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Zusammenfassung 

Bildungssprache ist als Medium des Wissenstransfers und Werkzeug des Denkens allgegenwärtig, 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 Verständnisschwierigkeiten 

negativ auf ihre Leistungen auswirken können. Während 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 

Überprüfung dieser Annahme wurde zunächst ein systematisches Review (Beitrag 1) erstellt, das den 

Forschungsstand zu Zusammenhängen 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 mündlichen Erklärung 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. Zusätzlich 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 Verhältnis mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden deren 

Leistungsmotivation und Leistungsemotionen beeinflussen. Insbesondere zeigten sich Zusammenhänge 

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 Verhältnisses zwischen Anforderungen und individuellen Kompetenzen zu betonen ist. 

Sie leistet damit einen wichtigen Beitrag zum Wissen über die Zusammenhänge zwischen sprachlichen 

Anforderungen im Bildungskontext und leistungsbezogener Motivation und Emotionen. Konkrete 

Implikationen für die Bildungsforschung und -praxis werden abschließend diskutiert, insbesondere die 

Notwendigkeit weiterer Studien, um die gewonnenen Erkenntnisse zu validieren und weiterführende 

Implikationen für die sprachliche Gestaltung von Lernkontexten abzuleiten, die die Leistungsmotivation 

und positive Leistungsemotionen fördern.  
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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.  
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1 Einleitung 

Sprache nimmt im Bildungskontext eine fundamentale Rolle ein. Sie gilt als Medium des 

Wissenstransfers, da Wissen über alle Fächerdomänen hinweg auf schriftliche und mündliche Weise über 

Sprache vermittelt und erworben wird (Lange, 2012; Morek & Heller, 2012; Schleppegrell, 2001). Der 

Sprachgebrauch unterscheidet sich dabei von alltäglicher Kommunikation auf lexikalischer und 

grammatikalischer Ebene, beispielsweise durch ein eher fachliches Vokabular und komplexe 

grammatikalische Strukturen. Diese lexikalischen und grammatikalischen Merkmale erfüllen spezifische 

Zwecke, wie die möglichst präzise Beschreibung abstrakter Konzepte, Argumentationen oder 

Interpretationen (Morek & Heller, 2012; Schleppegrell, 2001). Gleichzeitig stellen diese Merkmale des 

Sprachgebrauchs im Bildungskontext jedoch erhöhte Anforderungen an die Lernenden. Diese müssen 

sich entsprechende sprachliche Kompetenzen aneignen, um die sprachlichen Anforderungen erfolgreich 

bewältigen zu können. Andernfalls können 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 Schlüsselkompetenz für 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 für Schüler: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 Abhängigkeit 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. Während sich die sprachlichen 

Anforderungen hier als Teil der Anforderungen in Lern- und Leistungssituationen einordnen lassen, 

können 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 übersteigen und zur Überforderung führen 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). Übertragen auf die Passgenauigkeit zwischen sprachlichen Anforderungen und 

sprachlichen Kompetenzen der Lernenden bedeutet dies, dass die sprachlichen Anforderungen die 

individuellen Kompetenzen weder übersteigen noch unterschreiten sollten. Andernfalls könnten Lernende 

beispielsweise aufgrund unzureichender sprachlicher Kompetenzen Schwierigkeiten in der Bewältigung 

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 führen wiederum dazu, dass Lernende sich weniger aktiv 

und intensiv mit bestimmten Aufgaben und Aktivtäten auseinandersetzen oder dass andere Faktoren des 

Lernprozesses, wie die Aufmerksamkeit, die Gedächtnisleistung oder Selbstregulationsstrategien 

nachteilig beeinflusst werden. Dies kann schließlich in geringeren schulischen und akademischen 

Leistungen münden (Bieleke et al., 2021; Eccles & Roeser, 2011; Eccles & Wigfield, 2020; Eccles et al., 

1983; Fulmer & Tulis, 2013; Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014). Diesen theoretisch begründbaren 

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 zunächst ein systematisches Review (Beitrag 1), dass 

den aktuellen Forschungsstand bezüglich der Zusammenhänge 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 

anschließend konkrete Implikationen für die weitere Forschung abgeleitet werden. Aufbauend auf die im 

systematischen Review identifizierten Forschungslücken wurde eine experimentelle Studie durchgeführt. 

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 Beiträgen 2 und 3 

vorgestellt. Dabei untersucht Beitrag 2 aus variablenzentrierter Perspektive Effekte bildungssprachlicher 

Anforderungen auf subjektive Erfolgserwartungen und Wertüberzeugungen 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 Beiträge geschaffen und die übergeordneten Forschungsfragen des 

Dissertationsvorhabens hergeleitet. Die Erkenntnisse aus den drei Beiträgen werden abschließend vor 

diesem Hintergrund diskutiert. Dafür folgt in Kapitel 2 zunächst eine theoretische Verortung der im 
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Bildungskontext verwendeten Sprache. Im weiteren Verlauf der Dissertationsschrift wird dafür 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 Zugänge eingegangen. Anschließend werden die 

spezifischen lexikalischen und grammatikalischen Charakteristika sowie die Funktionen von 

Bildungssprache thematisiert. Zusätzlich wird die Modifikation sprachlicher Anforderungen als eine 

Möglichkeit vorgestellt, die hinsichtlich der Vereinfachung von Sprache zur Förderung von 

Bildungserfolgen diskutiert wird. Diese ist auch für die experimentelle Studie in dieser Dissertation zentral. 

In Kapitel 3 erfolgt die Verortung von Motivation und Emotionen im Bildungskontext, wobei zwei Modelle 

zur Erklärung der Entstehung leistungsbezogener Motivation und Emotionen in den Fokus gerückt 

werden. Anschließend 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 Erklärungsansatz dar, auf die die Annahmen und Forschungsfragen 

dieser Dissertation beruhen. Darauf aufbauend werden in Kapitel 5 konkrete Forschungsdesiderata 

abgeleitet und Forschungsfragen formuliert. Außerdem 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 Beiträge der kumulativen Dissertation 

vorgenommen. In Kapitel 7 werden diese dann im Hinblick auf die übergeordneten Forschungsfragen und 

die theoretische Rahmung in einen Zusammenhang gebracht und diskutiert. Abschließend werden einige 

Stärken und Schwächen der vorliegenden Arbeit diskutiert und Implikationen für 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, während Sprache gleichzeitig grundlegende Voraussetzung für das Verstehen, Verarbeiten 

und Reproduzieren dieses Wissens ist (Heppt et al., 2012; Morek & Heller, 2012; Prediger et al., 2015). 

So ermöglicht es Sprache unter anderem, Zusammenhänge 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 demgegenüber jedoch, dass nicht 

alle Lernenden gleichermaßen mit den sprachlichen Kompetenzen ausgestattet sind, die für 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 Schüler:innen, deren 

Familiensprache nicht der Unterrichtssprache entspricht, sowie Schüler:innen aus Familien mit niedrigem 
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soziökonomischem Status scheinen keine für 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 über die Disparitäten in den sprachlichen Voraussetzungen für individuelle Bildungserfolge 

von Schülerinnen und Schülern hat schließlich eine Forschungsdebatte darüber angestoßen, 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 können, dass alle Lernenden trotz unterschiedlicher sprachlicher 

Voraussetzungen angemessen gefördert und Bildungsdisparitäten verringert werden können (Gogolin & 

Lange, 2011; Heppt & Schröter, 2023; Riebling, 2013). Die folgenden Kapitel widmen sich diesen 

Aspekten.  

2.1 Theoretische Zugänge zum Konzept der Bildungssprache 

2.1.1 Internationaler Diskurs 

Die einleitende Erläuterung, dass die Beherrschung von Bildungssprache eine zentrale 

Schlüsselkompetenz für Bildungserfolge und Ursache für Bildungsdisparitäten 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 Überlegungen und Annäherungsversuche der im internationalen Diskurs 

einflussreichsten Wissenschaftler:innen präsentiert.  

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 zurückführen 

lassen. Um dies zu beschreiben, führte er die Begriffe des elaborierten und restringierten Codes ein 

(Bernstein, 1964, 1977). Gemäß seiner These verwende die bildungsnähere Mittel- und Oberschicht eine 

höher entwickelte, von reichem Wortschatz und einem logischen, argumentativen und differenzierten 

Sprachbau gekennzeichnete und damit elaborierte Sprachform. Demgegenüber verwende die 

bildungsfernere Unterschicht eine von eher kleinem Wortschatz und einfachen grammatikalischen 

Strukturen charakterisierte und damit beschränktere oder auch restringierte Sprachform. Diese 

Verwendung unterschiedlicher Sprachformen führe wiederum zu einer sozialstrukturell bedingten 

Bildungsungleichheit zwischen den sozialen Schichten, da Lernende mit Fähigkeiten im elaborierten 
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Sprachcode eher mit den im Bildungsprozess erforderlichen kommunikativen Praktiken, wie dem 

Analysieren oder Bilden von Sinneszusammenhängen, zurechtkommen würden 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 erhöhten Anforderungen einhergeht, und sich von alltäglicher Kommunikation 

unterscheidet. Im Zuge der von ihm entwickelten Theorie der systemisch-funktionalen Grammatik führte 

er den Begriff des Registers ein (Halliday, 1978, 1994). Er postulierte, dass Kommunikation 

kontextabhängig 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 würden sich die sprachlichen Register in 

Abhängigkeit davon unterscheiden, was eine Person gerade tut und was diese Person dementsprechend 

mit Sprache in einer bestimmten Situation erreichen möchte (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, über das kommuniziert 

wird (das Feld), (2) durch die Beziehung zwischen den Gesprächspartner:innen (Tenor) und (3) durch die 

Art und Weise, wie Sprache organisiert und in den Kontext eingebunden wird (Modus; z. B. mündlich 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 würden jene Sprachfähigkeiten beschreiben, die für alltägliche und interpersonelle, stark 

kontextuell eingebettete und kognitiv wenig anspruchsvolle Kommunikationssituationen ausreichend sind. 

Die CALP umfasse Sprachfähigkeiten, die für akademische, kontextreduzierte und kognitiv 

anspruchsvolle Kommunikationssituationen benötigt werden. Cummins (2000) postuliert ausgehend 

davon, dass Lernende zum Schuleintritt zwar als kompetente Verwender:innen alltäglicher Sprache 

(BICS) anzusehen seien und die Kerngrammatik und wesentlichen soziolinguistischen Regeln des 

Alltagssprachgebrauchs angemessen nutzen können. Mit Schuleintritt und über die gesamte 

Bildungsbiografie hinweg sei es jedoch erforderlich, diese Basiskompetenzen in spezialisiertere Formen 

und Funktionen des Sprachgebrauchs (CALP) auszuweiten. Dazu würde beispielsweise das Erkennen 

von semantischen und funktionalen Bedeutungen, das Analysieren und Gliedern von Informationen oder 

die Synthese von Informationen zu neuen Zusammenhängen zählen. Diese Ausweitung der 
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alltagsbezogenen Sprachkompetenzen in eine akademische Sprachfähigkeit erfolge jedoch nicht 

automatisch und für alle Lernenden in gleichem Ausmaß.  

