren und

eine Diskussion der Integration dieser in der Bildungsforschung siehe auerdem Pekrun, 2023b).

Bezogen auf die Operationalisierung der sprachlichen Anforderungen in unterschiedliche
experimentelle Bedingungen lasst sich aus den gewonnenen Erkenntnissen abschlieRend ableiten, dass
es erkenntnisfordernd sein konnte, nicht mehrere sprachliche Merkmale zu fokussieren, sondern einzelne
sprachliche Merkmale zu modifizieren. Entsprechend diskutierten beispielsweise auch Plath und Leiss
(2018), dass bei der simultanen Modifikation mehrerer sprachlicher Merkmale mit dem Ziel der
Vereinfachung, wie es auch nach dem Sprachmodell von Heine et al. (2018) erfolgt, mdglicherweise
kohérenzbildende Merkmale verloren gehen konnen. Dies hat zur Folge, dass die sprachlich einfache
Version nicht einfacher zu verstehen ist. Die Meta-Analyse von Strohmaier et al. (2023), in der Effekte
verschiedener sprachlicher Modifikationen auf den Lernerfolg zusammengetragen wurden, sowie das
systematische Review von Cruz Neri und Retelsdorf (2022), in dem untersucht wurde, welche
sprachlichen Merkmale das Verstehen erleichtern oder behindern, konnten hier Orientierung bieten,
welche sprachlichen Merkmale sich als besonders schwierigkeitsgenerierend und damit nachteilig auf

Leistungsprozesse auswirken und genauer in den Blick genommen werden konnten.

7.3 Starken der Dissertation

Trotz der beschriebenen Limitationen, aus denen Implikationen fur zukinftige Forschungsarbeiten
abgeleitet wurden, sind auch einige Starken zu nennen, die die vorliegende Dissertation hervorbringt.
Zunachst konnten die Ubergreifenden Forschungsfragen nach dem Einfluss sprachlicher Anforderungen
auf die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen sowie die Bedeutung der Interaktion sprachlicher
Anforderungen mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen in diesem Zusammenhang mit einer
Kombination verschiedener methodischer Vorgehensweisen multiperspektivisch betrachtet und
beantwortet werden. So gab zundchst das systematische Review einen Einblick in den aktuellen
Forschungsstand zu Zusammenhangen zwischen den sprachlichen und den motivationalen und
emotionalen Merkmalen. Auch konnten Forschungsliicken konkretisiert und damit Implikationen fir das
weitere Dissertationsvorhaben abgeleitet werden, die dann in der experimentellen Studie aufgegriffen
wurden. Durch die Beitrage 2 und 3 erfolgte zudem die Kombination eines variablen- und eines

personenzentrierten Ansatzes. Wahrend variablenzentrierte Ansatze es ermdglichen, Zusammenhange
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zwischen Variablen fir eine Gesamtstichprobe aufzudecken, bieten personenzentrierte Ansatze den
zusatzlichen Vorteil einer differenzierten Betrachtung, die individuelle Veranderungen und Unterschiede
innerhalb einer Stichprobe sichtbar macht (Howard & Hoffman, 2018; Murayama et al., 2017). So
ermdglichte die Kombination der beiden Ansatze mit Beitrag 2 (variablenzentriert) und Beitrag 3
(personenzentriert) eine umfassende Betrachtungsweise, die einerseits Zusammenhange zwischen den
untersuchten sprachlichen und motivationalen Variablen fir die Gesamtstichprobe aufdeckte und
andererseits individuelle Unterschiede und Veranderungen der Langeweile in der gegebenen
Lernsituation aufzeigte. Zusatzlich ist auch die Erfassung der motivationalen und emotionalen Merkmale
als situative Konstrukte (sog. States) als Starke hervorzuheben und insbesondere die multiple Erfassung
der Langeweile im Verlauf der Leistungssituation. Auf diese Weise konnte ein Einblick in die situative
Abhangigkeit dieser Variablen gewonnen werden, anstatt dass motivationale und emotionale im Sinne
zeitlich Uberdauernder, eigenschaftsahnlicher Konstrukte (sog. Traits) gemessen wurden. Beide
Perspektiven — die Kombination variablen- und personenzentrierter Methoden sowie die Analyse
motivationaler und emotionaler States — gewinnen seit den letzten Jahren in der Forschung zu
Leistungsmotivation und -emotionen zunehmend an Bedeutung (Dirk & Nett, 2022; Eccles, 2022; Pekrun,
2022; Pekrun & Marsh, 2022; Pekrun & Goetz, 2024b). Damit leistet die vorliegende Dissertation nicht
nur inhaltlich einen Beitrag zur Erforschung der Auswirkungen sprachlicher Anforderungen auf Prozesse
des Lehrens und Lernens einerseits und zu der Erforschung von Merkmalen der Lernumgebung im
Kontext der Leistungsmotivation und -emotionen andererseits, sondern orientiert sich auch methodisch

an aktuellen Standards und Entwicklungen.

7.4  Implikationen fur die Bildungspraxis

Ausgehend von den in dieser Dissertation gewonnenen Erkenntnissen stellt sich die Frage, wie Lehr- und
Lernprozesse so gestaltet werden konnen, dass die Leistungsmotivation sowie positive
Leistungsemotionen gefordert werden. Insbesondere die Erkenntnis, dass die Interaktion zwischen
sprachlichen Anforderungen und individuellen sprachlichen Kompetenzen mit leistungsbezogener
Motivation und der Entwicklung leistungsbezogener Emotionen zusammenhangen kann, lasst
Schlussfolgerungen flr die Bildungspraxis zu. Demnach erscheint es sinnvoll, die sprachlichen
Anforderungen im Bildungskontext so zu gestalten, dass sie die sprachlichen Kompetenzen der
Lernenden nicht zu stark Ubersteigen, um eine adaptive kognitive Bewertung von Lern- und
Leistungssituationen zu ermdglichen und positive Leistungsemotionen zu férdern. Dies bedeutet jedoch
nicht, Sprache bloR zu vereinfachen - auf die untersuchten motivationalen Kognitionen und die
Langeweile hatte dies keinen bedeutenden Effekt, ob die Studierenden nun geringere oder starkere
sprachliche Kompetenzen aufwiesen. Vielmehr sollte ein angemessenes MaR an sprachlichen
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Anforderungen in Lehr- und Lernmaterial eingesetzt werden, bei denen die Lernenden weder das Gefthl
bekommen, bedeutend unterfordert oder bedeutend Uberfordert zu werden. Auf diese Weise kdnnten
schlieBlich auch die Leistungen der Lernenden gefordert werden, denn es ist umfassend belegt, dass die
Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen hier bedeutende Pradiktoren darstellen (z. B. Barosso
et al., 2020; Camacho-Morles et al., 2021; Meyer et al., 2024; Nagengast et al., 2011; Schoenherr et al.,
2025; Trautwein et al., 2012). Auch zusatzliche Analysen im Rahmen der Einzelbeitrage dieser
Dissertation wiesen auf entsprechende Zusammenhénge hin (Wirth et al., 2025; Wirth et al., 2026).
Zusatzlich konstatieren Linnenbrink-Garcia et al. (2016) als ein Prinzip instruktionalen Designs, dass
adaptive Motivation und Emotionen unter anderem durch gut konzipierte Anweisungen und
Lernaktivitaten, die auf die Fahigkeiten der Lernenden abgestimmt sind, gefordert werden konnen, da
dies die Kompetenzgeflhle der Lernenden unterstiitze. Zudem wird auch im Diskurs um erfolgreiches
Unterrichten betont, dass Mallnahmen der individuellen Férderung Lernender, bei denen Lernangebote
und Lernbedingungen individuell an die Voraussetzungen der einzelnen Lernenden angepasst werden,
eine zentrale Strategie flir adaptives Lehren darstellt, die auch motivationale und emotionale Aspekte des
Lernens beeinflusst (Lipwosky, 2020; Bohl et al., 2012). Besonders im Bereich der Miindlichkeit scheint
diese Abstimmung sprachlicher Anforderungen an die sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden von
Bedeutung zu sein, um zu verhindern, dass Hor- und Verstehensprozesse durch uberhohte
Anforderungen behindert werden und dass Lernende aufgrund von Aspekten wie beispielsweise

emotionaler Ermidung aufhdren, sich beim Zuhdren anzustrengen (Pichora-Fuller et al., 2016).

Bei der Abstimmung der bildungssprachlichen Anforderungen mit den sprachlichen Fahigkeiten
der Lernenden ist jedoch hinsichtlich der Umsetzung in der Bildungspraxis auch zu diskutieren, dass ein
gewisses Mal an Herausforderung erhalten bleiben sollte. Ein gewisser Grad an herausfordernden
Aufgaben wird namlich als forderlich flir kognitive Prozesse und fir ein tieferes Verstandnis des
vermittelten Wissens angesehen (Lipowsky, 2020; Baumert et al., 2010; Klieme et al., 2006). Auch
hinsichtlich der Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen sollte die Modifikation sprachlicher
Anforderungen im Unterricht und damit insbesondere die sprachliche Vereinfachung nicht alleiniges Ziel
sein, sondern immer auch Ansatze im Sinne sprachlicher Bildung mitgedacht werden (Gibbons, 2002;
Heppt & Schroter, 2023). Schlieflich [asst sich annehmen, dass eine sprachliche Vereinfachung, bei der
die sprachlichen Anforderungen deutlich unter dem Niveau der vorhandenen Sprachkompetenzen liegen,
zu Unterforderung und dadurch zu einem negativen motivationalen und emotionalen Erleben filhren kann
(Pekrun & Goetz, 2024a). Es ergibt sich hier also eine grolke Herausforderung fiir Akteur:innen der
Bildungspraxis, ein angemessenes MaR an Passung zwischen sprachlichen Anforderungen und
individuellen sprachlichen Kompetenzen zu gewahren, die in einer heterogenen Lerngruppe fir alle

Lernenden kognitiv anspruchsvoll sind, aber die Fahigkeiten einzelner Lernender weder unter- noch
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uberfordern (Boekaerts & Pekrun, 2016; Eccles & Roeser, 2011; Linnenbrink-Garcia et al., 2016;
Lipowsky, 2020; Pekrun et al., 2010). Hierflr konnte es laut Pekrun et al. (2010) hilfreich sein, im Sinne
des adaptiven und individualisierten Lehrens und Lernens, Aufgaben so zu modifizieren, dass Lernende
auf selbstgesteuerte Weise eine angemessene Balance zwischen Anforderungen und ihren individuellen
Kompetenzen herstellen kdnnen. Im Hinblick auf mindliche Instruktionen und andere diskursive
Praktiken, die nur begrenzt individualisiert werden konnen, bleibt jedoch die Frage nach geeigneten
instruktionalen  GestaltungsmalRnahmen, die das Spannungsverhaltnis zwischen kognitiver
Herausforderung und sprachlicher Zugénglichkeit fir alle Lernenden ausbalancieren kénnen. An dieser
Stelle bedarf es der Abwagung weiterer instruktionaler und struktureller Malnahmen, wie z. B. die
Einteilung der Lernenden in kleinere, kompetenzhomogenere Gruppen, die jedoch zu weiteren

didaktischen Implikationen fuhren kann.

7.5 Fazit

Die vorliegende Dissertation verfolgte das Ziel, den theoretisch begriindbaren Zusammenhang zwischen
sprachlichen Anforderungen und der Leistungsmotivation sowie den Leistungsemotionen von Lerenden
empirisch zu untersuchen. Die Ergebnisse zeigen, dass sprachliche Anforderung nicht isoliert betrachtet
werden sollten, sondern in Relation zu den individuellen sprachlichen Kompetenzen stehen. Dabei
ergaben sich unterschiedliche Muster flir motivationale und emotionale Merkmale. Wahrend die
Ergebnisse zur Langeweile darauf hindeuten, dass hohe sprachliche Anforderungen insbesondere fiir
Studierende mit geringeren sprachlichen Kompetenzen mit unglnstigerem emotionalem Erleben
verbunden sein kdnnen, zeigte sich flir die Erfolgserwartungen, dass die sprachlich schwierige Erklarung
mit steigenden sprachlichen Kompetenzen mit geringeren Erfolgserwartungen einherging. Damit leistet
die vorliegende Arbeit einen wertvollen Beitrag zum Verstandnis sprachlicher Merkmale im
Bildungskontext. Sie zeigt, dass sprachliche Anforderungen nicht nur flr Verstehensprozesse und
schulische sowie akademische Leistungen, sondern auch flr motivationale und emotionale Merkmale der
Lernenden relevant sein konnen. Die gewonnenen Erkenntnisse erdffnen tberdies wichtige Implikationen
fir die Bildungsforschung. Es ware von groRer Bedeutung, diese Implikationen in zukinftigen Studien
gezielt aufzugreifen, um durch weiterfihrende Untersuchung fundiertere und generalisierbare Befunde
zu generieren, die langfristig idealerweise metaanalytisch zusammengefuhrt werden konnen. Nur so
kénnen robuste Erkenntnisse fir die Bildungspraxis abgeleitet und ein Beitrag zu einer sprachlichen
Gestaltung unterrichtlicher Kontexte geleistet werden, durch die sowohl die Motivation als auch das
emotionale Wohlbefinden der Lernenden gestarkt wird.
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ABSTRACT

Background: There is consensus in research that students’ motivation and emotions are
important for learning and achievement processes in the educational context, as are language
competencies that, related to the demands of academic language, enable participation in
education. However, the interrelationships between these aspects have hardly been empirically
investigated in depth.

Purpose and Methods: This systematic review addresses this research need, and aims to
synthesise the existing evidence on the interrelationship between motivational/emotional and
language-related variables. First, the relationship between learners’ motivation and emotions,
and their language competencies is considered. Second, findings on how motivation and
emotion depend on language-related factors are compiled.

Results: A systematic data search conducted for this purpose yields seven studies. Five studies
relate to the first concern, and confirm the effects of motivational and emotional variables on
reading comprehension. Emotions, in particular, emerge as strong predictors. Two studies
relate to the second concern, and report significant effects of language-related variations in text
tasks on students’ motivation; however, neither study considers emotions.

Implications: The findings are used to derive implications for language design in the educational
context and identify important research gaps.

KEYWORDS:

motivation, emotions, language-related variations, reading comprehension, language
competencies, students

INTRODUCTION sively one engages with certain learning

materials and how deeply one process-
In this systematic review, two factors are es them accordingly (Schiefele, 2001).
brought together: motivational and emo-  Intrinsic motivation itself is seen as an
tional processes, and language, which important source of profound learning
refers to both the language used in the processes because it is based on self-de-
academic context and learners’ individ- termined intentions regarding the learn-
ual language competencies. Both are ing actions themselves. Extrinsic moti-
relevant factors for learning and achieve-  vation, in turn, relates to the outcomes
ment; however, the two have been hard-  of learning actions (e.g. achieving good
ly empirically studied together in depth.  grades), and is considered to have both

positive and negative effects on learning
Empirical studies show a high correlation  and achievement processes (Deci & Ryan,
between learning success and interest 1993; Ryan & Deci, 2000; Pekrun, 2018;
(e.g. Ryan, Connell, & Plant, 1990; Jansen, Schiefele & Schaffner, 2020). Emotions
Lidtke & Schroeders, 2016; Renninger &  are significant in that they are ubiquitous
Hidi, 2020). Interest, as an indicator of in-  in all areas of learning and performance;
trinsic motivation, influences how inten-  they can relate to specific learning items,
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dealing with challenges, social interactions with peers or
teachers, and so on, and can profoundly influence cognitive
processes central to learning (Pekrun & Linnenbrink-Gar-
cia, 2014; Pekrun, 2018). Numerous empirical studies have
investigated anxiety (e.g. Pekrun & Perry, 2014; Barosso,
Ganley, McGraw, Geer, Hart & Daucourt, 2021; D'Agostino,
Schirripa Spagnolo & Salvati, 2022). For example, they show
that anxiety in exam situations limits task-related attention
because worries, such as about possible failure, strain the
resources of working memory (Pekrun & Perry, 2014).

The relevance of language in the educational context re-
fers to both the use of academic language and learners’
individual language competencies. An essential function of
academic language is oral and written communication of
learning content across all subject domains (Morek & Hel-
ler, 2012). In this context, academic language is accompa-
nied by specific lexical and grammatical features that differ
from everyday language use and become more complex
as education progresses, thus placing higher demands on
users (Cummins, 2006; Riebling, 2013). To cope with these
language demands, participate in education, and engage
receptively and productively with learning content, learners
need specific language competencies that are appropriate
to the academic contexts which involve going beyond every-
day language skills (Cummins, 2006; Marek & Heller, 2012;
Heller & Marek, 2015). Large-scale international educational
assessments show that language demands translate into
different levels of academic achievement depending on the
extent to which students’ academic language competencies
are developed (e.g. Weis et al., 2019; Tarelli, Schwippert, &
Stubbe, 2012).