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). Für die im Bildungskontext verwendete 

Sprache führte Schleppegrell den Begriff language of schooling ein (Schleppegrell, 2001). Die 

Wissenschaftlerin gilt im englischsprachigen Diskurs als wegweisend für die Herausarbeitung konkreter 

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

2.1.2 Deutschsprachiger Diskurs 

Im deutschsprachigen Diskurs wird zumeist zunächst auf Habermas (1977) verwiesen, der zwischen einer 

Bildungssprache, einer Wissenschaftssprache und einer Umgangssprache differenziert. Seinem 

Verständnis nach orientiert sich Bildungssprache konzeptionell stark an der Schriftsprache – auch in der 

mündlichen Kommunikation – und ist durch ein fachspezifischeres Vokabular gekennzeichnet. Diese 

beiden Merkmale würden Bildungssprache von der im Alltag gebräuchlichen Umgangssprache 

unterscheiden, die stattdessen durch konzeptionelle Mündlichkeit und ein weniger fachspezifischeres 

Vokabular charakterisiert sei. Verwendet werde Bildungssprache primär 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 ähnliche Auffassung wie Habermas vertreten Koch und 

Oesterreicher (1985), die eine im Alltag verwendete medial und konzeptionell mündliche Sprache der 

Nähe von einer in Bildungskontexten verwendeten medial mündlichen, konzeptionell schriftsprachlichen 

Sprache der Distanz differenzierten.   

Mit den Arbeiten von Gogolin (u. a. 2006, 2010; Gogolin & Lange, 2011) wurde im 

deutschsprachigen Diskurs schließlich der Begriff Bildungssprache geprägt (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 Begründen oder das Erklären, die fächerübergreifend stattfinden. Als Kernmerkmal 

des bildungssprachlichen Registers benennt sie die starke Orientierung an den formalen Regeln des 

Schriftsprachgebrauchs, auch in der mündlichen Interaktion. Auch hier wird Bildungssprache also als 

konzeptionell schriftlich eingeordnet. Das bildungssprachliche Register werde überdies umso 
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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 bezüglich der Art und Weise, wie sprachliche Einheiten konstruiert und 

miteinander verknüpft werden (Schleppegrell, 2001). So ist Bildungssprache einschlägigen Publikationen 

zufolge auf lexikalischer Ebene unter anderem geprägt durch fachspezifische Begriffe (z. B. Metapher; 

Koordinatensystem), eine differenzierende und spezifizierende Wortwahl (z. B. nachhaltig, dünnflüssig), 

Komposita (z. B. Energieumwandlung, Winkelmesser) sowie die Verwendung von Präfixverben (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 Satzgefüge, wie Konjunktionalsätze (z. B. Da die Temperatur steigt, 

verdunstet das Wasser schneller.) oder Relativsätze (z. B. Der Span, der zum Glühen gebracht wird.) 

sowie durch Funktionsverbgefüge (z. B. zur Explosion bringen, in Betracht ziehen), umfängliche Attribute 

(z. B. ein für die Photosynthese essenzieller Prozess) oder Kohäsionsmarkierung (z. B. demgegenüber, 

infolgedessen, trotz). Auch unpersönliche Konstruktionen, wie Passiv-Formulierungen (z. B. 

Konstruktionen mit man oder lassen, wie es lässt sich annehmen) oder der Konjunktiv (z. B. Er sagte, es 

sei…) sind typisch für das bildungssprachliche Register (Gogolin & Duarte, 2016; Gogolin & Lange, 2011; 

Heppt & Schröter, 2023; Morek & Heller, 2012; Riebling, 2013; Schleppegrell, 2001). Ausführliche 

Übersichten 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 et al., 2024). Schließlich seien es die spezifischen Funktionen, die Sprache in unterschiedlichen 

Kontexten erfüllen muss, die die Auswahl der verwendeten lexikalischen und grammatikalischen Mittel 

bestimmen (Schleppegrell, 2001). Zu diesen Funktionen zählt zunächst die kommunikative Funktion der 
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Bildungssprache. Bildungssprache fungiert hier als Medium des Wissenstransfers, mit Mitteln, die der 

präzisen 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 unterstütze nicht nur die lokale und globale Kohärenz schriftlicher und 

mündlicher Diskurseinheiten, sondern erleichtere auch die Verständlichkeit 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 unterstützt 

Lernende demnach dabei, Wissen kognitiv zu verarbeiten und ihre eigenen kognitiven Fähigkeiten 

weiterzuentwickeln. Die Autorinnen argumentieren, dass eine komplexe Sprache damit nicht nur für eine 

effiziente Wissensvermittlung essenziell ist, sondern auch für den Erwerb der Fähigkeit für komplexe 

Denkprozesse und die Aneignung wissenschaftlicher Konzepte. Bildungssprache ermöglicht demnach, 

abstrakte Ideen klar zu formulieren, zu diskutieren und kognitive Operationen wie Abstraktionen, 

Verallgemeinerungen oder Kausalitätsanalysen durchzuführen. Damit geht ihre Funktion über bloßes 

Lernen hinaus. In Lehr- und Lernkontexten wird Bildungssprache entsprechend auch als didaktisch 

genutzte Sprache eingeordnet, was die enge Verknüpfung zwischen sprachlichen Fähigkeiten 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, identitätsstiftende 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 für den Zugang 

zu Lerngelegenheiten und für den Bildungserfolg. Fehlen diese Fähigkeiten, sind Lernende in ihrer 

schulischen Entwicklung benachteiligt, was langfristig zu Bildungsungleichheit führt. Zugleich ist der 

Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen jedoch stark von der sozialen Herkunft geprägt. Einsprachig 

aufwachsende Lernende und jene aus sozioökonomisch privilegierten Familien sind oft einem besseren 

außerschulischen Sprachangebot ausgesetzt, welches die Verwendung bildungssprachlicher 

Ausdrucksformen und die Diskursfähigkeiten fördert, als Lernende aus migrationsbedingt 

mehrsprachigen und sozioökonomisch benachteiligten Familien (Heppt et al., 2016; Heppt & Schröter, 

2023). Morek und Heller (2012) und andere Wissenschaftler:innen, wie Schleppegrell (2001), stellen in 
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diesem Zusammenhang das Problem heraus, dass gegenüber der Kenntnis dieser Problematik 

schulische Erwartungen an sprachliche Kompetenzen meist weder im Fach- noch im Sprachunterricht 

explizit vermittelt werden. Stattdessen wird vorausgesetzt, dass alle nötigen sprachlichen Grundlagen 

außerschulisch oder fehlende Kompetenzen während des Unterrichts automatisch erworben werden. 

Entscheidend für die Entstehung von Bildungsdisparitäten ist demnach nicht allein die unterschiedliche 

sprachliche Sozialisation. Vielmehr ist die Tatsache von Bedeutung, dass sprachliche Anforderungen und 

Bewertungsmaßstäbe 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 ihr während des Kommunizierens 

bestimmte Identitäten und soziale Zugehörigkeiten signalisieren lassen. Der Gebrauch 

bildungssprachlicher Ausdrucksformen zeigt folglich, gebildet zu sein und zu einer akademisch 

orientierten Gemeinschaft zu gehören. Dies hat Einfluss sowohl auf die Selbst- als auch auf die 

Fremddarstellung in sozialen Interaktionen. Gleichzeitig ist der Gebrauch von Bildungssprache ein 

Zeichen für kulturelle Kapazität und soziales Kapital. Das bedeutet, dass Lernende nicht nur Wissen 

besitzen, sondern auch die sprachlichen und sozialen Fähigkeiten, dieses Wissen erfolgreich im Schul- 

und Berufsleben anzuwenden. Wer Bildungssprache beherrscht, wird als kompetenter wahrgenommen, 

erhält eher Unterstützung von Lehrkräften und hat bessere Chancen, sich in akademischen Netzwerken 

zu etablieren. Dadurch fördert Bildungssprache die soziale Mobilität und hilft, die eigene soziale Stellung 

zu festigen (Morek & Heller, 2012). Zusammenfassend zeigt sich, dass Bildungssprache weit über 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 für die Bildungspraxis dar. 

2.4 Möglichkeit der Begegnung sprachlich bedingter Bildungsdisparitäten 

Die bisherigen Ausführungen 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 erfüllt (Morek & Heller, 2012). Dabei stellen Morek 

und Heller (2012) mit ihrer Beschreibung der ungleichheitsproduzierenden Funktion von Bildungssprache 

keineswegs eine neue Erkenntnis auf, sondern knüpfen an frühere empirische Erkenntnisse an (vgl. 

Kapitel 2). Ausgehend davon stellt sich die Frage, wie sprachlich bedingten Bildungsdisparitäten 

angemessen begegnet und Lernende gezielt im Umgang mit den sprachlichen Anforderungen unterstützt 

werden können. In den vergangenen Jahren wurden hierzu verschiedene Maßnahmen vorgeschlagen, 
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von denen eine für 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 verändern. So soll insbesondere sprachschwächeren Lernenden ermöglicht werden, 

weniger kognitive Ressourcen für die Verarbeitung von Sprache aufbringen zu müssen und ihr Zugang 

zu den fachlichen Inhalten erleichtert werden (Cruz Neri & Retelsdorf, 2020; Maaß & Bredel, 2016). 

Basierend auf den Erkenntnissen über 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 (für Übersichtsarbeiten 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-Fächern (zusammenfassende Bezeichnung für Unterrichtsfächer aus den Bereichen Mathematik, 

Informatik, Naturwissenschaft und Technik) zusammen. Dabei wurden Modifikationen auf Ebene 

lexikalischer und struktureller Komplexität (sprachliche Vereinfachung u.a. durch den Einsatz einfacher 

Wörter und kürzerer Sätze), auf Ebene von Kohäsionsmerkmalen (Steigerung der Kohäsion unter 

anderem durch klarere Verbindungen von Wörtern und Sätzen) und auf Ebene sprachlicher Klarheit 

(Verbesserung der Klarheit u. a. durch den Einsatz inhaltlicher Ausarbeitungen, beispielsweise durch 

Zusammenfassungen) berücksichtigt. Die sprachlichen Modifikationen hatten insgesamt einen 

signifikanten positiven Effekt auf den Lernerfolg (Hedge’s g = 0.15). Es wurden hier außerdem 

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 Ansätze 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 Schulfächern – 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, Fremdwörter und potenziell mehrdeutige 

Ausdrücke in unterschiedlichen Ausprägungen 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, verständliche Sätze oder komplexere, ineinander 

geschachtelte Strukturen beinhalteten. Drittens wurde auch die Kohärenz und Kohäsion der Texte 

berücksichtigt. Dabei wurde variiert, wie Informationen in den Aufgaben verknüpft wurden, was die 

Verständlichkeit maßgeblich 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 können wie folgt zusammengefasst werden: Die 

erste Version der Aufgaben beinhaltete einfache, klare Satzstrukturen mit bekannten Wortstellungen und 

hochfrequente, alltägliche und morphologisch einfache Lexeme. Die zweite Version fügte etwas 

komplexere Satzstrukturen hinzu, beispielsweise durch einfache Nebensatzkonstruktionen und 

zusätzliche Konnektoren. Zudem wurden Lexeme mit mittlerer Häufigkeit und Partikelverben einbezogen. 

Damit blieb diese Version noch klar, ging jedoch mit einer höheren strukturellen Komplexität 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 unübliche Wortstellungen und längere zusammengesetzte Satzgefüge verwendet 

wurden. Insgesamt zeigen die drei Versionen eine graduelle Steigerung der sprachlichen Schwierigkeit 

für 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 führten beispielsweise Plath und Leiss (2018) eine Studie durch, in der sie 

mathematische Modellierungsaufgaben entsprechend sprachlich variierten. Zunächst zeigten die 

Ergebnisse der Studie erwartungskonform einen starken Zusammenhang zwischen den sprachlichen 

Kompetenzen der Lernenden und der Lösungshäufigkeit der mathematischen Modellierungsaufgaben. 

Im Hinblick auf die sprachliche Modifikation der mathematischen Modellierungsaufgaben offenbarten die 

Ergebnisse, dass eine erhöhte sprachliche Schwierigkeit zu einer geringeren Lösungshäufigkeit der 

mathematischen Modellierungsaufgaben führte. Dieser Zusammenhang fiel jedoch geringer aus als 

erwartet. So zeigte sich in Relation zu den sprachlichen Kompetenzen der Lernenden, dass diejenigen 

mit höheren Sprachkompetenzen die sprachlich komplexen Aufgaben teilweise häufiger lösten als die 

sprachlich einfacheren Aufgaben. Ähnliche Tendenzen zeigten sich in der Studie von Neumann et al. 

(2020), die sich mit Schreibaufgaben beschäftigten. Schüler:innen mit geringeren sprachlichen 

Kompetenzen profitierten hier von einfacheren Sprachvarianten, während sprachlich stärkere 

Schüler:innen unabhängig vom Schwierigkeitsgrad gut abschnitten. Krieger et al. (2019) untersuchten in 

ihrer Studie den Zusammenhang zwischen dem Grad sprachlicher Schwierigkeit und fachbezogenem 
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Wissen (ebenfalls gemessen anhand der Lösungshäufigkeit fachbezogener Aufgaben) im Fach Sport. 

Auch sie stellten zunächst kleine bis mittlere positive Zusammenhänge zwischen den 

Sprachkompetenzen der Lernenden und der Lösungshäufigkeit fest. Bezüglich der sprachlichen 

Modifikation der Aufgaben zeigte sich darüber hinaus, dass sich bei den einfacheren und schwierigeren 

Sprachversionen die erwarteten Tendenzen hinsichtlich der Lösungshäufigkeit zeigten, also eine höhere 

Lösungshäufigkeit bei den einfacheren Sprachversionen und eine geringere Lösungshäufigkeit bei den 

schwierigeren, während bei der mittleren Sprachstufe inkonsistente Ergebnisse auftraten. Ebenfalls für 

das Fach Sport wie für 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 Komplexität nur in wenigen Fällen mit der Lösungshäufigkeit der 

Testaufgaben zusammenhängt.  

Zusammengefasst deuten die empirischen Untersuchungen, die auf dem Sprachmodell von 

Heine et al. (2018) basieren, darauf hin, dass eine erhöhte sprachliche Schwierigkeit von Aufgaben einen 

negativen Effekt auf die Leistungen der Lernenden hat, während 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 für das Fach Sport, dass die sprachliche 

Variation der Aufgaben nicht durchgängig einen Einfluss auf die Lösungshäufigkeit hat (Greve et al., 

2019). Zudem scheinen in manchen Fällen Lernende mit höheren 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 für Lernende mit 

geringeren sprachlichen Kompetenzen eine wichtige Maßnahme zur Leistungsförderung darzustellen. 

Dies und die zusätzliche und erwartungskonforme Erkenntnis in allen Studien, dass die Sprachkompetenz 

eine zentrale Rolle für den Lernerfolg spielt, weisen auf die Notwendigkeit hin, sprachliche Modifikationen 

gezielt in Abstimmung zu den individuellen sprachlichen Kompetenzen vorzunehmen.  

Trotz der evidenten leistungsfördernden Tendenzen der sprachlichen Modifikation ist an dieser 

Stelle darauf hinzuweisen, dass das Ziel bei der Begegnung sprachlich bedingter Bildungsdisparitäten 

nicht lediglich im Abbau der sprachlichen Hürden liegen sollte. Vielmehr sollten alle Lernenden auch in 

der Entwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen adäquat unterstützt werden. Eine sprachliche 

Modifikation von Aufgaben sollte daher immer nur mit der Intention erfolgen, ein besseres Verständnis zu 

gewährleisten, während Lernende zugleich sukzessive darin unterstützt werden sollten, ihre 

alltagssprachlichen Ausdrucksweisen zu bildungssprachlichen weiterzuentwickeln (Gibbons, 2002; Heppt 

& Schröter, 2023).  

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

Leistungen der Lernenden von Bedeutung, sondern auch zentral für 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 lässt 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 erläutert, bevor anschließend (vgl. Kapitel 

4) die Bedeutung des Zusammenspiels von Anforderungen und individuellen Kompetenzen aus 

motivations- und emotionspsychologischer sowie sprachlicher Perspektive näher 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 maßgeblich 

(Eccles & Wigfield, 2020; Pekrun, 2006, 2024a). Ob Stolz oder Scham über die eigene Leistung, Hoffnung 

oder Angst vor einer bevorstehenden Prüfung, 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 

Maßstäben sie ihre Erfolge messen (Wentzel & Wigfield, 2009). Motivation und Emotionen, die sich auf 

Aktivitäten 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 erklären, welche Faktoren 

die Art und Ausprägung von Leistungsmotivation und -emotionen beeinflussen und welche Prozesse den 

Auswirkungen auf das Lernen und die Leistungen unterliegen, haben sich verschiedene theoretische 

Ansätze entwickelt. Diese werden im folgenden Kapitel näher erläutert. 

3.1 Modelle zur Erklärung von Leistungsmotivation und -emotionen 

Grundstein aktueller Modelle zur Erklärung von Leistungsmotivation und -emotionen bilden frühere 

Ansätze, wie Atkinsons (1957) Risikowahlmodell oder attributionstheoretische Ansätze (z. B. Weiner, 

2010; Rheinberg & Vollmeyer, 2012; Smith & Lazarus, 1993). Gemäß Atkinsons (1957) Risikowahlmodell 

wird die Leistungsmotivation durch die Wahrscheinlichkeit, einen angestrebten Zielzustand zu erreichen 

(Erfolgswahrscheinlichkeit), bestimmt sowie durch die Stärke des Anreizes (Erfolgsanreiz oder Wert) und 

die Stärke des Bedürfnisses nach Erfolg (Erfolgsmotiv). Attributionstheoretische Ansätze 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 früheren Modelle aufbauend haben sich zwei Theorien in besonderer Weise etabliert: 

die Situative Erwartungs-Wert-Theorie zur Erklärung der Leistungsmotivation (Eccles et al., 1983; Eccles 

& Wigfield, 2020) und die Kontroll-Wert-Theorie zur Erklärung der Leistungsemotionen (Pekrun, 2006, 

2024a). Beide Theorien finden im Forschungsdiskurs um Leistungsmotivation und -emotionen besonders 

häufig 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 begründen.  

3.1.1 Situative Erwartungs-Wert-Theorie der Leistungsmotivation 

Die Situative Erwartungs-Wert Theorie von Eccles und Wigfield (2020) zählt zu den prominentesten 

Theorien im Bereich der Leistungsmotivationsforschung (Murayama & von Keyserlingk, 2025). Die 

Theorie wurde ursprünglich 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. Ähnlich 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 fügten Eccles und Wigfield schließlich die situative Komponente hinzu, um eine noch 

zeitgemäßere Perspektive auf die Leistungsmotivation zu gewährleisten. Einen Hauptgrund für die 

Erweiterung stellte die oft statische Auffassung des ursprünglichen theoretischen Modells dar, dass die 

dynamische Natur und die stetige Veränderung der Leistungsmotivation in Abhängigkeit von situativen 

Faktoren, aktuellen Erfahrungen sowie den sozialen und kontextuellen Einflüssen unzureichend 

berücksichtigte. Mit der Erweiterung soll ermöglicht werden, die Entwicklung der Erfolgserwartungen und 

Werte in konkreten Momenten und über die Zeit besser zu erfassen und genauer abzubilden, wie diese 

von verschiedenen sozialen und kontextuellen Faktoren beeinflusst werden. Gleichzeitig rückt die 

Situative Erwartungs-Wert-Theorie die Bedeutung von Sozialisationsprozessen stärker in den Fokus: 

Individuelle Erwartungen und Werte werden demnach nicht nur langfristig, sondern auch situativ durch 

die Interpretation von Botschaften von Eltern, Lehrkräften oder Peers beeinflusst und geformt. Neben der 

sozialen Dimension berücksichtigt die Situative Erwartungs-Wert-Theorie zudem verstärkt den kulturellen 

Kontext. Demnach kann Motivation nicht isoliert betrachtet werden, sondern ist in eine breitere kulturelle 

und gesellschaftliche Struktur eingebettet. Insgesamt ermöglicht die Erweiterung der Erwartungs-Wert-

Theorie um die situative Komponente eine umfassendere und differenziertere Perspektive, die 

individuelle Kognitionen, soziale Einflüsse 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 Aktivität erfolgreich bewältigen zu können (Erfolgserwartung), 

und (2) welcher subjektive Wert der Aufgabe oder Aktivität beigemessen wird. Der Wert wird dabei in vier 

Komponenten unterteilt: (2.1) den intrinsischen Wert, der das persönliche Interesse oder die Freude an 

einer Aufgabe beschreibt, (2.2) den Nützlichkeitswert, der die Nützlichkeit der Aufgabe für zukünftige 

Pläne und Ziele, bspw. die Berufswahl, beschreibt, (2.3) den Bedeutsamkeitswert, der die Bedeutung 

oder Wichtigkeit für das eigene Selbstbild oder die eigene Identität, eine Aufgabe gut zu bewältigen, 

beschreibt, und (2.4) die Kosten, die negative Faktoren, wie Anstrengung oder Opportunitätskosten, 

umfassen. Demnach weist eine Person eine hohe Leistungsmotivation auf, wenn sie erwartet, eine 

Aufgabe erfolgreich bewältigen zu können, diese Aufgabe zusätzlich als persönlich interessant, nützlich 

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 Aktivitäten oder Aufgaben, was sich schließlich in den individuellen Leistungen niederschlägt 

(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 geprägt. Auf sozialer und kultureller Ebene umfassen diese 