Although learners’ motivation and emotions as well as their
academic language competencies are considered significant
for individual educational success (Gétz, Frenzel, & Pekrun,
2009; Heller & Morek, 2015), the relationships between these
aspects have not been empirically investigated in depth. To
the best of the authors knowledge, no literature reviews
have summarised the available evidence on this topic. Here,
the aim is to do this through a systematic review. First, indi-

Table 1
Search Framework

cations are synthesised on the extent to which motivation
and emotions can influence language competencies.

Moreover, in motivation and emotion theories, motivation
and emotion are usually presented as independent varia-
bles. Nonetheless, one can assume that both constructs are
much more complex and can also be considered as depend-
ent variables. Therefore, this article’s second concern is to
reveal findings on how learners’ motivation and emotions
depend on language characteristics in the academic context.
In terms of language characteristics, the focus is on tasks
thatvary in language, as they represent a central element of
knowledge transfer and acquisition (Reusser, 2013). The aim
is to provide a more detailed overview of the findings on the
aforementioned issues, in order to classify and discuss them
regarding the significance of language design in the context
of teaching and learning. Furthermore, research desiderata
and corresponding research recommendations are derived.

Accordingly, the research questions are as follows: (1) What
is the relationship between learners’ motivation and emo-
tions, and their language competencies? (2) What is the re-
lationship between language-related variations in tasks, and
learners’ motivation and emotions?

METHODS

Databases and Search Framework

Five online databases (FIS Bildung, PubPsy, Scopus, Google
Scholar, and Web of Science) were searched using a prespec-
ified framework with search criteria according to the topic.
The criteria initially referred to the underlying constructs,
that is, motivational and emotional processes, language-re-
lated variations of tasks and explanations (as two essen-
tial elements in knowledge transfer (Reusser, 2013; Morek,
2013)), and language competencies. In addition, the criteria
required an empirical study design and a population with
an age between 6 to 99 years. Studies which were either in
English or German and published from 1980 onwards were
considered. The search framework is presented in Table 1.

Feature

Present study

Constructs

Motivational and emotional processes; language-related variations in tasks and explana-

tions; language competencies

Population/Participants
Comparison group Not required
Study Design Empirical

Geographic area No limitations

People from six to 99 years

Time From 1980
Language German and English
180 JLE | Vol.8 | No.2 | 2022
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Search Criteria

As shown in Table 2, various motivational and emotional
terms such as motivation, interest, effort, emotion, affect,
joy, or anxiety; terms for explanations and tasks; and lan-
guage-related terms such as language, understandability,
readability, or comprehension were used as search terms
in both English and in German. The search strings were
composed such that at least one motivational or emotional
term occurred in each article, as well as at least one task- or
explanation-related term and at least one language-related
term. Searching for such search strings was not possible in
Google Scholar; therefore, the search in this database was
only supplementary, using various combinations of the pre-
sented search terms to roughly search for individual articles
not yet covered in the other databases.

Table 2
Research Protocol

Data Analysis

The database search yielded 2,768 hits. Most articles were
found in PubPsy (1,217 hits) and Web of Science (1,139 hits).
Scopus, FIS Bildung, and Google Scholar yielded 317, 65, and
30 hits, respectively. The 2,768 articles were then screened
in several steps. As a first step, the authors reviewed each
article at the title and abstract levels in three substeps: 1)
using AbstrackR, resulting in a reduction to 287 articles; 2)
using Mendeley, resulting in 121 articles; and 3) reviewing
for relevance and suitability with this systematic review,
resulting in 37 articles. Out of these, 33 articles were then
subjected to full-text analysis, including coding, excluding
4 articles without accessible full texts. The coding included
categories of the underlying questions and hypotheses of
the studies, the respective samples, the study design includ-

Database

Search strings Hits

PubPsy

(*Motivation* OR Anstrengung* OR Leistung* OR Interesse OR Lern* OR Emotion OR Affekt OR

1217

Web of Science

Scopus

FIS Bildung

Google Scholar

Geflihl OR Langeweile OR Angst OR Freude OR Furcht) AND (Instruktion OR Erklar*) AND (*sprach*
OR *verstehen* OR Fachsprach* OR Fachwort* OR Readability)

(motivation OR effort OR interest OR determination OR emotion OR affect OR affective OR emoticnal*
OR mood OR humor OR feelings OR boredom OR fear OR anxiety OR tension OR nervousness OR agi-
tation OR joy OR happiness) AND (explanation OR instruction OR briefing OR teaching) AND (terminol-
ogy OR technical terms OR technical language OR language OR linguistic complexity OR understanding
OR understandability OR comprehension OR comprehensibility OR readability OR legibility)

TS=((motivationOR interestOR determinationOR emotionOR affectOR affectiveOR emotional*OR
moodOR humorOR feelingsOR boredomOR fearOR anxietyOR tensionOR nervousnessOR agitation-
OR joyOR happiness)) AND TS=((explanationOR instructionOR briefingOR exemplificationOR illustra-
tion)) AND TS=((language OR terminologyOR technical terms OR understandabilityOR comprehen-
sion OR comprehensibilityOR readabilityOR legibility))

TS=((*Motivation* OR Anstrengung* OR Leistung* OR Interesse OR Emotion OR Affekt OR Gefiihl OR
Langeweile OR Angst OR Freude OR Furcht)) AND TS=((Instruktion OR Erklar*)) AND TS=((Sprache OR
*sprach* OR *verstehen* OR Fachsprach* OR Bildungssprach* OR sprachliche* OR Verstehen OR
Fachwort* OR Readability OR Sprachkompetenz))

(Motivation OR Anstrengung* OR Leistung OR Interesse OR Emotion OR Affekt OR Gefiihl OR Lange-
weile OR Angst OR Freude OR Furcht) AND (Instruktion OR Erklarung OR Erklaren) AND (Linguistik
OR Verstehen OR Versténdlichkeit OR Nachvollziehbarkeit OR Zuganglichkeit OR Readability OR
Lesbarkeit))

(motivation OR effort OR interest OR determination OR emotion OR affect OR affective OR emoticnal*
OR mood OR humor OR feelings OR boredom OR fear OR anxiety OR tension OR nervousness OR agi-
tation OR joy OR happiness) AND (explanation OR instruction OR briefing OR teaching) AND (terminol-
ogy OR technical terms OR technical language OR language OR linguistic complexity OR understanding
OR understandability OR comprehension OR comprehensibility OR readability OR legibility)

«(*Motivation* Anstrengung* Leistung* Interesse Lern* Emotion Affekt Gefiihl Langeweile Angst
Freude Furcht) (Instruktion Erklar*) (*sprach* *verstehen* Fachsprach* Fachwort* Readability)"

“(motivation effort interest determination emotion affect mood humeor feelings boredom fear
anxiety tension nervousness agitation joy happiness) (explanation instruction briefing teaching)
(terminology technical terms technical language OR language linguistic complexity understanding
understandability comprehension comprehensibility readability legibility)”

1139

317

30
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Table 3
Coding Scheme

Authors Year Title Form of Publication Published in Abstract Origin Language
Aim of the sample Research Hypotheses Research Interven-
study P Question YP Design tion

Sample size Population Age  Gender
survey In- Implementation MEthOd.Of Results
struments Analysis

Motivation and emotions as dependent variables

Effects of text

consiste
maotivati

Effects of different
text difficulties on
motivation

Effects of reading
comprehension on
emotions

Effects of person-
alized texts on
motivation

ncy on
on

Results (continued)

Research gaps

Motivation and emotions as independent varia-

bles ef

Moderated (indirect)

Further results and

fects conclusions

Effects of emotions on read-
ing comprehension

Effects of motivation on
reading comprehension

ing interventions and survey instruments, and finally the
results obtained in the studies. Figure 1 shows the PRISMA
flow diagram (adapted from Page et al. (2021)) depicting the
individual steps and respective hits with the reduction of the
articles. Table 3 shows the complete coding scheme accord-
ing to which the full texts were categorised.

Based on the coding of the full texts, seven studies were identi-
fied that fully met the search criteria and served to answer the
research questions. Table 4 provides an overview of these stud-
ies, including the samples, dependent and independent varia-
bles, and a summary of the effects. Because no study included
explanations for their interventions, the focus was only on tasks.

Table 4
Included studies
Authors Year Title Sample Design Independent Dependent Results
Variables Variables
Braten, Ivar; 2013 Prediction of learning ~ N=65 Quantitative Word Reading The independent
Ferguson, Leila and comprehension school pre- and recognition, comprehension variables
E.; Anmarkrud, when adolescents students post-test reading contributed
Qistein; read multiple texts: design pattern and to a 33% variance
Stromso, the roles of word-level motivation explanation
Helge L. processing, strategic in reading
approach, and reading comprehension.
motivation
Chen, Po- 2019 The joint effects of N=140 Quantitative Reading (Foreign "Significant positive
Hsuan reading motivation EFL-stu- crosssec- motivation language) correlation between
and reading anxiety dents tional design and reading reading extrin-sic reading
on English reading anxiety comprehension motivation and reading
comprehension: a comprehension;
case of Taiwanese EFL Significant negative
university learners correlation
between reading
anxiety and reading
comprehension”
182 JLE | Vol.8 | No.2 | 2022
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Authors Year Title Sample Design Independent Dependent Results
Variables Variables
Hamedi, 2020 The contribution N=220 Quantitative Anxiety, (Foreign "Positive
Seyyedeh of reading emotions EFL- cross- enjoyment language) correlation between
Mina; Pish- to reading students sectional and boredom reading enjoyment and
ghadam, Reza; comprehension: design comprehension reading
Fadardi, Javad the mediating effect comprehension;
Salehi of reading engage- Negative
ment using a correlation between
structural equation anx-iety and
modeling approach boredom
and reading
comprehension”
Niazifar, 2019 Effects N=40 Quantitative Differentlevels  Motivation Higher
Alireza; of different all-male pre- and of text difficulty ratings
Shakibaei, text difficulty EFL- posttest (vocabulary in motivation
Goodarz levels on Iranian students design and syntactic after the intervention
EFL learners’ foreign structures below for students
language Reading vs. beyond who worked
motivation the learner’s with material
and Reading current English beyond their
comprehension language level) current language
level
Reichelt, 2015  "Ansprechend N,=210 Mixed- Different Motivation "Higher
Maria Ansprechen ": school methods- degrees of motivation
Das Personalisierung-  and design personalization for university
sprinzip als university of texts students who
Designempfehlung students; (formal vs. worked with
fiir die Gestaltung N,= 265 personalized personalized texts
multimedialer university vs. named and for school
Lernangebote. students” personalized); students who
Zwei Mixed- thematic stimuli worked with named
Methods-Studien as moderating personalized texts;
ber potenzielle variable No moderating
Einflussfaktoren und effects of the thematic
mehrdimensionale stimuli”
Erkldrungsmodelle
Rogiers, 2020 The profile of the N=4269 Secondary  Reading Reading Significant
Amelie; Van skilled reader: secondary  analysis enjoyment comprehension positive correlation
Keer, Hilde; An investigation school between reading
Merchie, into the role students enjoyment
Emmelien of reading enjoyment and reading
and student comprehension
characteristics
Welie, Camille; 2019 Eighth graders’ N=152 Quantitative Ten motivational Reading No direct
Schoonen, Rob; expository text secondary  cross- variables comprehension or indirect effects
Kuiken, Folkert comprehension school sectional were found
Do motivational students design for any of the ten
aspects add to motivational
cognitive skills? variables
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Figure 1
PRISMA Flowchart
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Identification of studies via online databases ]

2768 studies identified from:
PubPsy (n = 1217)

Web of Science (n = 1139)
Scopus (n = 317)

FIS Bildung (n = 65)
Google Scholar (n = 30)

!

AbstrackR screening (n = 2768)

N = 2481 studies excluded

)

Mendeley screening (n = 287)

N = 166 studies excluded

'

Analysis of titles and abstracts

» N = 84 studies excluded

(n=121)
;

Full text analysis of n =37
studies

N = 4 studies excluded due to
unavailability of full texts

N = 7 studies to beincludedin the
systematic review

RESULTS

The reviewed studies are from Europe (n = 4) and Asia
(n = 3). Their sample sizes varied from n = 40 to n = 4269
participants, and consisted exclusively of school and uni-
versity students. While one study included only male par-
ticipants, female participants were slightly overrepresent-
ed in four studies (62.93% female participants overall). One
study did not provide information on the sex ratio, while
another had a balanced sex ratio (49.14% female partici-

pants). Six studies used quantitative research methods for
their surveys, with one study based on a secondary analy-
sis of quantitively collected data. Finally, one study used a
mixed-methods approach by conducting qualitative inter-
views, in addition to quantitative data collection.

The results of this review are presented for the two research
questions. In each case, the designs of the respective stud-
ies are presented first and then the respective results. The
studies were then compared.
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Relationship between Learners’ Motivation
and Emotions, and Their Language
Competencies

First, the studies that answer the first research question on
the relationship between learners’ motivation and emotions,
and their language competencies are presented. Five of the
seven studies are classified for this research question.

General Study Characteristics: Sample, Setting, and
Research Design

The five studies assigned to the first research question aimed
to examine the relationship of motivational and/or emotional
aspects with reading comprehension. Reading comprehen-
sion is a receptive sub-competency of language competen-
cy, whereby receptive refers to understanding language, e.g.,
comprehending facts or texts. In comparison, productive
language competencies refer to the production of language,
e.g., explaining facts or writing texts (Paetsch et al., 2016).

Using a sample of n = 65 tenth graders, Braten, Ferguson,
Anmarkrud, and Stremsg (2013) examined how motivation,
word recognition skills, and individual reading patterns indi-
vidually contributed to variance in reading comprehension
while reading different science texts. Data were collected
in a quantitative pretest and posttest design, in which the
students were asked to read five different texts about sun
exposure and health. This analysis was conducted in two
steps: First, only prior knowledge was considered a predictor
of reading comprehension. Second, motivation, word recog-
nition, and reading patterns were included in the analysis.

Welie, Schoonen, and Kuiken (2019) also focused on motiva-
tion. Using a sample of n = 152 school students, they exam-
ined the moderating influences of ten different motivational
variables on the effect of cognitive skills on reading compre-
hension. The ten motivational variables were selected be-
cause they were thought to be relevant for the development
of reading comprehension. The variables included: intrinsic
motivation, avoidance, value, devalue, self-efficacy, per-
ceived difficulty, peer value, preference for challenge, and
mastery goal. In addition, the authors compared the effects
between monolingual and bilingual students as well as be-
tween poor and strong readers.

Meanwhile, both Chen (2019) and Hamedi, Pishghadam, and
Fadardi (2020) were in a bilingual context. Chen (2019) ex-
amined the joint effects of reading motivation and reading
anxiety on comprehension of English-language texts; the
sample included n = 140 university students who were learn-
ing English as a foreign language for an average of seven
years. Hamedi, Pishghadam, and Fadardi (2020) investigat-
ed the effects of three emotions—anxiety, enjoyment, and
boredom—on comprehension of English-language texts
among n = 220 university students who were also learning
English as a foreign language. Both studies used a quantita-
tive, cross-sectional design.

Rogiers, Van Keer, and Merchie (2020) investigated the rela-
tionship between reading enjoyment and reading compre-
hension. The authors conducted a secondary analysis of the
2009 Program for International Student Assessment (PISA)
data on n = 4269 15-year-old Flemish students.

Research Results

Regarding the relationship between motivation and read-
ing comprehension, Braten, Ferguson, Anmarkrud, and
Stramse (2013) showed a statistically significant contribu-
tion of prior knowledge to reading comprehension. Includ-
ing motivation, word recognition skills, and reading pattern
as predictors helped explain an additional variance of 33%.
Moreover, hoth word recognition skills and reading patterns
as well as reading self-efficacy as a proxy of motivation were
statistically significant and positive predictors of reading
comprehension.

However, Welie, Schoonen, and Kuiken (2019) found only
weak direct effects for all ten motivational variables on
reading comprehension, and no moderating influences of
any motivational variables on the effect of cognitive skills on
reading comprehension. The comparison between monolin-
gual and bilingual students as well as poor and strong read-
ers also showed no significant direct or indirect effects of
motivational variables.

Meanwhile, Chen (2019) showed a significant positive cor-
relation between extrinsic reading motivation and reading
comprehension. Intrinsic motivation had no direct effect,
but an indirect effect on reading comprehension via ex-
trinsic motivation: students with higher intrinsic reading
motivation have higher extrinsic motivation, which in turn
leads to better reading comprehension. Regarding the role
of emotions, Chen (2019) showed a significant negative cor-
relation between reading anxiety and reading comprehen-
sion. Reading anxiety proved to be the strongest predictor
of reading comprehension compared to extrinsic motiva-
tion. The author further analysed the interaction effects of
motivation and anxiety. Students with high motivation and
low anxiety showed the highest reading comprehension,
followed by students with high motivation and high anxiety,
and low motivation and low anxiety. Students with low moti-
vation and high anxiety had the lowest reading comprehen-
sion scores. The author argues for additional compensatory
effects: high reading motivation seems to compensate for
high reading anxiety, whereas low reading anxiety seems to
compensate for low reading motivation.

Hamedi, Pishghadam, and Fadardi (2020) revealed a positive
correlation between enjoyment and reading comprehension,
while both anxiety and boredom were negatively correlated
with reading comprehension. Anxiety and boredom were both
stronger predictors of reading comprehension than enjoyment.

Rogiers, Van Keer, and Merchie's (2020) secondary analysis
of the 2009 PISA data also showed a significant positive cor-
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relation between reading enjoyment and reading compre-
hension; students with higher scores in reading enjoyment
also scored higher in reading comprehension. Students
from high socioeconomic backgrounds scored significantly
higher in reading enjoyment and comprehension than those
from low socioeconomic backgrounds, as did students with
Dutch as the first language than those with Dutch as the
second language for reading enjoyment.

Comparison of the Studies

While the basic goal of the aforementioned five studies was
to examine the effects of motivational and/or emotional var-
iables on reading comprehension, the main commonality
among these studies was their quantitative research design.
However, a closer look reveals some differences between
these studies. First, motivation and emotions, as independ-
ent variables, were not captured in the same way in the five
studies. While two studies each only considered motivation
and only emotions, the remaining study analysed both mo-
tivational and emotional variables.

Comparing the results of the motivational effects on read-
ing comprehension, a mixed picture emerges at the first
glance. While Braten et al. (2013) found a positive correla-
tion with reading comprehension for the motivational vari-
able self-efficacy, Welie, Schoonen, and Kuiken (2019) found
no evidence. Moreover, the latter found no significant direct
or indirect effects on reading comprehension for the other
motivational variables they considered. This contradiction
becomes particularly clear considering that both studies
collected their data from school students. Nevertheless,
Welie, Schoonen, and Kuiken (2019) themselves questioned
the validity of their findings, noting a discrepancy between
pre-test motivation and students’ actual motivation during
the intervention. The authors assumed that this discrepancy
was because the population comprised students of different
educational levels who, when their motivation was surveyed
before the test, expected that the test would contain tasks
and texts that were already familiar with in their schooling
context, that is, content which corresponded to their educa-
tional level. Accordingly, all students showed high motiva-
tion. However, all students were presented with the same
texts, which presumably led the students with lower edu-
cational levels to perceive the test tasks as very challenging
and to doubt their ability to solve them (low self-efficacy);
that is, their motivation decreased. This is reflected in their
significantly poorer performance on the test items com-
pared with students with higher educational levels. Thus,
while one can assume that Braten et al.’s (2013) result—
self-efficacy and reading comprehension are correlated—is
more valid than the result of Welie, Schoonen, and Kuiken
(2019)—self-efficacy and reading comprehension are not
correlated—, Braten et al. (2013) found no significant effect
of the motivational variable ‘task value’ on reading com-
prehension. Based on expectancy-value theory (Wigfield &
Eccles, 2000), they assume that this can hold because task
value correlates more with the choice of certain tasks than

with performance. The comparison of intrinsic and extrin-
sic motivation in Chen (2019) showed direct positive effects
of extrinsic motivation on reading comprehension, but only
an indirect effect of intrinsic motivation on reading compre-
hension via extrinsic motivation. However, note that Chen
(2019) was in the context of English as a foreign language,
and thus, captured the motivation to read and comprehend
foreign language texts.

More agreement exists regarding the effects of students’
emotions on their reading comprehension. Chen (2019)
surveyed reading anxiety; Rogiers, Van Keer, and Merchie
(2020) focused on reading enjoyment; and Hamedi, Pish-
ghadam, and Fadardi (2020) examined anxiety, enjoyment,
and boredom. All three studies postulated significant cor-
relations between students’ emotions and reading com-
prehension. The positive emotion of reading enjoyment
consistently showed significant positive correlations with
reading comprehension, while the two negative emotions—
reading anxiety and boredom—showed significant negative
correlations with reading comprehension. Notably, Hamedi,
Pishghadam, and Fadardi (2020) found anxiety and bore-
dom to be stronger predictors than reading enjoyment.
Further, Chen (2019) found reading anxiety to be a stronger
predictor of reading comprehension than (extrinsic) moti-
vation. Thus, some negative emotions seem to be strong-
er predictors than some positive emotions and motivation.
Chen (2019) further examined different combinations of
motivational and emotional variables. The author found
different effects on reading comprehension, and identified
compensatory effects between motivational and emotional
states. As noted earlier, in the context of motivation, both
Chen (2019) and Hamedi, Pishghadam, and Fadardi (2010)
measured emotions toward reading foreign language texts.
Meanwhile, both Rogiers, Van Keer, and Merchie (2020) and
Welie, Schoonen, and Kuiken (2019) additionally examined
the effects of emotions and motivation on reading com-
prehension in relation to students’ language background.
However, the two sets of authors found differing results:
Rogiers, Van Keer, and Merchie (2020) found that students
with Dutch as their first language showed significantly high-
er scores in reading enjoyment than their peers with Dutch
as their second language; by contrast, Welie, Schoonen, and
Kuiken (2019) did not find any correlations due to the dis-
crepancies noted earlier. Rogiers, Van Keer, and Merchie
(2019) also found that students from high socioeconomic
backgrounds scored higher on reading enjoyment and read-
ing comprehension than students from low socioeconomic
backgrounds.

Relationship Between Language-Related
Variations of Tasks, and Learners’ Motivation
and Emotions

The remaining two studies focused on the relationship be-
tween language-related variations in tasks and learners’
motivation, but not with emotions.
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General Study Characteristics: Sample, Setting, and
Research Design

Both studies considered language-related variations in texts
related to tasks as a predictor, and students’ motivation as
a dependent variable. Niazifar and Shakibaei (2019) varied
the level of language demand to determine how different
degrees of lexical and grammatical demands of textual ma-
terials affect the reading motivation of n = 40 male students
learning English as a second language. Participants were
divided into two groups, one of which received text mate-
rial one level above their current English language level, in
terms of syntactical structure and vocabulary, over a ten-
week period. The other group received text material for the
same period, with requirements one level below their cur-
rent English language level.

Reichelt (2015) examined the effects of varying degrees
of text personalisation on students’ motivation using two
mixed-method surveys. In the first survey, three degrees of
personalisation were compared: (1) formal texts using in-
definite pronouns and impersonal articles, (2) personalised
texts using possessive pronouns and direct address, and
(3) named personalised texts using possessive pronouns
and direct address by name. The effects of these different
degrees of personalisation were then compared betwee
n =105 school and university students each. The second sur-
vey was conducted only among university students (n = 265)
and examined the interaction of formal and personalised
texts with an emotionally (child labour) and a cognitively
(statistics) demanding topic.

While Niazifar and Shakibaei (2019) used a quantitative pre-
and post-test survey to assess reading motivation before
and after the intervention, Reichelt (2015) assessed motiva-
tion in both surveys before the intervention, and at two time
points during and after the intervention.

Research Results

A comparison of the pre- and post-surveys in Niazifar and
Shakibaei (2019) revealed significantly higher post-interven-
tion motivation in the group that had received text material
beyond their current language level than the group with the
simplified text material. Notably, the latter group showed no
significant increase in motivation after the intervention.

Meanwhile, Reichelt (2015) found the least motivation under
formal text conditions during and after the intervention for
all participants, and the highest motivation under person-
alised text. Notably, university students were significantly
more motivated compared with school students when work-
ing with personalised texts than formal and named person-
alised texts. In contrast, school students were the most mo-
tivated while using named personalised texts. In the second
survey, the author only considered formal and personalised
texts, and examined the interaction effects with the topics
‘child labour’ and ‘statistics’. Here, formal texts were asso-

ciated with higher motivation for child labour than person-
alised texts. Regarding statistics, the pre-test measurement
showed higher motivation when working with personalised
texts compared to formal texts; however, during the state
measurements, students reported higher motivation re-
garding formal than personalised texts. Finally, regarding
child labour, the author expected a moderating influence of
emotional load on the effect of the personalised text con-
dition on motivation, but could not confirm the same. The
same could not be assessed for statistics because of the lack
of correlation between the personalised text condition and
motivation.

Comparison of the Studies

According to the second research question, the aim of both
studies was to investigate the relationship between lan-
guage-related variation in tasks and motivation. Both stud-
ies did this by examining the effects of language-related
variation in text tasks, although the variation occurred in
different ways in both studies. While Niazifar and Shakibaei
(2019) varied grammar and vocabulary to compare different
linguistic demands, Reichelt (2015) varied pronouns and ad-
dresses for didactic purposes. Despite these different forms
of language-related variation, both studies found significant
effects on motivation. Thus, on the one hand, grammar and
vocabulary at a slightly elevated level led to higher motiva-
tion; on the other hand, personalising texts (by name) pro-
moted students’ motivation when working with texts on a
neutral topic.

Contrary to the initial research question, emotions were not
included as a dependent variable in both studies. Only Re-
ichelt (2015) investigated the moderating effect of emotion-
al load, but could not confirm this.

In both studies, motivation was measured before and af-
ter intervention. Reichelt (2015) additionally took two state
measurements of motivation during the intervention. These
additional measurements showed that changes in motiva-
tion were already detectible at these time points: students
who received personalised texts had the highest motivation
before the test; however, during the intervention, students
who worked with formal texts had significantly higher mo-
tivation.

Regarding the samples, Niazifar and Shakibaei’'s (2019)
sample comprised students from a private language learn-
ing institute. Meanwhile, Reichelt’s (2015) sample com-
prised both school and university students. The latter study
revealed differences between school and university stu-
dents in terms of the effects of different levels of person-
alisation on motivation. However, when both studies are
considered together, no generalisable patterns emerge re-
garding whether certain effects are more likely for school
or university students, female or male participants, or a
particular topic area due to the different operationalisa-
tions used in each study.
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DISCUSSION

This systematic review sought to identify and compare the
findings on the relationships between language-related var-
iations in tasks, language competencies, and motivation and
emotions. All reviewed studies referred to school and uni-
versity students. All five studies regarding the first research
question considered reading comprehension to be language
competency. Four of these studies stated that students’ moti-
vation and emaotions can influence their reading comprehen-
sion. Specifically, Braten et al. (2013) and Chen (2019) found
significant effects of motivational variables on reading com-
prehension. Chen (2019) specifically identified extrinsic mo-
tivation as a significant predictor and having a direct effect,
while intrinsic motivation had an indirect effect via extrinsic
motivation. The author, along with Hamedi, Pishghadam, and
Fadardi (2020) and Rogiers, Van Keer, and Merchie (2020),
found significant effects of emotions on reading compre-
hension. Reading enjoyment, as a positive emotion, was sig-
nificantly positively correlated with reading comprehension,
while anxiety and boredom, which are negative emotions,
were significantly negatively correlated with reading com-
prehension. Negative emotions, particularly anxiety, showed
the highest predictive power compared with both enjoyment
and extrinsic motivation, Welie, Schoonen, and Kuiken (2019)
was an exception, finding no direct or indirect effects of moti-
vational variables; that is, the authors did not consider emo-
tions at all. However, as presented above, the authors noted
the limitations on the validity of their findings, and rather ar-
gued more for the presence of a correlation between motiva-
tion and reading comprehension.

The remaining two studies were on the second research
question on the relationships between language-related
variations in tasks and learners’ motivation; both studies re-
ported a significant relationship. However, language-related
variation was operationalised differently in the two studies:
Niazifar and Shakibaei (2019) focused on linguistic demands,
and varied the level of difficulty of grammar and lexis in the
text material; meanwhile, Reichelt (2015) varied the text ma-
terials in a didactic sense by personalising texts to increase
readers’ motivation. Importantly, the extent to which emo-
tions are also influenced by language-related variations re-
mains unanswered, as neither study considered emotions
as a dependent variable.

Significance of the Studies and Practical
Implications

Overall, the reviewed studies state that students’ emotions
and motivation influence their reading comprehension, that
is, their (receptive) language competencies, while motiva-
tion itself is influenced by language characteristics in the
academic context. Thus, there are relationships between
language-related variations in text tasks, reading compre-
hension, and students’ motivation and emotions. Therefore,
in terms of conducive language design in the context of
teaching and learning, learners’ motivation and emotions

should be also considered. Despite the small number of
studies, their findings have some initial indications and ori-
entations for instructional practice regarding instructional
language design that promotes high motivation and positive
emotions. In particular, the studies assigned to the second
research guestion are relevant here, as they provide con-
crete approaches to how language can be used in the educa-
tional context to promote motivation. In terms of students’
academic language competencies, Niazifar and Shakibaei's
(2019) findings are particularly noteworthy: the authors var-
ied linguistic demands at the lexical and grammatical levels,
and argued that instructional materials should be designed
slightly beyond students’ current language level in order to
foster their motivation. The authors justified this by saying
that under these conditions, their participants were curious
about the meaning of unknown terms or phrases and want-
ed to understand them. However, note that the authors
used a sample with a relatively homogeneous language
level; moreover, the participants were selected according to
the results of a language placement test.

Before concrete implications for language design in educa-
tional contexts can be developed, further differentiated stud-
ies are needed on how linguistic demands affect motivation.
For example, one may question whether materials with sim-
plified language are more likely to have a positive effect on
the motivation of students with low language competencies;
potential reasons may be that by doing this, their understand-
ing can be improved, and they are more likely to experience
learning success, which in turn motivates them toward future
assessments. Large-scale assessments such as PISA (Weis et
al., 2019) or Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS; Tarelli, Schwippert, & Stubbe, 2012) show that
students’ language competencies vary greatly depending on
their language background, socioeconomic status, or cultural
background, and that this is clearly reflected in their perfor-
mance. In particular, students who do not learn their mother
tongue have lower language competences, and thus, lower
educational success (Tarelli, Schwippert, & Stubbe, 2012). One
may assume that this is why three of the seven studies were
conducted in the context of English as a foreign language.
Furthermore, Rogiers, Van Keer, and Merchie (2020) also
showed that students from different language and socioec-
onomic hackgrounds scored differently on both reading en-
joyment and reading comprehension; this reinforces the idea
that students’ academic language competencies are hetero-
geneous, and therefore, language demands may have differ-
ent effects on them.

Research Recommendations and Outlook

This systemic review finds these heterogeneous language
competencies of students as the first research gap. Cru-
cially, future research should distinguish between students
with strong and weak language skills.

Furthermore, the relationship between linguistic variations
in (text) tasks and emotions was not considered. Both Chen

188

JLE | Vol.8 | No.2 | 2022

70



Relationships Between Language-Related Variations in Text

Tasks | Systematic Review

(2019) and Hamedi, Pishghadam, and Fadardi (2020) found
emotions to be significant independent variables affecting
reading comprehension. This underscores the high rele-
vance of emotions to learning and achievement postulated
in emotion theories (e.g. Pekrun, 2018). Therefore, future
research should also consider emotions as dependent varia-
bles, assuming that they are not only relevant as predictors
but also dependent on other variables, such as language-re-
lated variations.

In addition, the findings of this review provided evidence
that surveying motivation and emotions not only before
and after testing, but also at multiple measurement time
points is important. Reichelt (2019) took such an approach,
and found differences in students’ motivation before the
test and during the test. Welie, Schoonen, and Kuiken
(2019) also assume a discrepancy in the students’ motiva-
tion measurements before the test with their presumed ac-
tual motivation during the test. This suggest that motiva-
tion may be a dynamic construct. Therefore, future studies
should consider collecting more than two measurement
time points for insights into the change processes of the
two variables.

As noted in the descriptions of methodology of the re-
viewed studies, explanations were not the subject of the
intervention in any study. Moreover, all studies referred to
written language: reading comprehension as a receptive
language competence, on the one hand, and language
in text tasks, on the other hand. However, in the search
framework, we did not delineate whether language in
written or oral form should be studied. Thus, there are
two further research gaps: first, investigating explana-
tions; and second, productive language skills and listen-
ing comprehension as well as language-related variations
of oral language.

Furthermore, all reviewed studies referred exclusively
to school and university students, although no restric-
tions were imposed regarding age or learning context in
the search criteria. Thus, research is needed on other age
groups or learning contexts, such as out-of-school learning.

Finally, the small database on which this systematic review
was based indicates that further research is needed.

In conclusion, theories and studies on instructional design
postulate that effective and conducive instructional de-
sign is characterised by the individual support of learners
(Lipowsky, 2020). On the one hand, academic language in
relation to learners’ academic language competencies is
important; on the other hand, motivation and emotion are
also significant. Therefore, for learning and achievement,
perhaps learners can also be individually supported if the
language of instruction is designed to promote motiva-
tion and emotion according to their language competen-
cies. Hence, in order to gain new insights into instruction
design, more in-depth research on the discussed topics is

required, with special attention to the effects of linguistic
variations on learners’ motivation and emotions.

CONCLUSION

In the present systematic review, two factors were brought
together: motivational and emotional processes and lan-
guage, both in terms of the language used in the academic
context and the learners’ individual language competencies.