Umgebungsmerkmale beispielsweise Erwartungs- und Werthaltungen, die von Eltern, Lehrkräften oder 

der Gesellschaft (z. B. hinsichtlich Geschlechterrollen) weitergetragen werden, oder Merkmale wie das 

Unterrichtsklima, das Ausmaß an konstruktivem Feedback und Unterstützung oder die Anforderungen 

einer aktuell zu bewältigenden Aufgabe. Auf individueller Ebene werden unter anderem die subjektive 

Wahrnehmung und Interpretation der sozialen und kulturellen Merkmale, Erinnerungen an frühere 

Leistungsergebnisse, die mit unterschiedlichen Emotionen verbunden sind, Überzeugungen über die 

eigenen Fähigkeiten 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 bewältigen zu können, 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 fußt die Kontroll-Wert-Theorie auf sogenannten Appraisal-Ansätzen im Bereich 

der kognitiven Theorien in der Emotionsforschung, die davon ausgehen, dass die Interpretation oder 

kognitive Bewertung (= Appraisal) einer Situation oder eines Ereignisses maßgeblich für 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 

Phänomene. 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 möglichst 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). Überdies wird zwischen 

aktivitätsbezogenen und ergebnisbezogenen Emotionen (Objektfokus) unterschieden und nach der 

zeitlichen Beziehung zu diesem Objekt. Eine Person kann demnach beispielsweise Freude oder 

Langeweile während des Lernens (aktivitätsbezogene Emotionen) erleben, Angst vor einer 

bevorstehenden Prüfung (prospektive ergebnisbezogene Emotion) haben oder Stolz bei der Erinnerung 

an eine vergangene Prüfung empfinden (retrospektive ergebnisbezogene Emotion; Pekrun, 2006, 2024a; 

Pekrun & Goetz, 2024b).  

Pekrun (2006) postuliert in seiner Kontroll-Wert-Theorie, dass zwei kognitive Dimensionen zentral 

für die Entstehung von Leistungsemotionen sind: (1) die subjektive Kontrolle über lern- und 

leistungsbezogene Aktivitäten und Ergebnisse und (2) der Wert, der diesen Aktivitäten und Ergebnissen 

beigemessen wird. Die Kontroll-Appraisals beziehen sich dabei auf individuelle 

Kompetenzüberzeugungen, eine bestimmte Aktivität erfolgreich durchführen oder ein bestimmtes 

Ergebnis erzielen zu können. Die Wert-Appraisals beziehen sich sowohl darauf, ob die Aktivität oder das 

Ergebnis generell als positiv oder negativ zu beurteilen ist als auch darauf, inwieweit die Aktivität oder 

das Ergebnis eine persönliche Relevanz oder Bedeutsamkeit hat. Der Wert kann sich dabei auf 

intrinsische oder extrinsische Anreize beziehen, wobei der intrinsische Wert aus der Aktivität selbst 

resultiert, beispielsweise aus dem Interesse an einer Aufgabe. Hingegen hat eine Aufgabe einen 
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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 führen 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 ähnlich 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 bezüglich der Kontrollierbarkeit und 

Wertkognitionen liefern. Zu den bedeutendsten Merkmalen der Lernumgebung zählt Pekrun (2006) 

(1) die Anforderungen von Aufgaben und die Qualität von Instruktionen, (2) die Vermittlung von Werten, 

(3) die Förderung von Autonomie, (4) Zielstrukturen und leistungsbezogene Erwartungen anderer 

Personen sowie (5) leistungsbezogenes Feedback und entsprechende Konsequenzen. Bezogen auf die 

Aufgabenanforderungen und Instruktionsqualität führt demnach eine verständliche und klar strukturierte 

Vermittlung von Unterrichtsinhalten dazu, dass sich Lernende den Anforderungen im Unterricht eher 

gewachsen fühlen; die Situation also mit einer höheren wahrgenommenen Kontrolle bewerten, und 

dadurch eher positive Emotionen hervorgerufen werden. Die Vermittlung von Werten bezieht sich darauf, 

dass Eltern, Lehrkräfte und Gleichaltrige sowohl durch direkte verbale Kommunikation als auch durch ihr 

Verhalten bestimmte akademische Werte weitergeben. Für förderliche Kontroll- und Wertkognitionen und 

positive Emotionen sollten demnach positive Werte in Bezug auf schulisches oder akademisches 

Engagement und Leistungen gefördert werden. Dazu zählen beispielsweise die Vermittlung von 

Begeisterung für das Lernen oder – konkret auf Ebene der Lehrkräfte – die Gestaltung von authentischen, 

den Bedürfnissen der Lernenden entsprechenden Aufgaben. Die Förderung von Autonomie bedeutet, 

dass Lernende ihre Lernprozesse selbst regulieren dürfen sollen, anstatt ausschließlich durch direkte 

Instruktionen angeleitet zu werden. Demnach stärkt selbstreguliertes Lernen das Gefühl der eigenen 

Kompetenz und kann dadurch positive Emotionen begünstigen. Zu hohe Anforderungen oder ungünstige 

soziale Vergleiche – etwa mit leistungsstärkeren Mitschüler:innen – können das Kontrollgefühl der 

Lernenden jedoch auch beeinträchtigen und negative Emotionen wie Angst, Hoffnungslosigkeit oder 

Scham auslösen. Es kommt hier also auf das richtige Maß an Unterstützung und Autonomie an, um 

optimale Lernbedingungen zu schaffen. Die Zielstrukturen beeinflussen, wie Lernende Erfolge erleben: 

Während individuelle Zielstrukturen, die sich auf individuelle Kompetenzzuwächse beziehen, und 

kooperative Zielstrukturen, die sich auf gemeinsame Gruppenerfolge beziehen, ein höheres 

Kontrollerleben und positivere Emotionen fördern, können kompetitive Zielstrukturen durch soziale 

Vergleiche zu höherem Leistungsdruck und negativen Emotionen führen. Entsprechend sollten 

Bewertungssysteme soziale Vergleichsmaßstäbe meiden. Das Feedback zu Erfolg und Misserfolg 



 20 

beeinflusst schließlich die Bewertung vergangener Leistungen als auch die Erwartungen an zukünftige 

Leistungen. Negatives Feedback kann laut Kontroll-Wert-Theorie die Kontrollkognitionen schwächen und 

negative Emotionen wie Ängste fördern, während 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 für individuelle Leistungen, da sie Prozesse wie das Arbeitsgedächtnis, die Wahl von 

Lernstrategien, die Selbstregulation und die Motivation während des Lernens beeinflussen (Pekrun, 2006, 

2024a). Es wird angenommen, dass positiv aktivierende Emotionen, wie Freude am Lernen, das Lernen 

und die Leistung fördern, während 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 für 

aufgabenirrelevante Gedanken beanspruchen, indem sie beispielsweise Sorgen über einen möglichen 

Misserfolg verstärkt. Andererseits kann sie zu verstärkter Anstrengung führen, 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 Erklärung motivationaler und 

emotionaler Prozesse in Lern- und Leistungssituationen und weisen eine deutliche konzeptuelle Nähe 

zueinander auf. Beide Theorien betonen zudem die Wechselwirkungen zwischen Leistungsmotivation 

und Leistungsemotionen: Während 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 Überschneidungen in der 

Operationalisierung beider Modelle. So werden etwa Kontrollkognitionen oftmals ebenso wie die 

Erfolgserwartungen als Fähigkeitsüberzeugungen oder Selbstwirksamkeit gemessen oder die 

Wertkomponente im Kontext der Kontroll-Wert-Theorie als Interesse, Nützlichkeit oder Wichtigkeit und 

damit so, wie die Wertkomponente in der Erwartungs-Wert-Theorie aufgefasst wird (Simonton & Garn, 

2020). Trotz der konzeptuellen Nähe und des Messens ähnlicher Konstrukte aufgrund der methodischen 
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Überschneidungen wurden die beiden Theorien bislang meist getrennt betrachtet. Im aktuellen 

wissenschaftlichen Diskurs wird daher zunehmend für eine Integration der Theorien plädiert (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 Überschneidungen bei der Operationalisierung stellen daher eine 

Herausforderung für empirische Untersuchungen dar, da Überschneidungen zwischen ähnlichen 

Konstrukten die Messung von Zusammenhängen beeinflussen könnten. Die Diskussion um eine stärkere 

Integration beider Theorien spiegelt sich auch in jüngeren 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 Erklärungsmodelle rücken auch neue 

methodische Entwicklungen in den Fokus. Während bislang vorranging variablenzentrierte Ansätze 

verfolgt wurden, die Zusammenhänge zwischen Variablen für eine Gesamtstichprobe aufdecken, 

entwickelt sich der Trend zunehmend in die  zusätzliche Integration personenzentrierter Ansätze. Diese 

ermöglichen eine differenzierte Betrachtung der untersuchten Effekte auf individueller Ebene und geben 

Aufschluss über mögliche Veränderungsprozesse innerhalb von Personen (Howard & Hoffman, 2018; 

Murayama et al., 2017). Um fundierte Aussagen über die untersuchten Konstrukte und Effekte zu 

generieren, wird daher empfohlen, variablenzentrierte Ansätze durch personenzentrierte Ansätze zu 

ergänzen (Dirk & Nett, 2022; Eccles, 2022; Pekrun & Goetz, 2024b). Diese aktuellen Entwicklungen im 

Forschungsdiskurs zu Leistungsmotivation und -emotionen bieten wertvolle Ansatzpunkte für 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. Während in der Situativen Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles et 

al., 1983; Eccles & Wigfield, 2020) auf die subjektive Einschätzung 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 darüber 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 Hürden bedingt durch die sprachlichen 
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Anforderungen das subjektive Gefühl verringern, Aufgaben erfolgreich bewältigen zu können; die 

Erfolgserwartungen beziehungsweise Kontrollüberzeugungen sinken also. Dies wiederum ruft negative 

Emotionen wie Langeweile oder Frustration hervor und verringert das Engagement, sich aktiv und 

ausdauernd mit Aufgaben zu beschäftigen. 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 

motivationsfördernd wirken und positive Emotionen wie Stolz oder Freude und damit auch bessere 

Leistungen begünstigen (Eccles & Roeser, 2011; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; Pekrun, 2006; Pekrun 

& Perry, 2014).  