As stated in the introduction, motivation and emotions as
well as language are important for individual education-
al success. Following up on this, the aim of this systematic
review was to find out what research findings already exist
on the relationships between these factors. The systematic
review process yielded five studies that investigated the ef-
fects of learners’ maotivation and emotions on reading com-
prehension, and two studies that investigated the effects
of language-related variations in text tasks on learners’
motivation. In summary, the results of these studies state
that there are relationships between language-related var-
iations in text tasks, learners' reading comprehension and
their motivation and emotion. Significant positive effects on
reading comprehension were found for high motivation and
positive emotions (e.g., joy) and significant negative effects
on reading comprehension were found for low maotivation
and negative emotions (e.g., anxiety, boredom). Converse-
ly, motivation was found to be significantly affected by lan-
guage-related variations in text tasks. Both the personalisa-
tion of texts and different grammatical and lexical demands
were associated with significant differences in learners’
motivation. Emotions, however, were not considered in this
context, leaving one research concern of the present sys-
tematic review unanswered.

In conclusion, the results indicate that in the sense of condu-
cive instructional design that enables individual support for
learners, their language competences as well as their motiva-
tion and emotions should be considered together. In particu-
lar, the effects of language-related variations on motivation
seem to be of great importance. It could be shown that learn-
ing and performance processes cannot only be directly pro-
moted by an instructional language design oriented towards
the learners’ linguistic competencies. Rather, the language
design also has a significant influence on learners’ motiva-
tion and thus indirectly on learning processes and achieve-
ment. While the findings of this systematic review have pro-
vided initial indications and orientations for an instructional
design that promotes motivation and emotions, further and
more differentiated research is needed to deepen the previ-
ous findings and to develop concrete guidelines for educa-
tional practice.
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Introduction

Teaching and learning are inconceivable without language, as knowledge is transferred
through it. In this context, language 1s characterized by linguistic features that are more
complex and cognitively demanding than those of everyday language. For example, it
involves technical vocabulary and complex grammatical structures that serve specific func-
tions, such as precisely describing abstract concepts or constructing arguments (Morek &
Heller, 2012; Schleppegrell, 2001; Zwiers, 2014). This renders the language used in educa-
tional contexts more challenging for students to comprehend and process (Snow & Uccelli,
2009). Mastery of these linguistic features 1s essential for students to successfully engage
in academic discourse, follow oral instructions, and perform well in academic assessments
(Gibbons, 2009).

We assume that these linguistic demands influence students’ achievement motivation. To
explain this assumption, we draw on situated expectancy-value theory (SEVT; Eccles et al.,
1983; Eccles & Wigfield, 2020). SEVT emphasizes that task difficulty influences students’
expectancies of success in performing well in tasks. Furthermore, it affects the subjective
value they place on academic tasks. Therefore, we propose that students who encounter task
difficulties due to linguistic demands in educational contexts may have lower expectancy
and value beliefs, resulting in a lack of motivation to actively engage in these tasks (Bunch,
2013; Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 1983; Schleppegrell, 2001). Diminished moti-
vation can diminish academic achievement (Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 1983).
This is particularly true for students who have difficulty meeting linguistic demands in tasks
because of their insufficient language abilities.

To the best of our knowledge, empirical studies examining the links between the linguis-
tic demands of tasks, students’ language abilities, and their motivational beliefs are sparse
(Wirth et al., 2022). Thus, we empirically investigated the extent to which different levels of
linguistic demand—based on the variation in difficulty-generating linguistic features—in an
instructional video affect students® expectancies of success in comprehending and applying
the content of the instruction, and the intrinsic task value of engaging with it. Furthermore,
we examined the role of students’ individual language abilities and the extent to which indi-
rect effects on students” achievement can be identified. Therefore, our study contributes to
the knowledge on linguistic demands in educational contexts and how language-related task
difficulty affects motivational beliefs (Eccles, 2022: Lauermann, 2024; Wigfield & Eccles,
2024); it provides further insight into how the linguistic design of instructions may promote
achievement motivation.

Linguistic demands in educational contexts

Language 1s essential “for getting things done™ (Schleppegrell, 2012, p. 410). In the educa-
tional context, it is characterized by linguistic demands that are determined by certain lexi-
cal and grammatical features that differ from those of everyday language (Morek & Heller,
2012; Schleppegrell, 2001, 2012). These lexical and gramimatical features include specific,
infrequent, technical vocabulary and complex grammatical structures, Complex grammati-
cal structures result, for example, from nominalization or the use of noun phrases to cre-
ate a high lexical density that succinetly summarizes detailed information in few words.
This increases the use of passive constructions that focus on the object and also leads to
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longer sentences, with complex organization and the embedding of subordinate clauses
and phrases, such as relative clauses or prepositional phrases (Schleppegrell, 2001; Zwi-
ers, 2014). These demanding linguistic features serve specific functions, such as describing
abstract concepts as clearly, effectively, and efficiently as possible, carrying out higher-
order thinking processes, participating in discursive practices, constructing interpretations
of argumentations, expressing ideas, and establishing abstractions or causal relationships
(Schleppegrell, 2001, 2004; Zwiers, 2014).

However, these linguistic demands can increase the cognitive load for students when
it comes to engaging with educational content, potentially hindering comprehension and
learning for those without adequate language abilities to meet these demands (Bunch, 2013;
Heller & Morek, 2015; Morek & Heller, 2012; Schleppegrell, 2004; Zwiers, 2014). Evi-
dence from international school assessments shows that many students fail to develop suf-
ficient reading skills, which are a key indicator of language ability. Such deficits have been
linked to lower academic achievement compared to students with sufficient language abili-
ties to cope with the linguistic demands and apply the communicative operations (Mang et
al., 2023; Stubbe et al., 2024, Weis et al., 2019).

Addressing linguistic demands

One approach to addressing disparities in academic achievement related to differences in
language abilities is to modify the linguistic demands. This involves systematically simpli-
fying linguistic features to reduce the cogmitive effort required for processing language in
educational contexts, thereby facilitating access to subject-specific content (Cruz Neri &
Retelsdorf, 2020; Maall & Bredel, 2016). A large body of research has examined the effec-
tiveness of linguistic simplification in improving students’ academic achievement (see, for
example, Kieffer et al., 2012; Li & Suen, 2012; and Pennock-Roman & Rivera, 2011 for
reviews). A recent meta-analysis by Strohmaier et al. (2023) summarized 45 experimental
studies on the modification of linguistic features in STEM subjects. Their analysis consid-
ered modifications at three levels: lexical and structural complexity (e.g. the use of simple
words and shorter sentences), cohesion features (e.g. clearer connections between words
and sentences), and linguistic clarity (e.g. content-related elaboration, such as summaries).
Owerall, these linguistic modifications had a significant positive impact on learning out-
comes, particularly for students with limited prior knowledge.

To better capture linguistic modifications and allow for comparison across different
experimental conditions of linguistic difficulty, Heine et al. (2018) proposed operationaliz-
ing linguistic features across three levels of difficulty. To do so, they identified three dimen-
sions of linguistic demands—structural complexity, clarity of form-meaning relationships,
and frequency—that need to be varied if different degrees of linguistic demands are to be
examined. Based on this, they modeled three levels of linguistic demand, ranging from sim-
ple and explicit grammatical structures and high-frequency everyday vocabulary to the use
of typical linguistic features of educational contexts that remain within the range of com-
paratively frequently occurring grammatical structures, and finally to complex and rarely
anticipated grammatical structures and less frequent lexis. This type of operationalization
has already been used in several empirical studies. The results showed that the students with
poorer language abilities benefited most from simplified language. Meanwhile, those with
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stronger language abilities could also successfully handle more linguistically complex tasks
(e.g., Neumann et al., 2020; Plath & Leiss, 2018).

While the previous studies have focused on written texts, a recent study by Tippe et al.
(2025} shows that the benefits of linguistic simplification also apply to oral language. The
authors systematically varied the verbal complexity of teachers” oral explanations in terms
of cohesion level and linguistic features at the word and sentence levels, creating a simple
and difficult version. They found that students who listened to the simplified oral explana-
tion achieved significantly higher test scores, suggesting that linguistic simplification can
also facilitate students” comprehension of oral language.

Motivational consequences of linguistic demands from the perspective of Situated
Expectancy-Value Theory

Dealing with linguistic demands in educational contexts may also affect students’ achieve-
ment motivation. To explain this assumption, we draw on Situated Expectancy-Value The-
ory (SEVT; Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002, 2020) of achievement-related
choices, persistence, and performance. Based on SEVT, students” motivation to engage in
academic tasks and their achievement-related choices and performance depend on the fol-
lowing: (1) their confidence in their ability to perform well on the task (expectancy of suc-
cess); and (2) the subjective value they place on a task, which includes beliefs about how
interesting (intrinsic task value), useful (utility value), important (attainment), and costly
(relative cost) a task will be. Accordingly, achievement motivation is highest when students
expect to perform well in a task and consider the task valuable (Eccles & Wigfield, 2002,
2020; Eccles et al., 1983).

SEVT proposes that the expectancies of success and the intrinsic value individuals place
on academic tasks or activities are not static but shaped in the moment as well as over time
by various contextual features, experiences and social influences (Eccles & Wigfield, 2020
Eccles et al., 1983). Such contextual features include task difficulty, which is negatively
related to students’ expectancy-value beliefs (Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 1983;
Wigfield & Eccles, 2024). [n this context, the interaction between contextual and individual
features is crucial. Accordingly, task difficulty levels must match students’ individual needs
and abilities to promote adaptive levels of perceived expectancies of success or intrinsic
task value and increase achievement motivation (Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al.,
1993; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Schiefele & Schaffner, 2020; Wenger et al., 2020).
Within the SEVT framework, we argue that linguistic demands in educational contexts can
be conceptualized as a form of task difficulty. These demands represent a situational factor
that may influence achievement motivation differently for students with varyving language
abilities. That is, expectancies of success in academic tasks may be experienced by students
who struggle dealing with linguistic demands receptively and productively. Particularly,
this includes those who have difficulties understanding academic texts and speeches, or
those who fail to express thoughts and ideas using appropriate linguistic features because
of insufficient language abilities. They may also place less intrinsic value on these tasks, for
example, because of the high effort costs associated with a high cognitive load or because
they feel overchallenged (Bunch, 2013; Eccles & Wigfield, 2020; Schleppegrell, 2001).
This could decrease their motivation to actively engage in these tasks, potentially lowering
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academic achievement (Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 1983; Mevyer et al., 2024,
Magengast et al., 2011; Trautwein et al., 2012).

Empirical evidence of links between linguistic demands and expectancy-value
beliefs

Existing studies examining links between language aspects and motivational variables have
shown that reading motivation influences reading comprehension and learning from texts
(Cruz Meri et al., 2024; Goy et al., 2017; Retelsdorf et al., 201 1; Wirth et al., 2022). These
studies did not consider linguistic demands or motivation as a predictor; however, their find-
ings suggest that achievement motivation or expectancy-value beliefs may in turn also be
influenced by how well comprehension processes proceed due to difficulty based on linguis-
tic features. Studies that consider linguistic demands and examine the links between linguis-
tic features in text tasks, individual language abilities, and students’ motivation, are sparse.
Wirth et al. (2022) found only two empirical studies that examined how linguistic features
of text tasks affect student motivation. One study varied the degree of personalization of
texts (formal texts vs. personalized texts using possessive pronouns and direct address vs.
named personalized texts using possessive pronouns and direct address by name; Reichelt,
2015). Another study compared different levels of linguistic demand in text tasks (Miazifar
& Shakibaei, 2019). However, this study was conducted in the context of L2/second lan-
guage acquisition. Thus, while different levels of linguistic demands in texts are compared
and their effects on students” motivation are examined, the operationalization of the different
levels of language demands is not based on the experimental variation of difficulty-gen-
erating linguistic features (e.z., Cruz Neri & Retelsdorf, 2022; Heine et al., 2018); rather,
operationalization is based on the classification according to different levels of language
acquisition (beginner level, language level 1, language level 2, ete.). Accordingly, Niazifar
and Shakibaei (2019} provided one subgroup of students texts slightly above their current
L2 language level and another subgroup of students texts slightly below their current L2
language level. They found that learning with texts with increased linguistic demands were
associated with increased L2 reading motivation and promoted students” language leamn-
ing. However, they did not examine the relationship between different levels of linguistic
demand and students’ language abilities. Instead, they used information about the students’
current language learning levels to select participants who were all at the same level.
Furthermore, not only SEVT but also research on text comprehension highlights the
importance of considering the interaction between individual and environmental features,
or, in the context of this study, between linguistic demands and students’ language abili-
ties. Individual features, such as prior knowledge of content or language, are essential for
comprehension processes and interact with the linguistic structure of texts (Kintsch, 1998;
McMamara & Kintsch, 1996; Strohmaier et al., 2023). A systematic review by Cruz Neri
and Retelsdorf (2022) on the influence of linguistic features on comprehension revealed
that certain linguistic features do not affect students’ achievement independently but do so
in interaction with their reading skills. Therefore, the authors advocate that future studies
should focus more closely on the interaction between individual and linguistic features.
Although empirical studies have examined links between reading motivation and com-
prehension (Cruz Neri et al., 2024; Goy et al., 2017; Retelsdorf et al., 2011) as well as
between language abilities or linguistic demands and achievement (Neumann et al., 2020;
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Mang et al., 2023; Plath & Leiss, 2018; Stubbe et al., 2024; Weis et al., 2019), few studies
have explicitly investigated how linguistic demands interact with individual language abili-
ties to shape achievement motivation and subsequent learning outcomes. Existing studies
often define difficulty using broad language proficiency levels (e.g., Niazifar & Shakibaei,
2019) rather than specific linguistic features and rarely consider the moderating role of stu-
dents” language abilities. Moreover, these studies primarily refer to written language rather
than oral language. To address these research gaps, Wirth et al. (20235) systematically varied
the linguistic demands in an oral instructional video based on Heine et al.’s (2018) lan-
guage model and examined effects on students” boredom. Results showed that students who
watched the linguistically difficult instructional video reported higher levels of achieve-
ment-related boredom and performed worse on a subsequent achievement test if they had
lower language abilities. However, linguistically simplifying the instructional video did not
clearly improve students” comprehension or reduce boredom. These results suggest that
linguistic complexity in oral language can negatively affect emotional processes, especially
for students with limited language abilities to cope with such linguistic demands. Due to the
conceptual overlap between achievement emotions, such as boredom, and expectancy-value
constructs, similar effects could also be expected for students® expectancy-value beliefs.

Owerall, empirical evidence in this area remains scarce, and there is still a need for stud-
ies that (1) systematically compare different levels of linguistic demands, (2) consider the
role of language abilities in students’ expectancy-value beliefs, (3) examine how language
abilities interact with language demands to affect expectancy-value beliefs, and (4) investi-
gate how this consequently impacts students” achievement.

The present study

Based on the aforementioned research desideratum, we examined how three different condi-
tions of linguistic demand (easy, moderate, and difficult) in an instructional statistics video
affect students” expectancies of success and intrinsic fask value (Research Question 1). Such
explanations represent a central communicative practice in knowledge transfer and teach-
ing (Morek, 2013). We hypothesized that linguistically difficult instructional videos would
lead to lower expectancies of success and intrinsic task value. Conversely, linguistically
easy instructional videos would lead to higher expectancy-value beliefs (H7). Subsequently,
we investigated the role of students” language abilities. We first examined the extent to
which students” fanguage abilities affected their expeciancies of success and intrinsic task
value while learning with the instructional video (Research Question 2, H2). Addition-
ally, we examined the extent to which the interaction between linguistic demands and stu-
dents” language abilities affected their expectancy-value beliefs (Research Question 3). We
assumed that the expected negative effect of the linguistically difficult instructional video
on expectancy-value beliefs, as well as the expected positive effect of the linguistically casy
instructional video on expectancy-value beliefs, would be stronger for students with lower
language abilities than for students with stronger language abilities (H3).

High hinguistic task demands in relation to individuals’ language abilities and their
expectancy-value beliefs have been found to affect students’ academic achievement. There-
fore, we examined the extent to which differences in students’ expectancies of success and
intrinsic task value based on language-related variables (experimenial condition, language
abilities, and experimental condition = language abilities) subsequently lead to differences
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in their achievement (Research Question 4). We hypothesized a negative indirect effect of
linguistically difficult instructional videos on students’ achievement via expectancies of suc-
cess and infrinsic task value. Additionally, we predicted a positive indirect effect of linguis-
tically easy instructional videos on students” achievement via expeciancies of success and
intrinsic task value. Furthermore, we expect both these effects to be particularly strong for
students with poorer language abilities (H4). Figure | graphically depicts these hypotheses.

Method
Sample and procedure

Data were collected from 123 pre-service teachers at a German university through conve-
nience sampling. Initially, 161 pre-service teachers took part in the study; however, 38 par-
ticipants had to be excluded due to dropout, as participation was voluntary and they could
withdraw at any time. An implementation procedure was not feasible because no necessary
data were available from these participants. The final sample thus consisted of 123 pre-
service teachers. Of them, 60 (48.8%) were in a bachelor’s program and 63 (51.2%) were
in a master’s program. Most (74.8%) were studying to become primary school teachers; the
remaining 25.2% aimed to be lower- and middle-track secondary school teachers. Regard-
ing age, 73.1% aged 21-25 vears, 15% aged 26-30 years, 2% were younger than 21 vears,
and 10% were older than 30 years. Additionally, 87.0% of participants identified as female
and 13.0% as male. Finally, 87.8% them grew up monolingually speaking German, while
12.2% reported having grown up multilingually.