Für 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 emotionsförderlichen 

kognitiven Bewertungen von Leistungssituationen führen, wenn sie auf die individuellen Bedürfnisse und 

Kompetenzen der Lernenden abgestimmt sind und ein optimales Maß an Herausforderung bieten. Dies 

bezieht sich vor allem auf die subjektive Wahrnehmung der Aufgabenanforderungen im Verhältnis zu den 

individuellen Kompetenzen, was wiederum beeinflusst, welchen Wert eine Person der Aufgabe beimisst 

und inwieweit sie Erfolg oder Misserfolg beim Bewältigen 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 Einschätzung 

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 Verhältnis differenzierter betrachtet. Demnach bezieht sich das Maß an 

Herausforderung darauf, inwieweit eine Aufgabe als überfordernd, d. h. in ihren Anforderungen die 

eigenen Kompetenzen übersteigend, 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 überfordernde als 

auch unterfordernde Aufgaben mit geringen Aufgabenwerten einhergehen, wobei überfordernde 

Aufgaben geringe und unterfordernde Aufgaben überhöhte Kontrollkognitionen bedingen, die folglich in 

negativen Emotionen münden. Besonders diskutiert ist hier die Langeweile, die als einzige 

Leistungsemotion sowohl in Folge von Über- 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 Nähe lässt sich annehmen, dass diese Zusammenhänge auch auf die Erwartungs-Wert-

Kognitionen übertragbar 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, für 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 dafür aus, in zukünftigen Untersuchungen die Interaktion 

zwischen individuellen und sprachlichen Merkmalen stärker in den Blick zu nehmen. Effekte sprachlicher 

Merkmale, zu denen bislang uneindeutige Ergebnisse vorliegen, könnten 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 für 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 für 

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 

Zusammenhänge zwischen sprachlichen Merkmalen und motivationalen und emotionalen Prozessen hin. 

So existiert eine Reihe von Studien, die Zusammenhänge zwischen Leistungsmotivation und -emotionen 

und dem Leseverstehen (als Indikator für sprachliche Kompetenz; Paetsch et al. 2016) untersuchen. 

Dabei werden die Leistungsmotivation und Leistungsemotionen primär als Prädiktoren 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 

et al., 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 unabhängige Variablen betrachtet werden, 

deuten die Befunde darauf hin, dass beide Variablen umgekehrt auch durch die Qualität der 

Verstehensprozesse aufgrund sprachlicher und damit kognitiver Anforderungen beeinflusst werden 

könnten. Im Bereich des Hörverstehens postulieren Pichora-Fuller et al. (2016), dass aufmerksames 

Zuhören und Verstehen im Alltag sowohl mit als auch ohne Hörbeeinträchtigungen anspruchsvoll ist und 

dass emotionale Prozesse, wie emotionale Erregung oder Ermüdung, 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 lässt sich annehmen, dass sich dies auf sprachliche Anforderungen im 

Bildungskontext übertragen lässt.  

Zusammenfassend finden sich also einige Studien, die Zusammenhänge zwischen sprachlichen 

Merkmalen und motivationalen beziehungsweise emotionalen Merkmalen konstatieren. Dabei werden 

Leistungsmotivation und -emotionen primär als Prädiktoren für Verstehensprozesse betrachtet zu, nicht 

aber als abhängige Variablen. Zudem besteht der Eindruck, dass die lexikalischen und grammatikalischen 

Anforderungen von Bildungssprache in bisherigen Studien nicht in ein Verhältnis 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 unberücksichtigt. Diese noch zu untersuchenden 

Zusammenhänge 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) für die vorliegende 

Dissertation entwickelt. 

 

 

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. Darüber hinaus wird 

die Interaktion dieser beiden Variablen im Modell berücksichtigt. 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 zusätzlichen 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 abhängige Variablen als auch bildungssprachliche Anforderungen im Verhältnis zu 

individuellen sprachlichen Kompetenzen der Lernenden als determinierende Merkmale der 

Lernumgebung zu berücksichtigen. 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 überdies die Interaktion der sprachlichen 

Anforderungen und der individuellen sprachlichen Kompetenzen von Interesse. Entsprechend lauten die 

übergeordneten Forschungsfragen dieser Dissertation:  

(1) Inwieweit beeinflussen sprachliche Anforderungen in Leistungssituationen die leistungsbezogene 

Motivation und leistungsbezogenen Emotionen von Lernenden?  

(2) Inwieweit ist die Interaktion zwischen sprachlichen Anforderungen und den individuellen 

sprachlichen Kompetenzen der Lernenden für Effekte auf die Leistungsmotivation und die 

Leistungsemotionen von Bedeutung?  

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

Leistungsemotionen zu Unterschieden in der Leistung der Lernenden?  

Gemäß 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 

möglicherweise einen geringeren Wert zuschreiben. In Bezug auf das Passungsverhältnis 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 außerdem angenommen, dass geringe sprachliche 

Anforderungen durch eine sprachliche Vereinfachung für Lernende mit geringen sprachlichen 

Kompetenzen zwar förderlich, bei Lernenden mit starken Sprachkompetenzen aufgrund zu hoher 

Erfolgserwartungen oder Kontrolle aber hinderlich für die Leistungsmotivation und positive Emotionen 

sein können. Zu geringe oder zu hohe Erfolgserwartungen oder Kontrolle und ein zu geringer Wert wirken 

sich schließlich nachteilig auf die Leistungen aus – direkt, aber auch indirekt über negative Emotionen. 

Es lässt sich demnach ableiten, dass eine genaue Abstimmung zwischen sprachlichen Anforderungen 

und individuellen Sprachkompetenzen erforderlich ist, um die Motivation und positive Emotionen in 

Leistungssituationen zu fördern. 

Die Aufstellung und Untersuchung der zugrundeliegenden Fragestellungen und Annahmen 

erfolgte im Rahmen des Teil-Forschungsprojekts Pädagogische Psychologie des Forschungszentrums 

ERLE (Empirical Research on Language and Education) an der Leuphana Universität Lüneburg. 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 können, 

dass sie sowohl dem Aufbau fachlicher als auch dem Aufbau sprachlicher Kompetenzen dienen und wie 

(angehende) Lehrkräfte entsprechend professionalisiert werden können (Meyer, 2025). Im Teil-

Forschungsprojekt Pädagogische Psychologie wird über 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 übergeordneten Forschungsfragen gliedert sich die vorliegende 

kumulative Dissertation in drei Beiträge, in denen jeweils aus unterschiedlicher Perspektive alle 

übergeordneten Forschungsfragen untersucht werden. Den Ausgangspunkt bildet ein systematisches 

Review (Beitrag 1). Anhand von systematischen Reviews können 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 ermöglichen sie die fundierte Identifikation von 

Forschungslücken, indem aufgezeigt werden kann, in welchen Bereichen weitere Studien erforderlich 

sind und bieten die Möglichkeit, 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 Zusammenhänge 

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 durchgeführt. Die Beiträge 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 ermöglicht es, zu untersuchen, wie Effekte auf eine Variable von der Übereinstimmung bzw. 

Interaktion zwischen verschiedenen Bedingungen (Treatment) und individuellen Eigenschaften (Aptitude)  

abhängen (Snow, 1989; Yeh, 2012). Für die Operationalisierung der sprachlichen Anforderungen wurde 

eine mündliche Erklärung auf Ebene lexikalischer und grammatikalischer Merkmale von Bildungssprache 

in drei verschiedene Versuchsbedingungen modifiziert und videographiert. Anschließend wurde 

untersucht, inwieweit unterschiedliche Versuchsbedingungen sprachlicher Anforderungen in der 

mündlichen Erklärung zu Unterschieden in der Leistungsmotivation und den Leistungsemotionen von 

Lernenden führen – sowohl allein betrachtet als auch in Interaktion mit den individuellen sprachlichen 

Kompetenzen der Lernenden.  

Die Entscheidung für die Verwendung einer videographierten mündlichen Erklärung als 

Forschungsinstrument ergibt sich daraus, dass Erklärungen fächerübergreifend eine zentrale und 

besonders relevante kommunikative Praktik im Bildungskontext darstellen (Morek, 2013; Wittwer & Renkl, 

2008). Eine Erklärung kann als eine komplexe, satzübergreifend strukturierte sprachliche Einheit 

verstanden werden, anhand derer ein bestehendes Wissens- oder Verstehensdefizit aufgelöst werden 

soll, indem ein Sachverhalt, ein Begriff oder ein Zusammenhang so vermittelt wird, dass die 

Adressat:innen der Erklärung einen Wissenszuwachs oder ein tiefergehendes Verständnis erlangen 

(Morek, 2013). Im Lehr- und Lernkontext gewinnen dabei auch Erklärvideos, also Erklärungen in Form 

kurzer Videos, zunehmend an Beliebtheit (Kulgemeyer, 2020). Die Variation der lexikalischen und 

grammatikalischen Merkmale der Erklärung 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 Erklärvideo in drei 

Versionen mit unterschiedlichem sprachlichem Anforderungsgrad variiert: in eine sprachlich leichte 

Erklärung, eine sprachliche mittelschwere und eine sprachlich schwierige Erklärung. Im Sinne des 

Sprachmodells von Heine et al., (2018) unterschieden sich die drei Versionen hinsichtlich ihrer 

Komplexität auf Ebene sprachlicher Merkmale wie Satzbau, Verbformen, Pronomen und Wortschatz. So 

wurden in der sprachlich leichten Erklärung unter anderem an Alltagssprache orientierte Merkmale wie 
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direkte Rede, kurze aktive Verbformen, einfache Hauptsätze 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 Erklärung lag zwischen der einfachen und der schwierigen Version. Inhaltlich blieben die 

Erklärvideos unverändert. Den N = 123 Lehramtsstudierenden, die an der experimentellen Studie 

teilnahmen, wurde jeweils eine Version des Erklärvideos zufallsbasiert zugeteilt.  

Die individuellen sprachlichen Kompetenzen der Studierenden wurden mittels eines verkürzten 

C-Sprachtests erhoben, der als Maß für die globale Sprachkompetenz gilt (Eckes & Grotjahn, 2006). Der 

verwendete C-Sprachtest wurde für 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 Fähigkeiten der 

Studierenden erfasste, die im Erklärvideo vermittelten Begriffe und Theoreme wiedergeben und 

anwenden zu können.  

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 über individuelle 

Veränderungsprozesse zu ergänzen, wird in Beitrag 3 eine personenzentrierte Perspektive 

eingenommen. In diesem Beitrag wird zunächst untersucht, inwieweit sich interindividuelle Unterschiede 

in einer ausgewählten 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 zurückführen 

lassen. Eine nähere Erläuterung der jeweils zugrundeliegenden Forschungsfragen aller drei Beiträge, des 

methodischen Vorgehens einschließlich der Operationalisierung von Leistungsmotivation und 

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

Die drei Beiträge der vorliegenden kumulativen Dissertation bauen konzeptionell aufeinander auf, 

da die Implikationen aus dem systematischen Review (Beitrag 1) die Grundlage für die nachfolgende 

experimentelle Untersuchung darstellen, die zunächst aus variablenzentrierter (Beitrag 2) und schließlich 

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 Beiträge der Dissertation 

Im folgenden Kapitel werden die drei Beiträge der Dissertation detaillierter vorgestellt. Dafür werden die 

jeweiligen untersuchten Teilfragestellungen, die entsprechenden methodischen Vorgehensweisen sowie 

die jeweiligen Ergebnisse zusammenfassend dargestellt. In Kapitel 7 erfolgt anschließend eine 

übergeordnete Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse und eine Einordnung in den theoretischen 

Hintergrund. 

6.1 Beitrag 1 – Systematisches Review: Zusammenhänge zwischen sprachlichen 

Merkmalen, sprachlichen Kompetenzen, Motivation und Emotionen von Lernenden (Wirth 

et al., 2022) 

Das systematische Review widmete sich der Bestandsaufnahme und Synthese vorhandener 

Forschungsergebnisse, in denen Zusammenhänge zwischen (bildungs-)sprachlichen Merkmalen, 

individuellen sprachlichen Kompetenzen sowie der Motivation und den Emotionen von Lernenden 

untersucht wurden. Hinsichtlich der in der Theorie dargestellten Unterstützungsmöglichkeit 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 hängen 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 abhängig?   

Um das bei systematischen Reviews erforderliche strukturierte Vorgehen zu gewährleisten, orientierte 

sich der Beitrag an den PRISMA-Richtlinien (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-

Analyses; Page et al., 2021), die für 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 Schlüsselwörtern, Synonymen und Booleschen 

Operatoren. Der diesem systematischen Review zugrundeliegende Suchstring beinhaltete 

Schlüsselwörter 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. Zusätzlich beinhaltete der Suchstring Begriffe aus dem Bereich 

Lehren/Erklären, um sicherzustellen, dass Ergebnisse erfasst werden, die sich auf Erklärungen 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 berücksichtigen. Die 

Begriffe wurden durch Boolesche Operatoren so miteinander verknüpft, 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 

für die Bildungsforschung relevanten Datenbanken durchgeführt (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 unabhängig 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 europäischen 

und asiatischen Raum. Alle Studien nutzen ein quantitatives Forschungsdesign, wobei eine Studie 

ergänzend Interviews als qualitatives Forschungsdesign einsetzte. Berücksichtigt werden in den Studien 

ausschließlich Schüler:innen und Universitätsstudierende. Hinsichtlich sprachlicher Kompetenzen wurde 

ausschließlich das Leseverständnis untersucht und in diesem Zusammenhang motivationale und 

emotionale Variablen als Prädiktoren betrachtet. So zeigte sich, dass Freude am Lesen positiv mit einem 

besseren Leseverständnis verbunden ist, während Langeweile und Leseangst ein geringeres 

Leseverständnis vorhersagten. Hinsichtlich der Motivation, die unterschiedlich operationalisiert wurde, 

erwiesen sich vor allem die extrinsische Motivation und Erfolgserwartungen (gemessen an der 

Selbstwirksamkeit) als signifikante positive Prädiktoren 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 Ansätze dieser Studien vom 

Forschungsansatz der vorliegenden Dissertation, liefern aber dennoch folgende Erkenntnisse: So gingen 

Texte, die sprachlich leicht über dem aktuellen Sprachlernniveau der Lernenden lagen, mit höherer 

Lesemotivation einher als Texte, die sprachlich leicht unter dem aktuellen Sprachlernniveau lagen. Zudem 

waren durch direkte Ansprache und Possessivpronomen personalisierte Texte mit höherer Motivation 

verbunden als formale Texte. Lediglich in einer Studie wurden zusätzlich die sprachlichen Kompetenzen 

berücksichtigt, allerdings ausschließlich als Indikator für 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 unberücksichtigt.  

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 übergeordneten Forschungsfragen dieser Dissertation dienen. So wurden 

motivationale und emotionale Merkmale vorrangig als Prädiktoren statt als abhängige 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 berücksichtigt. Damit bestätigt 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. Zusätzlich ergibt sich aus dem systematischen Review der Bedarf, 

einen Forschungsbeitrag im Bereich der medialen Mündlichkeit 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 durchgeführt. 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 Erklärung) 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 führen 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 Items erfasst. Diese fragten im Allgemeinen nach der Erwartung der Studierenden, den Inhalt 

der Erklärung zu verstehen und die Aufgaben eines anschließenden Leistungstest erfolgreich lösen zu 

können (Erfolgserwartungen), und nach der intrinsischen Wichtigkeit und dem Interesse daran, sich mit 

dem Thema der Erklärung auseinanderzusetzen (intrinsischer Aufgabenwert; adaptiert von Rheinberg et 

al., 2019 und Wigfield & Eccles, 2000). Relevant für diesen Beitrag war, welche Ausprägung die 

Erfolgserwartungen und der intrinsische Aufgabenwert zu einem Zeitpunkt während des Anschauens des 

Erklärvideos hatten. Dazu wurde das Erklärvideo nach etwa der Hälfte zwischen zwei thematischen 

Blöcken pausiert und die Items von den Studierenden bewertet.  

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein Pfadmodell berechnet. Dafür wurde die 

kategoriale Variable der Versuchsbedingung des Erklärvideos mittels Dummy-Kodierung umgewandelt. 

Die sprachlich moderate Erklärung diente als Referenzkategorie, um zu analysieren, inwieweit sich die 

sprachlich einfache und die sprachlich schwierige Erklärung von dieser unterscheiden. Durch die Dummy-

Kodierung entstanden zwei neue Variablen, die jeweils die sprachlich einfache und die sprachlich 

schwierige Erklärung repräsentierten. Diese wurden gemeinsam mit den sprachlichen Kompetenzen 

sowie zwei Interaktionstermen (sprachlich einfache Erklärung × sprachliche Kompetenzen, sprachlich 

schwierige Erklärung × 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 zusätzlich 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 Erklärvideo 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 Erklärung 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 höher ihre Erwartungen, das Thema zu verstehen und erfolgreich im Leistungstest abzuschneiden. 

Für 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 Erklärvideo 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 Erklärvideo und den 

sprachlichen Kompetenzen auf den intrinsischen Aufgabenwert nicht signifikant. Allerdings zeigte sich für 

die Interaktion zwischen dem sprachlich schwierigen Erklärvideo und den sprachlichen Kompetenzen ein 

signifikanter negativer Zusammenhang mit den Erfolgserwartungen. Dies bedeutet, dass die hohe 

sprachliche Komplexität dieses Erklärvideos für Studierende mit steigender sprachlicher Kompetenz im 

Vergleich zum sprachlich moderaten Erklärvideo 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 höheren 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 Erklärvideos, der sprachlichen Kompetenzen 

oder ihrer jeweiligen Interaktionen auf die Testergebnisse noch indirekte Effekte über 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. 



 34 

6.3 Beitrag 3 – Experimentelle Studie: Effekte sprachlicher Anforderungen auf die 

Langeweile von Studierenden (Wirth et al., 2025)  

Während im zweiten Beitrag Zusammenhänge zwischen den Variablen über 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 

mögliche Effekte der sprachlichen Merkmale zu erhalten. Der Fokus der Untersuchung lag dabei auf der 

Langeweile, die im jüngeren Diskurs zu leistungsbezogenen Emotionen eine zunehmende Beachtung 

erfährt (Bieleke et al., 2024). Langeweile gilt als eine sehr häufig erlebte Leistungsemotionen, die unter 

anderem durch unangenehme Gefühle, geringe physiologische Erregung, kognitive Prozesse wie 

Tagträumen oder verzerrtes Zeitempfinden und das Bedürfnis nach alternativen Aktivitäten 

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 zunächst auf die Identifikation möglicher 

Subgruppen ab, die sich hinsichtlich ihrer antizipierten Langeweile im Verlauf der gegebenen 

Leistungssituation voneinander unterscheiden. Auf diese Weise sollten mögliche interindividuelle 

Unterschiede in der Entwicklung der Langeweile sichtbar gemacht werden. Anschließend wurde 

untersucht, inwieweit sich diese unterschiedlichen Entwicklungsverläufe durch die unterschiedlichen 

experimentellen Bedingungen sprachlicher Anforderungen und die sprachlichen Kompetenzen der 

Studierenden erklären lassen. Folgende Forschungsfragen unterliegen diesem Beitrag:  

(1) Wie entwickelt sich die Langeweile von Studierenden während des Lernens mit einem 

mündlichen Erklärvideo?  

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

(3) Lassen sich differentielle Verläufe der Langeweile in Abhängigkeit verschiedener Grade an 

linguistischer Komplexität identifizieren? 

(4) Steht das Verhältnis 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 Abhängigkeit ihrer 

Langeweile? 

Es wird postuliert, dass Langeweile in einem besonderen Maße durch eine geringe Güte der Passung 

zwischen den Anforderungen einer Aufgabe und den Kompetenzen der Lernenden entsteht, durch die 

Lern- und Leistungssituationen entweder als über- 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 Verhältnis 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 während 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 während des Schauens des 

Erklärvideos, sowie im Anschluss an den Leistungstest, der auf das Erklärvideo folgte.  

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden mehrere statistische Verfahren durchgeführt. 

In einem ersten Schritt wurde anhand eines latenten Kurvenwachstumsmodells (Lee et al., 2018) 

untersucht, wie sich die Langeweile über die Gesamtstichprobe hinweg entwickelt. Hier zeigte sich eine 

Ausprägung der Langeweile im mittleren Bereich, die sich im Verlauf der Situation nicht signifikant 

veränderte. Zur Beantwortung der Frage nach intraindividuellen Unterschieden wurde in einem weiteren 

Schritt eine latente Klassenwachstumsanalyse (Jung & Wickrama, 2008; Wardenaar, 2020) durchgeführt, 

anhand derer zwei Gruppen von Studierenden identifiziert werden konnten, die sich signifikant im Ausmaß 

und in der Entwicklung der Langeweile während der Lernsituation unterschieden. Während Gruppe 1 von 

moderater und im Verlauf abnehmender Langeweile berichtete, wies Gruppe 2 eine signifikant höhere 

und im Verlauf weiter steigende Langeweile auf. Um zu untersuchen, inwieweit sich differenzielle Verläufe 

der Langeweile in Abhängigkeit der unterschiedlichen experimentellen Bedingungen sprachlicher 

Anforderungen zeigen, wurde eine multivariate Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgeführt. Hier 

zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in der Ausprägung und Entwicklung der Langeweile 

zwischen den drei Versuchsbedingungen. Wichtig hingegen schien die Passung zwischen den 

sprachlichen Anforderungen des Erklärvideos 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 führte zu folgender 

Erkenntnis: Unter der Bedingung des sprachlich schwierigen Erklärvideos berichteten Studierende mit 

signifikant schwächeren sprachlichen Kompetenzen von signifikant höherer und steigender Langeweile 

als Studierende mit stärkeren sprachlichen Kompetenzen. Es lässt sich also annehmen, dass für diese 

Studierenden eine Überforderungssituation aufgrund des Missverhältnisses von sprachlichen 

Anforderungen und sprachlichen Kompetenzen zum Erleben von Langeweile geführt hat. Langeweile 

infolge von Unterforderung, also stärkere sprachliche Kompetenzen unter einfacheren sprachlichen 

Bedingungen, konnte in dieser Studie nicht festgestellt werden. Darüber 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 Beiträgen gewonnenen Erkenntnisse sollen im Folgenden in Bezug auf den im 

theoretischen Hintergrund (vgl. Kapitel 2 bis 4) und die daraus abgeleiteten übergeordneten 

Forschungsfragen (vgl. Kapitel 5) eingeordnet und diskutiert werden. Anschließend wird auf Limitationen 

des Dissertationsvorhabens eingegangen und entsprechende Implikationen für die Bildungsforschung 

abgeleitet. Abschließend werden Stärken der Dissertation benannt und Implikationen für die 

Bildungspraxis dargestellt.  