Students watched a five-minute German language instructional statistics video on skew-
ness and excess on their own mobile devices (smartphones, tablets, or laptops) during a
lecture on research methods that is part of their teacher tramning program. This topic was
chosen because it builds on the lecture’s content, thereby reducing the influence of prior
knowledge. The students were informed that although the study was voluntary, the topic
was relevant to their final examinations, so that at least some extrinsic motivation should be
present. Based on the language model by Heine et al. (2018), the instruction was varied lin-
guistically. Accordingly, three versions were created: linguistically easy, moderate, linguis-
tically difficult instructions. They differed in complexity based on linguistic features such as

Linguistic damands Hia Expaciancies of
nstachen FUCCRES
H2a Hda
Hia
Language abiities Achievement
Hid
H2b
D
Linguistic damands of|
Insinachion H3b

Imfringic tazk valua

Language abiibes

Fig. 1 Graphical depiction of our hypotheses
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sentence structure, verb forms, pronouns, and vocabulary (Table 1). The linguistically easy
instruction uses features oriented toward everyday language, such as direct speech, short
active verb forms, simple main clauses, and frequently used vocabulary. Conversely, the
linguistically difficult version contained a more complex sentence structure with a high den-
sity of information, nominalizations, and passive constructions. Additionally, this version
of the explanation contained a higher proportion of less-frequent vocabulary words. The
linguistically moderate instruction was located between the easy and difficult versions. The
instruction content was the same across all three versions. To test the different experimental
conditions of linguistic demands, we applied LATIC, a tool for linguistically analyzing text
and item features (Cruz Neri & Kliickmann, 2023), to the written transcripts of the instruc-
tional video. LATIC provides several readability indices, including the Flesch Reading Ease
(Flesch, |948) and the readability index (LIX: Table |; Anderson, 1981; Bamberger, 2006).
Full German transcripts of each version and the corresponding English translations are
available as supplemental material (Online Resource 1; see Appendix A). Participants were
randomly assigned to one of the three instructional videos: 42 students watched the linguis-
tically easy instructional video, 43 students watched the linguistically moderate version,
and 38 students watched the linguistically difficult version. The video could not be skipped,
ensuring that all students who completed the questionnaire watched it in its enfirety. A
screenshot of the instructional video can be found in Online Resource 4 (see Appendix A).
Students” expectancies of success and intrinsic task value were measured while they
watched the instructional video, which was paused halfway between two thematic sections.
Language abilities were assessed prior to viewing the video, and the achievement test was
administered immediately afterwards. The entire procedure took approximately 25 min.

Table 1 Example of the linguistic variation of the instructional video in German and respective readability
indices

Read-  Linguistically easy instrue- Linguistically moderate instrue-  Linguistically difficult

ability  tional video tional video instructional video

indices
Die Schiefe ist linkssteil oder  Die Schiefe kann linkssteil oder  Die Schiefe kann in
rechtssteil. [Skewness is right-  rechtssteil sein. [Skewness is linkssteiler oder rechtss-
skewed or left-skewed.] right-skewed or left-skewed.] teiler Variante aufireten und
Den Exzess nennen wir auch  Den Exzess, den man auch der Exzt:ss, auch KU-“'DSI'IE
Kurtosis oder Walbung. [The  Kurtosis oder Walbung nennt, odelr ‘?‘rUIleB genannt. in
excess we also call kurtosis.]  gibt es in breitgipfliger oder breitgipfliger oder schmal-
Die Walbung ist entweder schmalgipfliger Form. [The gipfliger Variante. [TJ'E
breitgipflig oder schmalgipflig. eXcess, which is also called SJI"E"’"“’-‘--"S can ocurina.
[The kurtosis is either short- kurtosis, occurs in short-tailed :ngé“ilm‘ lﬂﬁ'Skﬂ‘;"'-‘-d "’*'11;"3“'-

: ot or heavy-tailed form. the excess, also calle
tailed or Oheavy-tailed.] vy I Kurtosis, in a short tailed or
heavy-tailed varant.)

Flesch  78.81 T3.83 53.73

Read-  (“fairly easy™) (“fairly easy™) (“fairly difficult™)

ing

Ease

LIX 34.99 42,03 58.24
{..easy"™) (“moderately difficult™) (“difficult™)

Note. English translations can serve to understand the text but do not necessarily represent the linguistic

difficulties that were realized in German
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Instruments

To assess the students’ expectancy-value beliefs, language abilities, achievement, and
sociodemographic data, an online questionnaire was used and implemented within the same
online survey platform as the instructional video. Accordingly, students completed the ques-
tionnaire on their own mobile devices as well. Expeciancy-value beliefs were assessed using
two scales consisting of three items each (Rheinberg et al., 2019; Wigfield & Eccles, 2000).
As indicators of expectancies of success, we used three items that measured students’ beliefs
about understanding the content and performing well in the subsequent achievement test.
Items that measured students” interest in the topic served as indicators of their intfrinsic
tfask values. The items were rated on a four-point Likert-scale ranging from | (sfrongly dis-
agree) to 4 (strongly agree). We used the greatest lower bound (g/b) as a reliability measure
(S1jtsma, 2009; Ten Berge & Sofan, 2004). The gib for the expectancy scale was (.89 and
0.8% for the intrinsic task value scale.

The self-developed achievement test was used to measure how much the students learmned
from the instructional video, specifically their conceptual understanding and ability to apply
their knowledge, by testing their ability to reproduce and apply the terms and theorems
taught in the video (e.g.. “What is the shape of a distribution curve when the value of kur-
tosis is positive?”). The achievement test consisted of nine multiple-choice questions. For
each correct answer, the participants received one point, with multiple-choice items scored
only if all correct options within the item were selected. A maximum of nine points could
be achieved. The multiple-choice format was chosen because it enables efficient, objective
testing in a short amount of time (Simkin & Kuechler, 2005). The glb for the achievement
test was 0,69, We observed neither floor nor ceiling effects, indicating that the achievement
test was able to reliably capture the full range of student performance.

Students” language abilities were assessed using a single C-test for adult first- and sec-
ond-language German learners. C-tests serve as a measure of general language ability, and
the present language test was developed specifically to assess the language abilities of stu-
dents in higher education (Eckes & Grotjahn, 2006; Mashkovskaya & Baur, 2016). In total,
the participants had to fill in 25 blanks within five minutes. While evaluating the language
test, we rated the correctness of the content of the filled-in blanks. One point was awarded
for each blank that was filled correctly. A maximum score of 25 points was achieved, with
higher scores indicating better language ability. The language test had gfb of 0.97.

Data analysis

To answer our research questions, we constructed a path model with manifest variables in
R Studio using the lavaan package (Rosseel, 2012). Path modeling was chosen because it
allows the examination of complex relationships with all variables simultaneously in one
model {Geiser, 2010). For our model, the experimental condition of linguistically varied
instructional videos (linguistically easy instructional video, linguistically moderate instruc-
tional video, and linguistically difficult instructional video) was converted into two dichoto-
mous predictor variables using dummy coding. The linguistically moderate instructional
video was selected as the reference category. The resulting variables, linguistically easy
instructional video and linguistically difficult instructional video indicated the extent to
which the respective experimental conditions affected the dependent variables compared
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to the reference condition. These two variables, together with individual language abili-
fies and two interaction terms (linguistically easy instructional video * language abilities;
linguistically difficulr instructional video * language abilities), represented the exogenous
variables in the model. Expectancies of success, intrinsic fask value and achievement test
scores represented the endogenous variables in the model, with expectancy-value beliefs
acting as mediator variables. To ensure better interpretability of the effects, language abili-
ties, expectancies of success, and intrinsic fask value were mean-centered.

Results
Descriptive statistics

We found that the assignment of students to the three experimental conditions was balanced
between Bachelor's and Master’s students (y42)=0.37, p =831). There were no significant
differences in sociodemographic variables among the three experimental conditions (Online
Resource 2; see Appendix A). We conducted a Kruskal-Wallis test to ensure that the lan-
guage abilities were evenly distributed across the three experimental conditions and verified
this requirement (H(2)=0.18, p =.915).

Table 2 shows the mean values and standard deviations of students” individual language
abilities, expectancies of success, intrinsic task value, and achievemeni test scores for the
total sample. The mean values of all the variables were in the middle of their respective
scales, indicating that the values tended to be evenly distributed. The low skewness of the
distributions confirms that the mean value approximately corresponds to the median, indi-
cating that there is no strong bias in any direction. Table 2 also presents the bivariate cor-
relations between the experimental conditions of the linguistic demands of the instructional
video, students’ language abilities, expectancy-value beliefs, and achievements for the total
sample. These mitial results showed that neither linguistic demands nor language abilities
alone were significantly correlated with the expectancy-value beliefs or achievement test
scores. In contrast, as posited by SEVT, expectancies of success and intrinsic fask value
were significantly positively correlated with each other, and both variables were positively
correlated with the achievement test scores. Descriptive statistics and correlations for each
experimental condition are shown in Table 3. Kruskal-Wallis tests showed no significant dif-
ferences in language abilities (H(2)=0.18, p =.915), expectancies of success (H(2)=1.38, p
=.502), intrinsic task value (H(2)=3.51, p=.173). and achievement test scores (H(2)=0.27,
p =.873) between the three experimental conditions.

Table 2 Descriptive statistics and correlations of the language test scores, expectancy-value appraisals, and
achievement test scores for the total sample

1 Language abilities M 5D Skewness  Kurtosis | 2 3
11.74 657 0.02 254 -
2 Expectancies of success  2.63 0.91 —0.09 2.00 0.09 -
3 Intrinsic task value 207 0.73 0.26 277 0.12 0.20% -
4 Achievement test score 532 1.82 0.06 2.32 0.10 0.25%% .46%**

MNote. N'=123. *** The correlation is significant at p <.001. ** The correlation is significant at p <.01. * The
correlation is significant at p .03
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Table 3 Descriptive statistics and correlations of the language test scores, expectancy-value appraisals, and
achievement test scores for each experimental condition (instructional video)

Instructional video N M SD 1 2 3
Easy 1 Language abilities 42 1238 660 -

2 Expectancies of success 42 258 083 022 -

3 Intrinsic task value 42 1L.97 075 -000 016 -

4 Achievement test score 42 520 203 005 022 0.56%%*
Moderate 1 Language abilities 43 1128 694 -

2 Expectancies of success 43 275 088 030 -

3 Intrinsic task value 43 224 079 028 0.30* -

4 Achievement test score 43 526 190  032% 0.10 0.45%+*
Difficult 1 Language abilities 38 1155 623 -

2 Expectancies of success 38 253 L3 024 -

3 Intrinsic task value 38 200 0s1 012 0.09 -

4 Achievement test score kR 5.42 148 —0.00  050**  036%

Note. N=123. *** The correlation is significant at p <.001. ** The correlation is significant at p <.01. * The
correlation is significant at p <.03
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Fig. 2 Path model showing the standardized regression coefficients and covariances. Note: Highlighted
are the significant paths. fi, - Linguistically easy instruction. fi;.0. , Linguistically difficult instruction.
< 001 ** p <01, * p <03

RQ 1: To what extent do the different experimental conditions of linguistic demands
(linguistically easy, moderate or difficult instructional video) lead to differences in
students’ expectancies of success and intrinsic task value?

To answer this question, we conducted a path model with linguistically easy instructional
video, linguistically difficult instructional video, individual language abilities and their
respective interactions (linguistically easy insiructional video = language abilities; linguisii-
cally difficult instructional video = language abilities) as exogenous variables, expectancies
of success and intrinsic task value as endogenous and mediator variables, and achievement
test scores as endogenous variables (Fig. 2). Since the variables were not normally distrib-
uted, we used the maximum likelihood method with robust standard errors (MLR) as our
estimation method, as this is robust to violations of such prerequisites. The model fit could
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be considered good with #%(1)=3.03, p =.082, y/df=3.03 (Kline, 2016). The standardized
root mean square of residuals (SEMR = 0.03) and comparative fit index (CFI = (1.95) also
indicated a good fit, whereas the root mean square of the approximation errors (RMSEA =
0.13) suggested a less adequate model fit (Bentler, 1990; Browne & Cudeck, 1993; Hu &
Bentler, 1999; Kline, 2016; Steiger, 1990).

To answer Research Question 1, the direct effects of linguistically easy instructional
video and linguistically difficult instructional video on students’ expectancies of success
and inirinsic task value were of interest. The results showed that the effects on students’
expectancies of success and intrinsic task value were not significant. This indicates that,
compared to the linguistically moderate instructional video, both the linguistically easy and
difficult instructional videos were not associated with either significantly higher or lower
expectancies of understanding the topic and performing well on the upcoming achievement
test, or a significant increase or decrease in the mntrinsic value that students place on the
given task.

RQ 2: To what extent do students’ individual language abilities affect their
expectancies of success and intrinsic task value?

As the effect of different experimental conditions of linguistic demands on students’ expec-
tancy-value beliefs was found to be non-significant, the question arises as to what extent
students’ language abilities play a role in this context. First, we examined the effects of
students’ individual language abilities on their expectancies of success and intrinsic task
value. The results of our path model showed a significant positive effect of language abili-
ties on expectancies of success (f=0.27, SE=0.02, z=2.13, p =.033), indicating that stu-
dents with stronger language abilities reported higher expectancies to understand the topic
and to perform well in the upcoming achievement test. For intrinsic task value, there was no
significant effect of language abilities (§=0.27, SE=0.02, == .62, p =.104). This implies
that students did not place significantly different values on the current task despite their dif-
ferent language abilities.

RQ 3: To what extent does the interaction of the different experimental conditions
of linguistic demands and students’ individual language abilities affect their
expectancies of success and intrinsic task value?

After looking at the effects of the linguistically easy instructional video, the linguistically
difficult instructional video and individual language abilities on expectancies of success
and infrinsic task value respectively, we were interested in examining how the experimental
condition and individual language abilities interact with each other. For this purpose, we
created two interaction terms (linguistically easy instructional video = language abilities;
linguistically difficulr instructional video = language abilities) and examined their effects
on students’ expectancy-value beliefs. The results of the path model showed that the interac-
tion of the linguistically easy instructional video and language abilities had non-significant
negative effects on expeciancies of success (f = —0.04, SE=0.02, = = <038, p =.706) and
intrinsic task value (f = =0.16, SE=0.03, z = =1.19, p =232). Simularly, the effect of the
interaction between the [inguistically difficuly instructional video and language abilities
on infrinsic fask value was negative but not significant (f = —0.08, SE=0.02, z = -0.78, p
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Fig.3 Plot of the effect of the interaction between the linguistically difficult instructional video and lan-
guage abilities on expectancies of success

=.435). However, we found a significant negative effect of the interaction between the lin-
guistically difficult instructional video and language abilities on students’ expectancies of
success (f = -0.29, SE=0.03, = = -2.66, p =.008). This indicates that the linguistically dif-
Jicult instructional video was associated with lower expectancies of success among students
as their language abilities increased (Fig. 3).

RQ 4: To what extent do differences in students’ expectancies of success and
intrinsic task value based on the language-related variables subsequently lead to
differences in their achievement?

After examining the effects of linguistically easy instructional video, linguistically difficult
instructional video, individual language abilities and the interaction between experimental
conditions and language abilities (/inguistically easy instructional video * language abili-
ties; linguistically difficult instructional video * language abilities) on students’ expec-
tancy-value beliefs, we were interested in determining whether there was an indirect effect
on students” achievement. Here, the results first showed a significant direct positive effect
of expectancies of success on achievement test scores ($=0.17, SE=0.16,z=2.01, p =.027),
indicating that students with higher expectations to perform well in the upcoming achieve-
ment test do achieve better results on this test. The results also showed a significant direct
positive effect of intrinsic task value on achievement test scores (§=0.43, SE=0.18, z=6.06,
p <.001). The direct effects of linguistically easy instructional video, linguistically difficult
instructional video, language abilities, linguistically easy instructional video * language
abilities, and linguistically difficult instructional video * language abilities on achieve-
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ment fest scores were non-significant. Consequently, there were neither significant partial
indirect effects of these variables on achievenient test scores via expectancies of success and
intrinsic task value nor significant total indirect effects, except for a total indirect effect of
language abilities on achievement test scores via expectancies of success and intrinsic task
value (F=0.16, SE=0.02, z=1.97, p =.049). A table showing the results of all the direct and
indirect effects on achievement test scores can be found in Online Resource 3 (see Appendix
A).