7.1 Diskussion der übergeordneten 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 für 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. Zunächst erfolgte die Anfertigung 

eines systematischen Reviews, um den aktuellen Stand der Forschung zu Zusammenhängen 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 bestätigte den Eindruck aus der theoretischen Herleitung, dass es bisher wenig 

Forschung zu Zusammenhängen zwischen sprachlichen Anforderungen, sprachlichen Kompetenzen der 

Lernenden und motivationalen beziehungsweise emotionalen Merkmalen gibt. So konnte insgesamt nur 

eine geringe Anzahl an Studien für die Inkludierung im systematischen Review identifiziert werden und 

diese untersuchten nicht in Gänze alle für die vorliegende Dissertation relevanten Merkmale in der 

befragten Konstellation. Stattdessen wurden in den meisten der inkludierten Studien motivationale und 

emotionale Merkmale von Lernenden als Prädiktoren des Leseverstehens untersucht (Bråten 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 Prädiktoren 

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-Weiß 

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 Prädiktoren, sondern als von sprachlichen Merkmalen abhängige 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 Ansätze basierten jedoch in beiden Studien nicht auf dem Diskurs um Bildungssprache, 

sondern auf Erkenntnissen aus anderen Forschungsbereichen, nämlich der Fremdsprachen- und der 

Multimediaforschung. Auch eine Interaktion mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen wurde in 

diesen Studien nicht untersucht. Im Hinblick auf die übergeordneten Forschungsfragen konnten allein 

anhand des systematischen Reviews also noch keine hinreichenden Antworten generiert werden. 

Nichtsdestotrotz war das systematische Review aufschlussreich für die Ableitung von Implikationen für 

das weitere Forschungsvorgehen. Diese Implikationen beziehen sich zunächst 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 abhängige Variablen 

untersucht werden. Zudem wurde ein Forschungsbedarf im Hinblick auf mediale Mündlichkeit ersichtlich, 

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

Im Rahmen einer experimentellen Studie wurde der Aspekt der Mündlichkeit sowie weitere 

Forschungsimplikationen aufgegriffen. Zu diesem Zweck wurde eine videographierte mündliche 

Erklärung 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 Erklärvideo. Anschließend 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. Zusätzlich wurde der Effekt der individuellen sprachlichen 

Kompetenzen sowie die Interaktion zwischen der experimentellen Bedingung und den sprachlichen 

Kompetenzen auf die Erwartungs-Wert-Kognitionen untersucht. Außerdem wurde untersucht, inwieweit 

sich entsprechende Zusammenhänge der experimentellen Bedingungen – allein und in Relation zu den 

individuellen Sprachkompetenzen –mit der leistungsbezogenen Langeweile als ausgewählte 

Leistungsemotion (Pekrun, 2006; Pekrun et al., 2023) identifizieren lassen. Die zentralen Ergebnisse 

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

Im Hinblick auf die übergeordnete erste Forschungsfrage lieferten die beiden Beiträge, die über 

die experimentelle Studie berichten, die Erkenntnis, dass sprachliche Anforderungen allein betrachtet 
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keinen statistisch bedeutsamen Zusammenhang mit der Leistungsmotivation und den 

Leistungsemotionen zu haben scheinen. So zeigte sich weder im zweiten Beitrag ein signifikanter Effekt 

des sprachlich einfachen und des sprachlich schwierigen Erklärvideos auf die Erfolgserwartungen und 

den intrinsischen Aufgabenwert der Lernenden, noch ließen sich im dritten Beitrag differenzielle 

Entwicklungsverläufe der Langeweile feststellen, die auf die unterschiedlichen experimentellen 

Bedingungen sprachlicher Anforderungen zurückzuführen wären. Vielmehr deuten die Ergebnisse darauf 

hin, dass die sprachlichen Kompetenzen und insbesondere ihre Interaktion mit den sprachlichen 

Anforderungen für emotionale und motivationale Merkmale von Bedeutung sein können. Dabei zeigte 

sich jedoch kein einheitliches Muster über alle untersuchten Variablen hinweg. So wiesen in Beitrag 2 

Studierende mit stärkeren sprachlichen Kompetenzen insgesamt höhere Erfolgserwartungen auf als jene 

mit geringeren sprachlichen Kompetenzen. Für die Interaktion zwischen der sprachlich schwierigen 

Erklärung und den sprachlichen Kompetenzen zeigte sich jedoch ein umgekehrtes Bild: Unter der 

Bedingung der sprachlich schwierigen Erklärung waren steigende sprachliche Kompetenzen mit 

geringeren Erfolgserwartungen verbunden. Im dritten Beitrag zeigte sich hingegen unter der Bedingung 

des sprachlich schwierigen Erklärvideos, dass Studierende mit geringeren sprachlichen Kompetenzen 

eine signifikant höhere und im Verlauf ansteigende Langeweile berichteten als Studierende mit stärkeren 

sprachlichen Kompetenzen. Die zweite übergeordnete Forschungsfrage der vorliegenden Dissertation 

lässt sich daher dahingehend beantworten, dass die Interaktion zwischen sprachlichen Anforderungen 

und individuellen Sprachkompetenzen für die Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen von 

Bedeutung sein kann, die Richtung und Ausprägung dieser Zusammenhänge jedoch abhängig vom 

jeweils betrachteten motivationalen beziehungsweise emotionalen Konstrukt ist.  

Hinsichtlich der Integration von Sprache in die theoretischen Modelle zur Erklärung der 

Leistungsmotivation und Leistungsemotionen (vgl. Kapitel 4), lässt sich damit vorsichtig konkludieren, 

dass sprachliche Anforderungen in Interaktion mit den individuellen sprachlichen Kompetenzen von 

Lernenden als relevantes Merkmal der Lernumgebung aufgefasst werden können, die die 

Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen determinieren können (Eccles & Wigfield, 2020; Pekrun, 

2006). Die Ergebnisse stehen grundsätzlich 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 Lernumgebung und den 

individuellen Kompetenzen der Lernenden für 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 für 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 Fällen im Sinne einer einfachen Über- oder Unterforderung 

interpretiert werden kann. Während die Ergebnisse zu Langeweile auf eine mögliche Überforderung 

sprachlich schwächerer Studierender unter hohen sprachlichen Anforderungen hindeuten, zeigte sich für 

die Erfolgserwartungen ein anderes Muster. Hier ging die sprachlich schwierige Erklärung insbesondere 

bei höheren sprachlichen Kompetenzen mit geringeren Erfolgserwartungen einher. Eine mögliche 

Erklärung hierfür könnte sein, dass sprachlich stärkere Studierende die erhöhte sprachliche Komplexität 

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

Die Interaktion zwischen sprachlichen und Personenmerkmalen ist also nicht nur für das 

Verstehen und die Leistungen von Bedeutung, sondern auch für motivationale und emotionale Merkmale 

der Lernenden. Insbesondere im Zusammenhang mit der Langeweile ist Überforderung 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 stärkeren 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 

Beiträge 2 und 3 uneindeutige Befunde. Während 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 höheren sprachlichen Kompetenzen. Dies deutet 

darauf hin, dass sich Langeweile, die durch sprachliche Überforderung hervorgerufen wurde, negativ auf 

die Leistungen auswirkt. Allerdings wurden keine Mediationsanalysen durchgeführt, um indirekte Effekte 

dieser sprachlichen Anforderungen auf die Leistungen über die Langeweile eindeutig nachzuweisen. Die 

Ergebnisse legen demnach lediglich eine indirekte Wirkung nahe, die in zukünftigen 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 für 

sprachschwache Lernende nachteilig für 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 können. So zeigte 

sich in Beitrag 3 unter dieser Konstellation aus hohen sprachlichen Anforderungen und geringen 

Sprachkompetenzen ein ausgeprägteres Langeweile-Erleben. Für die Leistungsmotivation zeigte sich für 

die Interaktion zwischen sprachlich schwieriger Erklärung und sprachlichen Kompetenzen ein 

abweichender Zusammenhang, bei dem die sprachlich schwierige Erklärung mit steigenden sprachlichen 

Kompetenzen mit geringeren Erfolgserwartungen einherging. Ob sprachschwache Lernende umgekehrt 

hinsichtlich ihrer Leistungsmotivation und ihrer Leistungsemotionen von einem sprachlich einfachen 

Erklärvideo profitieren, ließ sich in der vorliegenden Dissertation nicht bestätigen. Während 

Untersuchungen, die basierend auf den Sprachmodell von Heine et al. (2018) eine sprachliche 

Modifikation von Aufgaben vornahmen, nahelegen, dass sprachlich vereinfachte Aufgaben insbesondere 

für sprachschwache Lernende leistungsförderlich sein können (z. B. Neumann et al., 2020), ergab die 

vorliegende Untersuchung keine Hinweise auf höhere Erfolgserwartungen oder einen höheren 

intrinsischen Aufgabenwert. Ebenso konnte keine emotionsförderliche Wirkung im Sinne geringerer 

Langeweile festgestellt werden – egal, ob die Studierenden geringere oder stärkere 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 

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 für diese Effekte von Bedeutung ist und inwieweit 

sich daraus Unterschiede in der Leistungen der Lernenden ergeben. In den drei Beiträgen konnten erste 

Belege dafür 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 schwächeren Lernenden fördern soll, zeigt hier keine 

Wirkung. Unterschiede in den Erwartungs-Wert-Kognitionen und in der Langeweile spiegeln sich überdies 

in Leistungsunterschieden wider.  

7.2 Limitationen der Dissertation und Implikationen für die Bildungsforschung 

Durch die Einordnung der gewonnenen Erkenntnisse in das Wirkungsmodell ergeben sich zugleich einige 

Limitationen, die der Ableitung von Implikationen für zukünftige Forschungsarbeiten dienen. So blieben 

einzelne Variablen und Pfade im Wirkungsmodell unberücksichtigt. 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 könnte aufschlussreich sein, in zukünftigen Forschungsarbeiten die weiteren Wert-Komponenten, also 

extrinsische Anreize wie die Wichtigkeit, die Nützlichkeit und die Kosten einzubeziehen sowie weitere 

Leistungsemotionen zu betrachteten. Darüber hinaus wäre 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 können 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 

et al., 2023). 