Discussion

In the present study, we examined whether different experimental conditions of linguistic
demands in an instructional video (linguistically easy, moderate, and difficult) affect stu-
dents’ expectancies of success and intrinsic task value (RQ 1). Additionally, we investigated
the role of individual language abilities: first, the effect of language abilities on expectancy-
value beliefs (RQ 2), and second, the effects of the interaction of language abilities and
linguistic demands on students’ expectancy-value beliefs (R(Q) 3). We derived these research
questions from the discourse on the difficulty-generating linguistic features of academic
languages, such as complex grammatical structures and infrequent vocabulary (Schleppe-
grell, 2001; Zwiers, 2014), as well as from the perception of task difficulty as an impor-
tant contextual feature in learning and achievement situations that are negatively related to
expectancy-value beliefs in the framework of SEVT (Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles,
2024). We assumed that linguistically difficult instructional videos would lead to lower
expectancies of success and lower intrinsic task value, whereas linguistically easy instruc-
tional videos would relate positively to expectancy-value beliefs and that this effect would
be particularly strong for students with lower language abilities. As both linguistic demands
and expectancy-value beliefs affect individuals® academic achievement (Mang et al., 2023;
Mevyer et al., 2024; Nagengast et al., 2011; Stubbe et al., 2024; Trautwein et al., 2012; Weis
etal., 2019), we further examined whether language-related variables had indirect effects on
students’ achievement test scores via expectancy-value appraisals (RQ 4).

Regarding RQ 1, the results of our study showed that neither the linguistically easy nor
linguistically difficult instructional videos had significant positive or negative effects on stu-
dents’ expectancies of success and intrinsic task value compared to the linguistically moder-
ate instructional video. This finding suggests that high linguistic demands do not appear to
be generally negatively associated with expectancy-value beliefs and that a mere reduction
in linguistic demand may not be sufficient to increase these beliefs. Instead, other factors
such as individual differences in language abilities play a more decisive role in shaping
motivational outcomes. This is consistent with the fact that the fit between contextual and
individual features i1s emphasized in SEVT (Eccles & Wigfield, 2020} and corresponding
research as well as in research language comprehension (Cruz Neri & Retelsdorf, 2022;
Eccles et al., 1993; Kintsch, 1998; Schiefele & Schafiner, 202(; Wenger et al., 2020). There-
fore, individual language abilities were considered in the context of the second and third
research questions.

Concerning individual language abilities, we found a significant positive effect of lan-
guage abilities on expectancies of success (RQ 2), and a significant negative effect of the
interaction between the linguistically difficult instructional video and students’ language
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abilities on expectancies of success (RQ 3). These results suggest that an increase in lan-
guage abilities is associated with higher expectancies of understanding a topic and perform-
ing well on achievement tests. However, this correlation was reversed when the interaction
between linguistic demands and students’ language abilities was considered. That is, an
increase in language abilities was associated with Jower expectancies of success under the
linguistically difficult experimental condition. This finding contradicts the hypothesis that
students with poorer language abilities will report lower expectancies of success under lin-
guistically difficult conditions, which was based on prior research suggesting that students
with poorer language abilities benefit most from simplified linguistic features, while stu-
dents with stronger abilities can cope well with high linguistic demands (Neumann et al.,
2020; Plath & Leiss, 2018). However, our findings align with the SEVT notion (Eccles &
Wigfield, 2020) and research on language comprehension (Cruz Neri & Retelsdorf, 2022;
Kintsch, 1998; McNamara & Kintsch, 1996; Strohmaier et al., 2023), which suggests that
achievement-related outcomes are shaped not solely by contextual features, but by the inter-
action of contextual and individual features. However, we found no evidence that expectan-
cies of success were fostered when there was a good fit between the linguistic demands of
the instructional video and students” individual language abilities. Possible explanations for
these unexpected or nonsignificant findings are discussed in the limitations section.

Interestingly, intrinsic task value was not significantly related to language abilities or
affected by the interaction between language abilities and linguistic demands at all. In the
context of SEVT (Eccles & Wigfield, 2020), this could indicate that other facets of task
value may have influenced the results. For example, although the topic may be related to
low intrinsic value, its perceived importance could have been increased because it was
announced as relevant to the end-of-semester examination. This may have reduced the vari-
ability in intrinsic task value and limited the differentiation between students’ motivational
responses. Accordingly, the different facets of task value should be more clearly distin-
guished and controlled to avoid potential biases.

It also seems important to more closely examine the effects of the interaction between
linguistic demands and individual language abilities on motivational outcomes in future
studies to derive more reliable and generalizable findings and precise implications for lan-
puage design in educational contexts that foster high expectancy and value beliefs. Here,
it could be informative to use person-centered approaches to investigate how expectancy-
value beliefs develop and change in or across leaming or achievement situations within per-
sons and whether intra-individual differences can be attributed to situational characteristics
such as linguistic demands of academic tasks and their interaction with individual language
abilities (Eccles, 2022; Pekrun & Marsh, 2022).

Regarding Research Question 4, we found significant positive effects of expectancies
of success and intrinsic task value on students’ achievement test scores. This indicates that
higher expectations of performing well in a task or activity, as well as higher values placed
on these tasks or activities, lead to higher academic achievement. This finding is in line
with theoretical assumptions within the SEVT framework (Eccles & Wigfield, 2020) and
corresponding empirical findings (Meyer et al., 2024; Nagengast et al., 2011; Trautwein
et al., 2012). However, to answer Research Question 4, expectancy-value beliefs were not
of interest as predictors but as mediators. We found that students” achievement test scores
were not significantly and directly affected by the different experimental conditions of lin-
guistic demands, students’ language abilities, or the interaction between these variables,
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nor were they indirectly affected by these language-related variables through expectancy-
value beliefs. Thus, while previous empirical studies in the research discourse on linguistic
demands in educational contexts have found significant links between linguistic demands,
language abilities, and academic achievement (Mang et al., 2023; Stubbe et al., 2024; Weis
et al., 2019), these effects were not observed in the present study. This finding raises the
question of whether aspects such as sample size could have led to these effects not being
strong or consistent enough in this study and indicates a need for further research to capture
the possible mediation effects of motivational variables.

In summary, the findings of this study indicate that linguistic demands in educational
contexts by themselves do not seem to affect students” expectancy-value beliefs, but that
the consideration of these linguistic demands in relation to individual language abilities
seems to be important. Although we could not fully support all our hypotheses, we were
able to make an important contribution to previous research. The literature has thus far pri-
marily focused on different aspects when examining links between linguistic features and
motivational aspects; For example, achievement motivation’s role as a predictor of reading
comprehension and learning from texts (Cruz Neri et al., 2024; Goy et al., 2017; Retels-
dorf et al., 2011) and students’” motivation in L2/second language acquisition (Niazifar &
Shakibaei, 2019). However, we considered high linguistic demands as a determining factor
for students” motivational beliefs. Additionally, we considered linguistic demands as a mea-
sure of task difficulty within SEVT (Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 1983), which
represents an important contextual factor in this research area that has not yet been studied
(Lauermann, 2024; Wigfield & Eccles, 2024).

Limitations and suggestions for future research

This study had some limitations. The first concerns the operationalization of linguistic
demands. We varied the linguistic features in our instructional video based on Heine et
al. (2018), who reviewed the state of research on difficulty in generating linguistic fea-
tures, derived three principles of linguistic structure that differ in linguistic difficulty, and
then tested the different degrees of linguistic complexity of our oral explanation objectively
using LATIC (Cruz Neri & Klickmann, 2023). However, we did not empirically measure
how difficult it was for the participants to perceive different levels of linguistic complexity.
This is important to note as empirical evidence on the extent to which linguistic features
impair comprehension and achievement 1s mixed (Cruz Neri & Retelsdorf, 2022 for a sys-
tematic review on linguistic features and their empirical evidence).

Another limitation was the lack of a prior knowledge test. The use of a prior knowledge
test could be relevant when interpreting the results of our achievement test, because prior
knowledge influences learning outcomes (Shapiro, 2004). However, it could also be argued
that an assessment of prior knowledge was unnecessary because we randomly assigned
participants to different experimental conditions in our study. The disadvantage of a prior
knowledge test could be that it could influence students’ expectancy-value beliefs depend-
ing on factors such as test conditions or the fact that the prior knowledge test is not graded
(Finn, 2015). It would then be difficult to determine whether the motivational beliefs mea-
sured in this study were related to the variables examined or were influenced by the prior
knowledge test.
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Some characteristics of our sample should also be considered when interpreting the find-
ings. The participants were university students, who are generally already more linguisti-
cally proficient than school students and may therefore cope relatively well with higher
linguistic demands (Cummins, 2000). Consequently, their language abilities were likely
more homogeneous, which may have limited the potential to detect significant differential
effects of linguistic demands. Additionally, the sample included a high proportion of female
students. Prior research suggests that gender differences may play a role in statistics learn-
ing, with females often reporting lower confidence and more negative attitudes towards
statistics compared to males (Chiesi & Primi, 2015; Rejon-Guardia et al., 2019; Schram,
1996). This may have influenced motivational outcomes in our study. Finally, the relatively
small sample size may have contributed to the non-significant correlations, such as those
between the language variables and achievement, which contrasts with findings from prior
research (e.g., Mang et al., 2023; Stubbe et al., 2024; Weis et al., 2019). Taken together, the
relatively homogeneous, small, and gender-imbalanced sample likely limits the generaliz-
ability of the results and may partly explain why some hypothesized effects did not emerge.

If future research addresses these limitations, one potential next step could be to recruit
larger, more heterogeneous samples to strengthen generalizability. Including school stu-
dents could be valuable here, as greater heterogeneity in language abilities is expected at
earlier stages of education, when familiarity with academic language practices is still devel-
oping. Comparative studies between school and university students could provide insight
into which linguistic features are particularly relevant to certain groups. It could also be
useful to only manipulate individual linguistic features rather than several simultaneously
to obtain more robust evidence that the examined linguistic features are indeed demanding
for students and to detangle their specific effects. Finally, examining the effects of linguistic
demands across different subject domains would help clarify whether the observed patterns
are domain-specific or generalizable.

In summary, our findings suggest links between linguistic demands, language abilities
and students’ expectancy-value beliefs. However, the limitations of this study highlight the
need for further research to generate valid, generalizable results and implications for lin-
guistic design in educational contexts.

Conclusion

In the present study, we aimed to contribute to the knowledge about the relationship between
linguistic demands in educational contexts and students” expectancy-value beliefs. This was
done using an experimental study design, in which we linguistically varied an instructional
video into three experimental conditions, to which students were randomly assigned. We
found that the assumed negative effect of the linguistically difficult instructional video on
students’ expectancy-value beliefs tended to be evident but was not significant, that indi-
vidual language abilities had a positive effect on expectancies of success, and that the inter-
action of the linguistically difficult instructional video and students’ individual language
abilities had a significant negative effect on their expectancies of success. Accordingly, the
present study suggests that expectancies of success are lower when the linguistic demands
are below individual s language abilities. However, the results of our study do provide some
initial indications that task difficulty due to high linguistic demands, in relation to individual

@ Springer

91



47 Page 18 of 22 L. Wirth et al.

language abilities to cope with these demands, may influence motivational or expectancy-
value beliefs. To generate more substantiated results, this study suggests that future research
should consider a larger sample and use person-centered study designs. The corresponding
findings could be of great relevance for language design in educational contexts, which is
aligned with students” individual language abilities in such a way that high expectations of
success and task values are anticipated, fostering students® motivation to engage and persist
in academic tasks and eventually their academic achievement.
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Investigating the situational impact of academic language demands on university students’

boredom with an instructional video

Abstract: Current trends in educational research focus on understanding situational processes and the
dynamics of achievement emotions. In this context, the features of the learning environment and their
situational impact on achievement emotions play a significant role. In this study, we consider academic
language demands as a feature of the learning environment and examine how they affect boredom in a
learning situation based on an instructional video. A total of 123 pre-service teachers from a German
university were randomly assigned to one of three content-equivalent instructional videos that differed in
linguistic complexity (easy, moderate, or difficult). Their boredom was assessed before and while watching
the instructional video, as well as after completing an achievement test following the video (i.e., there
were three measurement time points). A language test was also conducted to assess students’ language
abilities. We found two naturally occurring groups of students with significantly different trajectories of
boredom, but no different trajectories of boredom as a function of different levels of linguistic complexity.
However, the fit between language demands and students’ language abilities is a key factor in determining
boredom. For the linguistically difficult video, students with higher boredom had significantly poorer
language abilities. In addition, students with high boredom performed significantly worse on the
achievement test. Our findings highlight the importance of considering the fit between language demands
and language abilities in educational settings to promote emotional well-being and positive learning

outcomes.
Keywords: Boredom, Academic emotions, Situational impact, Academic language, Language abilities
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Abstract

Current trends in educational research focus on understanding situational processes and
the dynamics of achievement emotions. In this context, the features of the learning envi-
ronment and their situational impact on achievement emotions play a significant role. In
this study, we consider academic language demands as a feature of the learning environ-
ment and examine how they affect boredom in a learning situation based on an instruc-
tional video. A total of 123 pre-service teachers from a German university were randomly
assigned to one of three content-equivalent instructional videos that differed in linguistic
complexity (easy. moderate, or difficult). Their boredom was assessed before and while
watching the instructional video, as well as after completing an achievement test following
the video (i.e.. there were three measurement time points). A language test was also con-
ducted to assess students’ language abilities. We found two naturally occurring groups of
students with significantly different trajectories of boredom, but no different trajectories of
boredom as a function of different levels of linguistic complexity. However, the fit between
language demands and students’ language abilities is a key factor in determining bore-
dom. For the linguistically difficult video, students with higher boredom had significantly
poorer language abilities. In addition, students with high boredom performed significantly
worse on the achievement test. Our findings highlight the importance of considering the fit
between language demands and language abilities in educational settings to promote emo-
tional well-being and positive learning outcomes.
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Introduction

Emotions play an important role in education (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014).
Learners frequently experience diverse and intense emotions related to learning and
achievement (e.g.. while studying or in response to achievement outcomes). Further-
more, emotions determine learning activities and outcomes (Camacho-Morles et al.,
2021: Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). By influencing the underlying cognitive
resources for learning (e.g., attention, memory retention, or problem solving), learning
and achievement-related motivation, self-regulatory processes. and the use of learn-
ing strategies, as well as learners’ overall psychological well-being, emotions affect
learning and achievement processes in multiple ways (Pekrun, 2006: Pekrun & Perry,
2014). Positive emotions such as enjoyment are associated with positive learning out-
comes, whereas negative emotions such as anxiety are associated with negative learn-
ing outcomes. Thereby, positive outcomes lead to positive emotions, and negative out-
comes lead to negative emotions (Pekrun, 2006).

In educational research, learning and achievement-related emotions are consid-
ered trait-like constructs, and researchers have focused on interindividual differences
in learners” emotional experiences (Dirk & Nett, 2022b; Pekrun & Marsh, 2022).
Recently. the focus has shifted to understanding emotional processes and dynamics
in learning and achievement situations. Accordingly, emotions can be understood as
trait-like constructs that are stable over time and under different circumstances, and
also as state-like constructs that can vary and change within individuals, depending on
the momentary situation in complex and dynamic ways (Dietrich et al., 2022; Eccles,
2022: Tempelaar & Niculescu, 2022). A significant role is attributed to features of the
learning environment and their situational effects on learning and achievement-related
emotions (Bieg et al., 2022; Putwain et al., 2018). Dirk and Nett (2022a) published a
special issue on the situational impact of learning and achievement settings on emo-
tions (and motivation). They showed that emotions vary within and across individuals,
and also across situations, and that features of the learning environment affect learn-
ers’ emotions (including their motivation) situationally (Dirk & Nett, 2022b: Pekrun &
Marsh, 2022).

Dependence on features of the learning environment is particularly relevant for
boredom, a pervasive emotion in educational settings typically associated with det-
rimental effects on learning and achievement-related factors such as cognitive pro-
cesses, motivation to learn, and learning outcomes (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2010).
Accordingly, boredom occurs when task-related demands do not match learners’ indi-
vidual abilities, making learning or achievement situations either over- or underchal-
lenging (Pekrun et al., 2007).

In our study, we address the role of academic language on boredom. To the best
of our knowledge, this environmental characteristic of learning situations has not yet
been considered in the context of learning and achievement emotions, although lan-
guage is ubiquitous in the academic context as a medium of knowledge transfer associ-
ated with specific demanding linguistic features (Morek & Heller, 2012; Schleppegrell,
2001 Author). Based on assumptions including the (1) links between language in the
academic context and learners’ situational emotions and (2) the relevance of over- or
underchallenge for the development of negative learning emotions, we aim to investi-
gate the effects of academic language demands in oral instructions as antecedents to
learners’ situational boredom.
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Boredom in learning and achievement situations

Boredom is one of the most commonly experienced emotions in learning and achievement
situations. It is considered unpleasant and aversive and is characterized by a prolonged per-
ception of time, desire for change or withdrawal from a situation, and reduced arousal,
all of which can lead to specific physical expressions (Goetz & Hall, 2014; Pekrun et al.,
2010). By limiting cognitive processes such as attention, effort, motivation to learn and
perform, self-regulation strategies, and the use of effective and flexible learning strategies,
boredom has a detrimental effect on learning and achievement processes. Consequently,
it negatively affects learners’ achievement, educational success, and career aspirations
(Camacho-Morles et al.. 2021: Goetz & Hall, 2014; Krannich et al., 2019, 2022; Pekrun
et al., 2010; Tze et al., 2016).

To understand the development of boredom and other emotional processes in learning
and achievement situations, Pekrun’s (2006) control-value theory (CVT) is considered one
of the most established and influential explanatory models of learning and achievement
emotions. Based on CVT, learning and achievement emotions are essentially determined
by two specific cognitive appraisals: control (i.e., subjectively perceived mastery or attain-
ability; high, medium, or low) of learning and achievement activities and outcomes and
value (i.e., subjective relevance or importance; positive, negative, or has no value at all)
associated with those activities and outcomes (Pekrun, 2006: Pekrun & Marsh, 2022:
Pekrun & Perry. 2014). These control and value appraisals, in turn, depend on the features
of the learning environment. For boredom, task demands are an important feature of the
learning environment (Pekrun, 20006).

Task demands can be overchallenging, such that learners experience low control over
learning activities and may place no value on a learning activity. Alternatively, task
demands can be underchallenging, resulting in very high control over the learning activity
and placing no value on a learning activity. As a result of these cognitive appraisals due to
over- and underchallenging task demands, learners experience boredom (Acee et al., 2010;
Krannich et al., 2022; Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2007). Educational implications derived
from theory and previous empirical findings also suggest that learners’ individual abili-
ties play a significant role in the extent to which task demands are perceived as over- or
underchallenging and boredom is experienced. Accordingly, learners feel overchallenged
when task demands exceed their abilities or underchallenged when their abilities exceed
task demands (Goetz & Hall, 2014; Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014: Pekrun et al.,
2010). To counteract negative emotions such as boredom and instead promote adaptive
emotions and motivation by supporting learners’ feelings of competence, instruction and
learning activities should be designed in alignment with learners’ abilities (Linnenbrink-
Garcia et al., 2016).

Academic language demands as antecedents of learners’ situational boredom

One specific aspect that can be assumed to account for task demands or instructional demands
in general and affect learners’ situational boredom is academic language (Schleppegrell,
2001). Academic language language of schooling (Schleppegrell, 2001), or scientific language
(Halliday & Martin, 1993), among others, is a pervasive feature of learning environments. It
is characterized by specific linguistic features at the lexis and grammar levels that are used to
describe complex and abstract concepts, to carry out higher-order thinking processes, or “to
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develop interpretations, construct arguments, and critique theories™ (Schleppegrell, 2004, p.
5). In contrast to everyday language, these linguistic features of academic language are more
complex and abstract. For example, in academic contexts, less frequent and more subject-spe-
cific vocabulary is used and sentences are often longer and more convoluted (Riemenschnei-
der et al., 2021; Schleppegrell, 2001, 2012). This makes academic language another challeng-
ing feature in learning and achievement situations, both for native- and non-native speakers
(Snow & Uccelli, 2009).

To cope with these academic language demands, learners need specific language abilities
that go beyond basic everyday language skills and enable successful learning and achievement
processes, for example, in terms of receptive and productive processing of learning content or
participation in classroom discourse (Bunch, 2013: Schleppegrell, 2001). However, the lan-
guage abilities of learners are heterogeneous, as they are not automatically acquired through
everyday communication, but through active use of academic language. This active use of
academic language can be affected by environmental factors such as socioeconomic status,
cultural background, home literacy levels, aspects such as speech and hearing disorders, or
cognitive processes that can impair the development of academic language abilities (Bread-
more et al., 2019; Gogolin & Lange, 2011; Schleppegrell, 2012). Consequently, discrepancies
between academic language demands and learners’ language abilities can occur to varying
degrees. Therefore, based on CVT, we assume that learning and achievement situations can
be either over- or underchallenging depending on the fit between academic language demands
and learners’ individual language abilities and that learners become bored as a result.

This assumption is supported by theoretical models and empirical findings that suggest
links between language aspects and emotions. In their model of effortful listening, although
developed in terms of hearing impairments, Pichora-Fuller et al. (2016) postulated that atten-
tive listening and comprehension are demanding in everyday life even without hearing impair-
ments and that emotional features such as emotional arousal or fatigue influence how these
demands are handled. This is especially true in situations that are informationally complex
or require language comprehension (Pichora-Fuller et al., 2016). We assume that this can be
applied to educational contexts and academic language demands.

For written language, empirical studies have confirmed that emotions are correlated to
comprehension (reading comprehension), as well as reading processes and outcomes (e.g.,
Goy et al., 2017; Pekrun, 2022; Raccanello et al., 2021). Additionally, some studies suggest
that linguistic features of texts, such as difficult vocabulary, lack of coherence, or challenging
grammar, can affect learners’ motivational processes and lead to a decline in interest (Niazi-
far & Shakibaei, 2019: Soemer & Schiefele, 2019: Wade et al., 1999). Given that motiva-
tion and emotions are related in the context of learning and achievement and that motivation
is explained by mechanisms similar to emotions (situated expectancy and value attributions
toward learning and achievement activities and outcomes: Eccles & Wigfield, 2020), it is
reasonable to assume that motivation and emotions are influenced by such linguistic features
(Pekrun, 2006). Overall, we can assume that the study of academic language as an environ-
mental feature of learning situations can provide further insight into the situational processes
of emotions.

Aims and hypotheses

This study aims to investigate the demands of academic language as antecedents of
learners’ boredom in a learning situation based on an oral instructional video. Thereby,
we (1) examine how learners’ boredom develops independently of the academic
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language demands of this learning situation and (2) determine whether heterogene-
ous developmental trajectories of boredom can be identified. By answering these two
research questions, we aim to closely examine how learners’ boredom develops in a
specific learning situation. Based on the current trends in educational research suggest-
ing that learning- and achievement-related emotions vary situationally and dynamically
within and across individuals, we hypothesize that multiple groups of learners with dif-
ferent boredom development trajectories exist (H1).

Subsequently, we consider academic language demands as antecedents of learners’
situational boredom and examine (3) whether different trajectories of boredom result
as a function of different levels of linguistic complexity and (4) whether the fit between
academic language demands and learners’ individual language abilities is related to their
situational boredom. Consistent with CVT, we hypothesize that a mismatch between the
academic language demands of the instructional video and learners’ language abilities
will individually lead to experiences of boredom (H2). Specifically, we expect high aca-
demic language demands with low language abilities to overchallenge learners, and low
academic language demands with high language abilities to underchallenge learners:
both cases will ultimately lead to a pronounced mismatch and, consequently. experi-
ences of boredom.

By combining the examination of the relationship between language demands and
boredom, on the one hand, and the person-centered perspective in studying the develop-
ment of boredom, on the other hand, we aim to gain insights into the extent to which
boredom occurs as a function of different degrees of linguistic complexity and the extent
to which boredom changes intraindividual as a function of a given degree of linguistic
complexity (in each case with or without moderation by language ability).

Furthermore, we examine (5) the extent to which differences in learners’ perfor-
mance on an achievement test emerge based on their boredom trajectories, as we assume
that boredom has a negative impact on academic outcomes. Consistent with this theo-
retical background, we assume that learners whose boredom develops at a higher level
perform worse on the achievement test than learners whose boredom develops at a lower
level (H3) (Fig. 1).

Environmental features Learning situation Academic achievement

Boredom: differential patterns over time (H7)

Task demands: H3
Academic language %2 —'———*
demands H2

Individual language
abilities

Fig. 1 Graphical depiction of our hypotheses
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Method
Sample and procedure

We collected data from 123 pre-service teachers at a German university (60 bachelor’s and
63 master’s students)." Originally, 161 pre-service teachers participated in the study. Since
participation was voluntary and students could withdraw at any time, 38 participants had to
be excluded because they dropped out of the study. As no sociodemographic data or infor-
mation on the language abilities and achievement of these participants was available, it was
considered inappropriate to apply a missing data technique such as multiple imputation.
The final sample thus included 123 university students, of whom 73.1% were aged between
21 and 25 years, and 87.0% identified as female. 87.8% of the students grew up with Ger-
man as their first language. Of the sample, 74.8% studied to become primary school teach-
ers and 25.2% studied to become low- and middle-track secondary school teachers; 48.8%
were pursuing a bachelor’s degree, and 51.2% were pursuing a master’s degree.

The participants individually watched a 5-min German-language instructional video
explaining the methodological topic of skewness and excess on their own devices. To
operationalize the language demands of academic language and enable a comparison of
different language demand levels, the explanation was linguistically varied. Following the
language model of Heine et al. (2018), we developed three versions that varied in terms of
how difficult characteristics such as the sentence structure, verb forms, pronouns, or lexis
were. The easy language version was oriented toward everyday language use and used
direct addresses. short active verb forms, simple main clauses, and frequently used lexis.
The difficult language version contained more complex sentence structure with high infor-
mation density, nominalizations, and passive constructions. In addition, this version of the
explanation contained a higher proportion of less frequent words. The moderately difficult
language version was a mixture of the other two versions. We used LATIC, a linguistic
analysis tool for text and item features (Cruz Neri & Kliickmann, 2023), to objectively
test the different levels of difficulty. Among other things, LATIC reports various reada-
bility indices, such as the Flesch Reading Ease (Flesch, 1984) and the readability index
(LIX; Anderson, 1981; Bamberger, 2006). Table 1 provides an example of the language
variation in both German and English alongside the respective readability indices. The full
German transcripts for each language variation as well as the respective English transla-
tions are shown in Online Resource 1 and Online Resource 2 see Appendix). Participants
were randomly assigned to one of three experimental conditions. The distribution of the
experimental condition of the instructional video was balanced between bachelor’s and
master’s students; there were no significant differences in the composition (X’[2]=0.37,
p=0.831). Overall, 42 university students were given the linguistically easy instructional
video (Instructional video 1), 43 university students were given the linguistically moder-
ate instructional video (Instructional video 2), and 38 university students were given the
linguistically difficult instructional video (Instructional video 3). Situational boredom and

! Independent samples ¢-tests showed no significant difference in socio-demographic variables between the
bachelor and master students, except for A-level math grade (p=.012). There were no significant differ-
ences in boredom at all three measurement time points (boredom at time one: p=.118; time two: p=.140;
time three: p=.195). There were also no significant differences in the achievement test scores (p=.387),
but significant differences in the C-test scores (p=.004). Descriptive statistics indicated that Master stu-
dents, with a mean of 13.40, scored significantly higher than bachelor students, with a mean of 10.00.
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language abilities were assessed using an online questionnaire, which also collected addi-
tional background information.

Measures

To assess university students’ boredom during the instructional video, we used a single-
item indicator: “T am bored.” To gain insight into the dynamic nature of boredom in the
situation, each participant responded to the item three times: before and during the instruc-
tional video, and after an achievement test that followed the instructional video. The item
used was adapted from the Achievement Emotions Questionnaire (AEQ: Pekrun et al.,
2011) and was rated on a 4-point scale ranging from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly
agree). Previous research has indicated that single items measuring emotional and affec-
tive states are valid (e.g., Bieg et al., 2022; Gogol et al., 2014; Nagy, 2010). We used the
test—retest reliability for the single-item across the three measurement points as a measure
of reliability. With an intraclass correlation coefficient of 0.78, we can assume good (Koo
& Li, 2016) or very good (Cicchetti, 1994) consistency between the three measurement
time points.

University students’ language abilities were assessed using a single text from a C-test
for adult first- and second-language learners of German, a language test developed spe-
cifically to assess the language abilities of students in higher education (Mashkovskaya &
Baur, 2016). This language test is a cloze text in which, after a gapless introductory sen-
tence, the first half of every second word is erased and must be reconstructed according to
meaning (e.g., university —_____sity). Students had to fill in 25 blanks within five minutes.
When scoring the test, correctness of content was evaluated; alternatively, orthographic
and grammatical mistakes can also be considered. One point was given for each blank
filled in correctly in terms of content, so that a maximum of 25 points could be achieved,
whereby higher scores indicated better language ability. On average, students scored 11.74
points (§SD=6.57, Min=0, Max=25). We used the greatest lower bound (glb) as a reliabil-
ity measure. Studies discussing different reliability measures indicate that the glb achieves
the most realistic values and is therefore a good estimate of reliability (Sijtsma, 2009; Ten
Berge & Socan, 2004). Glb for this language test was 0.97.

Additionally, we tested how much the university students learned through the instruc-
tional video. For this purpose, we developed an achievement test in a multiple-choice
format consisting of nine questions on the topic of skewness and excess. These questions
aimed to test the reproduction and application of the terms and theorems taught in the
instructional video (e.g., What is the shape of a distribution curve when the value of kur-
tosis is positive?). For each correct answer, the students received one point, so that a maxi-
mum of nine points could be achieved. On average, students scored 5.32 points (SD=1.81,
Min=1, Max=9). Glb was 0.69.

Data analyses

The first research question on the general development of boredom during the learning
situation, based on the instructional video, required longitudinal data analysis. Therefore,
latent growth curve modeling (LGCM) was conducted (Lee et al., 2018). Based on Akai-
ke’s (1974) information criterion (AIC) and Bayesian information criterion (BIC: Schwarz,
1978), where lower values indicate a better model fit, we opted for a linear growth model
rather than a quadratic or piecewise growth model.
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To analyze whether different groups with diftferent developmental trajectories of situational
boredom could be identified (RQ 2). a latent class growth analysis (LCGA) was conducted
(Jung & Wickrama, 2008; Wardenaar, 2020). LCGA is a special type of growth mixture mod-
eling (GMM) that assumes that all individual growth trajectories within a group are homoge-
neous (Jung & Wickrama, 2008). Notably LCGA is more suitable for smaller sample sizes
and leads to clearer identification of classes while entailing less computational effort and con-
vergence problems than GMM (Van de Schoot et al., 2017). To test which approach better fits
our data, we specified and compared a latent class growth model in which within-class vari-
ance is fixed at zero (LCGA) and a latent class growth model in which within-class variance
is freely estimated (GMM), both initially modeled on two classes. We considered the BIC
(Schwarz, 1978) and the quality of classification (entropy; Celeux & Soromenho, 1996; Jung
& Wickrama, 2008) for the goodness of model fit, where a lower BIC value and an entropy
value close to | indicated a better model fit. Based on these indices, the LCGA guided further
analysis. The final number of classes was then also based on the BIC and entropy, as well as
the bootstrap likelihood ratio test (BLRT), Lo, Mendell, and Rubin likelihood ratio test (LMR-
LRT), and posterior class probabilities (Jung & Wickrama, 2008; Lo et al.. 2001: Nylund
et al., 2007). Again, smaller BIC values, entropy, and posterior class probability values close
to | indicated a better model fit. Regarding BLRT and LMR-LRT, significant p-values indi-
cated that the model with & classes fit the data better than the model with k—1 classes.

To answer Research Question 3 (whether situational boredom differs among university stu-
dents at the three measurement time points as a function of the academic language demands of
the instructional video), a multivariate analysis of variance (MANOVA) with easy, moderate,
or difficult language as the independent variables and the three measurement time points of
boredom as the dependent variables was conducted. More specifically, we ran a MANOVA
once with constrained expected values for boredom (Hj) and once with freely estimated
expected values for boredom (H;), and then subjected both models to a chi-square difference
test. If the p-value was significant at 0.03, the null model was rejected.

An analysis of variance (ANOVA) was conducted to determine the extent to which the fit
between academic language demands and language abilities is related to university students’
situational boredom (RQ 4). To this end, we examined the extent to which groups with differ-
ent trajectories of boredom eventually differed in their language abilities (as measured by the
language test). As with the MANOVA. a model with constrained expected values in the lan-
guage test scores (H,) and a model with freely estimated expected values in the language test
scores (H;) were subjected to a chi-square difference test. To analyze the extent to which lan-
guage abilities are related to academic language demands and how the fit between these two
aspects affects boredom, the ANOVA was repeated within each instructional video condition
(L.e., the manifest mean scores of the language test were compared between the groups within
the three experimental conditions of the instructional video). The same procedure was used to
analyze whether these groups differed in their achievement test scores (RQ 5).

All analyses were conducted using Mplus 8.6 (Muthén & Muthén, 1998-2023).

Results
Descriptive statistics

The manifest means and standard deviations of university students’ situational boredom at
all three measurement time points (t1, 2, (3), the language test. and the achievement test
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are shown in Table 2. This table also presents the corresponding correlations between these
variables.

RQ 1: Development of university students’ boredom in a learning situation based
on an instructional video

When evaluating the results of our linear latent growth curve model (LGCM) estimated to
analyze the development of boredom across all students, we first looked at the model fit
information. The model fit was evaluated using the Pearson’s chi-square test and the likeli-
hood ratio chi-square test. The Pearson’s chi-square test yielded a value of X*(56)=55.04,
p=0.511, while the likelihood ratio chi-square test yielded a value of X’(56)=54.43,
p=0.535. Both results indicate that the model fits the data well, since the non-significant
p-values do not suggest a significant deviation between the observed and the predicted
data (Kline, 2016). The univariate model fit information also indicated a good model fit
or a strong agreement between predicted and observed data, respectively, as the standard-
ized residuals of the model were non-significant and near 0 (I z 1< 1.96 at p>0.05; Kline,
2016). The detailed results from the linear LGCM are shown in Online Resource 3 see
Appendix).

The results of the linear LGCM showed that 41.5% of the participants reported that they
were rather bored at measurement time point one, whereas 37.4% reported rather not being
bored. 14.6% strongly disagreed to being bored and 6.5% strongly agreed to being bored.
At measurement time point two, 31.7% of the participants reported being rather bored and
42.3% reported rather not being bored. 21.7% of the participants reported not being bored
at all and 4.9% reported being very bored. At measurement time point three, 24.4% of the
participants stated that they were rather bored and 39.0% reported rather not being bored.
23.6% reported not being bored at all, whereas 12.2% strongly agreed to being bored. The
slope factor of the growth model was not significant (p=0.089), indicating no significant
growth process of boredom in this particular learning situation.

RQ 2: Identifying heterogeneous developmental trajectories of situational
boredom

Although there was no significant development of boredom across all participants, sub-
groups with differential developmental trajectories of boredom may have developed. To
investigate this, a latent class growth analysis was conducted.

To determine the number of classes in the latent class growth analysis, a two-class
solution was compared with a three-class solution and a four-class solution. BIC, entropy,
BLRT, LMR-LRT, and posterior classification were used as fit criteria. By BLRT, the four-
class solution showed the best fit, whereas BIC and LMR-LRT favored the three-class solu-
tion. However, because both the four- and three-class solutions were associated with very
small class sizes (down to only four subjects in one class) and had poorer classification
quality than the two-class solution, which implied a clear separation with an entropy of
0.85, the latter was chosen as the final solution (see Table 3 for the comparison of fit crite-
ria). The posterior classification also showed the closest values to | for the two-class solu-
tion, which supported the choice of this number of classes. A plot of the estimated mean
trajectories of the two-class solution is shown in Fig. 2.

Latent class | included 98 participants who started with an average boredom score
of M,;=2.19, which significantly decreased over time by 0.36 (M,,=1.95, M;=1.91:

@ Springer

107



50

Page 11 of 22

Investigating the situational impact of academic language. ..

(PatieI-g) [2A3] SO'() 2 18 JURDYIUSIS ST UONR[ALIOD,, (PI[1RI-Z) [2A3] 1(°() AU 18 JULIYIUTIS ST UOTR[AIIO )y, 4

000— Lro— LT0— 600 81l we 8¢ 1591 JUSLASIPDY
[T0— #1970 — el1'0— 9 SCT1 8¢ 152) aengue]
#xL9°0 #1170 £8°0 (4 8¢ €1 wopalog
#1870 18°0 IT¢T 8¢ T wopalog
Lo S¥'e 8¢ [1 wopalog HnogRd
#Ct’0 81°0— LT0— S10— 061 9T¢ £F 1591 JUSWIRAINDY
SL'0— 8T0— 60'0— ¥6'9 8Tl £r 159) aen3ue|
#x99°0 #1E7°0 L6'0 60T eb ¢ wopalog
#£99°0 w60 60T £y 71 wopalog
88°0 T I [} wopalog QEIOpO
SO0 #3970 — #4870~ 970 €0'T 67'S Cr 1S9l JudUBARIYOY
€0~ Imo— 900 099 8cTI (44 15) aBenSue]
#6670 EEg 001 9¢'C [ag £ wopalog
#1685°0 SLO €T iy T wopalog
80 9¢'C [ag [} wopalog Aseq
189) 23ensue | €1 wopalog ) wopalog 11 wopalog as W N O2PIA [BUONONISU]

SUONE[ALIOD puE sonsnels aanduosag 7 9|qeL

pringer

AR

108



50 Page 12 of 22

L. Wirth et al.

Table 3 Comparison of fit criteria

Two-class solution

Three-class solution

Four-class solution

BIC 884.09 858.47 864.97
Entropy 0.85 0.73 0.75
BLRT p-value <0.001 <0.001 0.036
LMR-LRT p-value 0.005 <0.001 0.119
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Fig. 2 Estimated mean trajectories of boredom of the two-class solution and the overall trajectory

p=0.007). Latent class 2, including 25 participants, started with an average score in bore-
dom M,;=3.20, which significantly increased by 0.70 over time (M,,=3.20, M,;=3.60;
p=0.040). As such, while most people experienced less boredom over time, a small group
reported more boredom as the study progressed.

RQ 3: Identifying heterogeneous developmental trajectories of boredom
as a function of the academic language demands of the instructional video

Based on our theoretical derivation, we questioned whether such differential trajectories of
boredom also occur as a function of the academic language demands of instructional vid-
eos, which we modeled based on different degrees of linguistic complexity.

A multifactorial analysis of variance showed no significant difference in the X*values
of the constrained (H0) and unconstrained (HI) models (p=0.687). Thus, there was no
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significant difference in boredom at any of the three measurement time points, depending
on the language demands of the instructional video. Trajectories of boredom for each lan-
guage condition (instructional video 1: easy; instructional video 2: moderate; instructional
video 3: difficult) are shown in Fig. 3. A table with the mean values of each group at each
time point is shown in Online Resource 4 :see Appendix).

RQ 4: The fit between academic language demands and university students’
individual language abilities and its relation to the development of situational
boredom

In the next step, in addition to the academic language demands of the instructional video,
we included students’ individual language abilities in the analysis. For this purpose,
a grouping variable was created based on the classification of the LCGA. A subsequent
ANOVA revealed that the two groups with different trajectories of boredom differed signif-
icantly in their language test scores—the unconstrained (H7) model fit the data better than
the constrained model (HO), as indicated by a significant X* difference (p=0.007). Spe-
cifically, Group 1 (latent class 1), whose boredom decreased over time, had significantly
better language abilities than group 2 (latent class 2), whose boredom increased over time.
Table 4 shows the respective means of the two groups.

Repeating the ANOVA across the three experimental conditions of the instructional
video revealed that this significant difference in language test scores between the two
groups of university students with different levels of boredom development existed among
students assigned to the linguistically difficult instructional video (n=238). Only for this

4,00

3,50

3,00

2,50

2,00

Estimated Mean Values of Boredom

1,50

1,00
t1 t2 t3

Measurement Time Points

Instructional Video 1 - — -Instructional Video 2 - Instructional Video 3

Fig.3 Trajectories of boredom for each language condition
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Table 4 Mean and SD of the

Group Instructional video Language test
language test score by group and
instructional video N M sD
decreasing boredom Total 98 1246 6.44
Easy 32 12.84 6.82
Moderate 36 12.00 6.61
Difficult 30 12.60 6.02
increasing boredom  Total 25 892 6.39
Easy 10 10.90 5.93
Moderate 7 7.57 7.93
Difficult 8 7.63 5.63
sehiovement st of exch group 01O Achievement tes
N M SD
Decreasing boredom 98 5.48 1.80
Increasing boredom 25 4.68 1.77

version of the instructional video, students with increasing boredom (group 2) had signifi-
cantly lower language abilities than students with decreasing boredom (group 1; p=0.017;
see Table 4).

RQ 5: Identification of differences in test performance between groups of university
students with heterogeneous developmental trajectories of boredom

In addition to examining differences in language abilities, we examined the extent to
which the two groups with different trajectories of boredom differed in their scores on an
achievement test. Here, the results of the ANOVA showed a significant X” difference, indi-
cating that the unconstrained (H7) model fit the data better than the constrained model
(HO; p=0.033). Thus, groups | and 2 differed significantly in their achievement test scores.
Group | (low and decreasing boredom) performed significantly better, with a mean score
of M=5.48, whereas group 2 (high and increasing boredom) had a mean score of M=4.68
in the achievement test (see Table 5).

Discussion
Theoretical and educational implications

The recent trends in educational research on learning and achievement emotions (a) empha-
size the dynamics and individual variability of emotions and (b) suggest their dependence
on environmental characteristics of learning and achievement situations (e.g., Dirk & Nett,
2022a). Hence, we (a) investigated how university students’ boredom develops in a particu-
lar learning situation and (b) examined the role of academic language demands as an envi-
ronmental feature of this learning situation. To do so, we used a situational setting in which
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boredom was measured multiple times, which allowed us to determine the development of
boredom over time in the learning situation as well as the intraindividual effects of varying
academic language demands on boredom.

The results of our study showed that boredom did not appear to vary across the learn-
ing situation when considering the overall sample (RQ 1). Although, at first glance, this
contradicts the dynamics of emotions, this finding could be because a general trajectory
of boredom did not reflect our sample well. Instead, we identified two groups of university
students that had significantly different trajectories of boredom, each of which changed sig-
nificantly across measurement time points (RQ 2). While one group felt moderately bored
and less bored over time, the other group felt increasingly bored over time. This, in turn,
echoes recent trends and findings in educational research on the situational variability of
emotions by indicating that boredom tends to manifest as a variable construct (e.g.. Dirk &
Nett, 2022b; Pekrun, 2022).

Looking at academic language demands by comparing the three instructional videos
with different levels of linguistic complexity to which students were randomly assigned
(RQ 3), there were no significant differences in boredom as a function of these three exper-
imental conditions. Thus, academic language demands on their own had no differential
effect on the development of boredom among university students. However, academic lan-
guage demands in relation to students’ language abilities have been shown to be significant
in the development of boredom (RQ 4). Under the linguistically difficult condition of the
instructional video, the group of students with higher and increasing levels of boredom
scored significantly lower on the language test (i.e., they had poorer language abilities)
than students with moderate and decreasing boredom. This suggests that students with poor
language abilities were exposed to an overchallenging learning situation due to the high
academic language demands of the linguistically difficult instructional video, causing them
to experience higher levels of boredom than students with better language abilities. For
the latter group of students, the language conditions were better matched to their language
abilities such that they did not feel overwhelmed or bored. This result supports theoretical
assumptions and previous empirical findings on the fit between task demands and learners’
individual abilities as a key aspect in determining boredom (e.g., Pekrun et al.. 2010).

In our study, however, we only found boredom resulting from an overchallenging learn-
ing situation, but no boredom due to underchallenge. On the one hand. this result aligns
with the findings of Pekrun et al. (2023), who also found that boredom is more likely to
be associated with overchallenge than underchallenge among university students in cer-
tain learning situations. On the other hand, some studies such as Acee et al. (2010) and
Krannich et al. (2022) show that boredom occurred due to both overchallenge and under-
challenge. Thus, the general findings in this respect are still heterogeneous. Furthermore,
Pekrun et al. (2023) posited that students’ boredom did not correlate with perceived dif-
ficulty. Although we did not measure university students’ perceived difficulty, it seems
likely that this is consistent with our finding that academic language demands did not have
a differential effect when students” language abilities were not considered. By consider-
ing academic language as a feature of the learning environment and thus as a predictor of
achievement emotions, such as boredom in our study, we were able to contribute to previ-
ous research on the relationship between academic language and achievement emotions,
which has focused primarily on emotions as a predictor of comprehension processes (espe-
cially text comprehension; e.g., Hamedi et al., 2020; Prinz-Weif} et al., 2023; Wirth et al.,
2022.

Regarding the development of boredom while learning with the instructional video,
the measurement of boredom at T3 should be reconsidered. as this measurement did
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not take place directly after the instructional video, but after the achievement test. This
raises the question of the extent to which boredom at T3 is related to or influenced
by the instructional video itself or rather by the achievement test. That is, it could be
that students felt they did not sufficiently understand the content of the instructional
video as they worked through the achievement test, therefore perceived less control,
and consequently felt higher levels of boredom. Conversely, it is also possible that stu-
dents perceived solving the achievement test to be very easy and therefore perceived
a higher level of control and correspondingly less boredom. These hypotheses derived
from Pekrun’s (2006) control-value theory are consistent with previous studies that
have found that subjective control and value appraisals negatively predicted boredom
(e.g., Pekrun et al., 2010). Consequently, whether boredom at T3 is more related to the
instructional video or the achievement test should be considered when interpreting and
discussing the findings of our study.

Finally, our finding that university students with higher levels of boredom performed
worse on an achievement test than university students with lower levels of boredom (RQ
5) is consistent with existing knowledge about the detrimental effects of boredom on learn-
ing outcomes (e.g., Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 2010; Tze et al., 2016). In
summary, and to embed our findings in CVT, boredom occurred due to an overchalleng-
ing learning situation resulting from a mismatch between academic language demands and
university students’ individual language abilities (high linguistic complexity with poor lan-
guage abilities), which led to low control and a loss of value toward the learning activity,
which consequently resulted in higher levels of boredom. Boredom, in turn, appeared to be
negatively related to students’ results on the achievement test. In the context of CVT, one
possible explanation for this relationship could be that boredom affected learning-related
processes such as students’ attention or motivation (Pekrun, 2006).

For educational practice, our findings imply that academic language demands in terms
of linguistic complexity should be considered a relevant feature of the learning environ-
ment. However, it is important to relate academic language demands to learners’ individual
language abilities to enable adaptive cognitive appraisals of learning and achievement situ-
ations, counteract boredom, and promote positive emotions instead of positive learning and
achievement outcomes (that is, matching instruction and learning activities linguistically
well with learners’ language abilities). This implication can be applied to the principle
of supporting feelings of competence in learners through well-designed instructions and
learning activities that are aligned with learners’ abilities to promote their adaptive motiva-
tion and emotions of learners (Linnenbrink-Garcia et al., 2016). Referring to Pichora-Fuller
et al.’s (2016) model of effortful listening clarifies the importance of adapting academic
language demands to learners’ language abilities. Thereby, listening and comprehension
processes can be prevented from being further impeded by excessive language demands
and by learners ceasing to invest effort in listening because of aspects such as emotional
fatigue.

When adapting the academic language demands of tasks and instructions to learners’
individual language abilities, consideration should be given to maintaining some level of
challenge. This is important for enhanced cognitive processes and effective learning, while
ensuring that learners always have a sense of control over their performance by challenging
them just slightly beyond their existing abilities (Boekaerts & Pekrun, 2016; Linnenbrink-
Garcia et al., 2016; Pekrun et al., 2010; Vygotsky, 1978). A major challenge for educators
is to meet each learner individually and to design tasks and instructions in such a way that
they are cognitively demanding for all, but do not exceed the capabilities of each individual
too much. Here, it can be helpful to modify tasks and instructions to enable learners to
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independently find an appropriate balance between demands and individual competencies
(Pekrun et al., 2010).

Limitations

The study has certain limitations. First, the sample size is rather small. Although latent
class growth analysis is more suited for small sample sizes than growth mixture modeling,
there are no clear guidelines for an ideal sample size (Van de Schoot et al., 2017). Nylund-
Gibson and Choi (2018) suggested that sample sizes ranging from 300 to 1000 participants
are preferable for mixture models, though small sample sizes as small as 30 may also suf-
fice if the classes are well separated. Hence, even though the sample of our study is rather
small, and the results should be interpreted with caution (especially after additional clas-
sification based on the three instructional videos), our sample size should still be sufficient
as we were able to identify two clearly separated classes.

The second limitation concerns the single-item measurement of boredom in our study
and the question of whether this is a reliable approach. Previous research using single items
or comparing these to scales consisting of multiple items to measure emotional and moti-
vational states has shown that singe-item measures are sufficiently valid, especially in con-
texts that require repeated measurements (as in our study), where longer scales might run
the risk of eliciting trait-like response bias and pre-existing beliefs through the process of
answering a series of questions (Bieg et al., 2017, 2022; Gogol et al., 2014; Tamura et al.,
2022).

Third, our operationalization of academic language demands and the analysis of the fit
between demands and ability as an antecedent of boredom were only based on previous
research on difficulty-generating lexical and grammatical features of academic language.
While we then only tested this difficulty objectively using LATIC (Cruz Neri & Kliick-
mann, 2023), we did not empirically assess how the students perceive the linguistic dif-
ficulty. This is important to note because the empirical evidence on the extent to which
linguistic features actually impede comprehension and achievement is mixed (Cruz Neri
and Retelsdorf, 2022). For more robust evidence that the studied features of the learning
situation are indeed challenging for learners. this would be a relevant procedure.

Lastly, we did not include a prior knowledge test. Although prior knowledge influ-
ences learning outcomes and thus could be relevant for the results of our achievement test
(Shapiro, 2004), it can be argued that prior knowledge assessment may not be mandatory
because we randomly assigned participants to the different conditions. Thus, the use of a
prior knowledge test requires further discussion and investigation.

Conclusion

This study aimed to contribute to current trends in educational research by emphasizing
the dynamics of emotions in certain learning situations and suggesting their dependence
on environmental learning situation characteristics. This was accomplished with an experi-
mental study design and multiple measures of boredom that allowed us to capture the devel-
opment of boredom over time and determine the intraindividual effects of an experimental
language manipulation on boredom during the learning situation. In summary, our findings
mainly indicate that (a) boredom develops heterogeneously across university students in a
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certain learning situation, since we found that the two groups of students had significantly
different trajectories of boredom: and (b) academic language should be considered in align-
ment with students’ language abilities when designing instructions and learning activities
to hinder negative emotions, such as boredom, as a result of being overchallenged.
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