Im Hinblick auf die Art und Weise der Messung von Erfolgserwartungen, intrinsischem 

Aufgabenwert und Langeweile ist anzumerken, dass ausschließlich Skalen zur Selbstbeurteilung 

eingesetzt wurden. Für die Erfassung subjektiver motivationaler Kognitionen und individueller 

Ausprägungen von Emotionen gilt die Selbstbeurteilung zwar als unerlässlich, weist aber auch 

Einschränkungen auf (Pekrun, 2020, 2024a). Zum einen kann das Antwortverhalten auf den 
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Selbstbeurteilungsskalen Einflüssen wie sozialer Erwünschtheit unterliegen. Zum anderen liefert die 

Selbstbeurteilung keine Auskunft über physiologische oder verhaltensbezogene Facetten von Motivation 

und Emotionen, wie zum Beispiel die Herzfrequenz, den Cortisolspiegel oder den Gesichtsausdruck. Um 

diese Facetten zu erfassen, könnte es aufschlussreich sein, Selbstbeurteilungsskalen um entsprechende 

Methoden zu erweitern (siehe z. B. Canal et al., 2022; Graham et al., 2023; Martarelli & Jost, 2024; Martin 

et al., 2023; Merrifield & Dankert, 2014; für eine Übersicht verschiedener physiologischer Indikatoren und 

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

Bezogen auf die Operationalisierung der sprachlichen Anforderungen in unterschiedliche 

experimentelle Bedingungen lässt sich aus den gewonnenen Erkenntnissen abschließend ableiten, dass 

es erkenntnisfördernd sein könnte, 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, möglicherweise 

kohärenzbildende Merkmale verloren gehen können. 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, könnten hier Orientierung bieten, 

welche sprachlichen Merkmale sich als besonders schwierigkeitsgenerierend und damit nachteilig auf 

Leistungsprozesse auswirken und genauer in den Blick genommen werden könnten. 

7.3 Stärken der Dissertation  

Trotz der beschriebenen Limitationen, aus denen Implikationen für zukünftige Forschungsarbeiten 

abgeleitet wurden, sind auch einige Stärken zu nennen, die die vorliegende Dissertation hervorbringt. 

Zunächst konnten die übergreifenden 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 zunächst das systematische Review einen Einblick in den aktuellen 

Forschungsstand zu Zusammenhängen zwischen den sprachlichen und den motivationalen und 

emotionalen Merkmalen. Auch konnten Forschungslücken konkretisiert und damit Implikationen für das 

weitere Dissertationsvorhaben abgeleitet werden, die dann in der experimentellen Studie aufgegriffen 

wurden. Durch die Beiträge 2 und 3 erfolgte zudem die Kombination eines variablen- und eines 

personenzentrierten Ansatzes. Während variablenzentrierte Ansätze es ermöglichen, Zusammenhänge 
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zwischen Variablen für eine Gesamtstichprobe aufzudecken, bieten personenzentrierte Ansätze den 

zusätzlichen Vorteil einer differenzierten Betrachtung, die individuelle Veränderungen und Unterschiede 

innerhalb einer Stichprobe sichtbar macht (Howard & Hoffman, 2018; Murayama et al., 2017). So 

ermöglichte die Kombination der beiden Ansätze mit Beitrag 2 (variablenzentriert) und Beitrag 3 

(personenzentriert) eine umfassende Betrachtungsweise, die einerseits Zusammenhänge zwischen den 

untersuchten sprachlichen und motivationalen Variablen für die Gesamtstichprobe aufdeckte und 

andererseits individuelle Unterschiede und Veränderungen der Langeweile in der gegebenen 

Lernsituation aufzeigte. Zusätzlich ist auch die Erfassung der motivationalen und emotionalen Merkmale 

als situative Konstrukte (sog. States) als Stärke hervorzuheben und insbesondere die multiple Erfassung 

der Langeweile im Verlauf der Leistungssituation. Auf diese Weise konnte ein Einblick in die situative 

Abhängigkeit dieser Variablen gewonnen werden, anstatt dass motivationale und emotionale im Sinne 

zeitlich überdauernder, eigenschaftsähnlicher 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 für die Bildungspraxis 

Ausgehend von den in dieser Dissertation gewonnenen Erkenntnissen stellt sich die Frage, wie Lehr- und 

Lernprozesse so gestaltet werden können, dass die Leistungsmotivation sowie positive 

Leistungsemotionen gefördert werden. Insbesondere die Erkenntnis, dass die Interaktion zwischen 

sprachlichen Anforderungen und individuellen sprachlichen Kompetenzen mit leistungsbezogener 

Motivation und der Entwicklung leistungsbezogener Emotionen zusammenhängen kann, lässt 

Schlussfolgerungen für 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 übersteigen, um eine adaptive kognitive Bewertung von Lern- und 

Leistungssituationen zu ermöglichen und positive Leistungsemotionen zu fördern. Dies bedeutet jedoch 

nicht, Sprache bloß zu vereinfachen – auf die untersuchten motivationalen Kognitionen und die 

Langeweile hatte dies keinen bedeutenden Effekt, ob die Studierenden nun geringere oder stärkere 

sprachliche Kompetenzen aufwiesen. Vielmehr sollte ein angemessenes Maß an sprachlichen 
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Anforderungen in Lehr- und Lernmaterial eingesetzt werden, bei denen die Lernenden weder das Gefühl 

bekommen, bedeutend unterfordert oder bedeutend überfordert zu werden. Auf diese Weise könnten 

schließlich auch die Leistungen der Lernenden gefördert werden, denn es ist umfassend belegt, dass die 

Leistungsmotivation und die Leistungsemotionen hier bedeutende Prädiktoren 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 zusätzliche Analysen im Rahmen der Einzelbeiträge dieser 

Dissertation wiesen auf entsprechende Zusammenhänge hin (Wirth et al., 2025; Wirth et al., 2026). 

Zusätzlich konstatieren Linnenbrink-Garcia et al. (2016) als ein Prinzip instruktionalen Designs, dass 

adaptive Motivation und Emotionen unter anderem durch gut konzipierte Anweisungen und 

Lernaktivitäten, die auf die Fähigkeiten der Lernenden abgestimmt sind, gefördert werden können, da 

dies die Kompetenzgefühle der Lernenden unterstütze. Zudem wird auch im Diskurs um erfolgreiches 

Unterrichten betont, dass Maßnahmen der individuellen Förderung Lernender, bei denen Lernangebote 

und Lernbedingungen individuell an die Voraussetzungen der einzelnen Lernenden angepasst werden, 

eine zentrale Strategie für adaptives Lehren darstellt, die auch motivationale und emotionale Aspekte des 

Lernens beeinflusst (Lipwosky, 2020; Bohl et al., 2012). Besonders im Bereich der Mündlichkeit scheint 

diese Abstimmung sprachlicher Anforderungen an die sprachlichen Fähigkeiten der Lernenden von 

Bedeutung zu sein, um zu verhindern, dass Hör- und Verstehensprozesse durch überhöhte 

Anforderungen behindert werden und dass Lernende aufgrund von Aspekten wie beispielsweise 

emotionaler Ermüdung aufhören, sich beim Zuhören anzustrengen (Pichora-Fuller et al., 2016).  

Bei der Abstimmung der bildungssprachlichen Anforderungen mit den sprachlichen Fähigkeiten 

der Lernenden ist jedoch hinsichtlich der Umsetzung in der Bildungspraxis auch zu diskutieren, dass ein 

gewisses Maß an Herausforderung erhalten bleiben sollte. Ein gewisser Grad an herausfordernden 

Aufgaben wird nämlich als förderlich für kognitive Prozesse und für ein tieferes Verständnis des 

vermittelten Wissens angesehen (Lipowsky, 2020; Baumert et al., 2010; Klieme et al., 2006). Auch 

hinsichtlich der Förderung bildungssprachlicher Kompetenzen sollte die Modifikation sprachlicher 

Anforderungen im Unterricht und damit insbesondere die sprachliche Vereinfachung nicht alleiniges Ziel 

sein, sondern immer auch Ansätze im Sinne sprachlicher Bildung mitgedacht werden (Gibbons, 2002; 

Heppt & Schröter, 2023). Schließlich lässt 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 führen kann 

(Pekrun & Goetz, 2024a). Es ergibt sich hier also eine große Herausforderung für Akteur:innen der 

Bildungspraxis, ein angemessenes Maß an Passung zwischen sprachlichen Anforderungen und 

individuellen sprachlichen Kompetenzen zu gewähren, die in einer heterogenen Lerngruppe für alle 

Lernenden kognitiv anspruchsvoll sind, aber die Fähigkeiten einzelner Lernender weder unter- noch 
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überfordern (Boekaerts & Pekrun, 2016; Eccles & Roeser, 2011; Linnenbrink-Garcia et al., 2016; 

Lipowsky, 2020; Pekrun et al., 2010). Hierfür könnte 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 können. Im Hinblick auf mündliche Instruktionen und andere diskursive 

Praktiken, die nur begrenzt individualisiert werden können, bleibt jedoch die Frage nach geeigneten 

instruktionalen Gestaltungsmaßnahmen, die das Spannungsverhältnis zwischen kognitiver 

Herausforderung und sprachlicher Zugänglichkeit für alle Lernenden ausbalancieren können. An dieser 

Stelle bedarf es der Abwägung weiterer instruktionaler und struktureller Maßnahmen, wie z. B. die 

Einteilung der Lernenden in kleinere, kompetenzhomogenere Gruppen, die jedoch zu weiteren 

didaktischen Implikationen führen kann. 

7.5 Fazit 

Die vorliegende Dissertation verfolgte das Ziel, den theoretisch begründbaren Zusammenhang zwischen 

sprachlichen Anforderungen und der Leistungsmotivation sowie den Leistungsemotionen von Lernenden 

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 für motivationale und emotionale Merkmale. Während die 

Ergebnisse zur Langeweile darauf hindeuten, dass hohe sprachliche Anforderungen insbesondere für 

Studierende mit geringeren sprachlichen Kompetenzen mit ungünstigerem emotionalem Erleben 

verbunden sein können, zeigte sich für die Erfolgserwartungen, dass die sprachlich schwierige Erklärung 

mit steigenden sprachlichen Kompetenzen mit geringeren Erfolgserwartungen einherging. Damit leistet 

die vorliegende Arbeit  einen wertvollen Beitrag zum Verständnis sprachlicher Merkmale im 

Bildungskontext. Sie zeigt, dass sprachliche Anforderungen nicht nur für Verstehensprozesse und 

schulische sowie akademische Leistungen, sondern auch für motivationale und emotionale Merkmale der 

Lernenden relevant sein können. Die gewonnenen Erkenntnisse eröffnen überdies wichtige Implikationen 

für die Bildungsforschung. Es wäre von großer Bedeutung, diese Implikationen in zukünftigen Studien 

gezielt aufzugreifen, um durch weiterführende Untersuchung fundiertere und generalisierbare Befunde 

zu generieren, die langfristig idealerweise metaanalytisch zusammengeführt werden können. Nur so 

können robuste Erkenntnisse für 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 gestärkt wird.  
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Artikel 1 

Wirth, L., Kuhl, P., & Ehmke, T. (2022). Relationships between language-related variations in text tasks, 

reading comprehension, and students’ motivation and emotions: A systematic review. Journal of 

Language and Education, 8, 181-194. https://doi.org/10.17323/jle.2022.13572 

Relationships between language-related variations in text tasks, reading comprehension, and 

students’ motivation and emotions: A systematic review  

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 synthesize 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 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 
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Artikel 2 

Wirth, L., Ehmke, T., Retelsdorf, J. & Kuhl, P. (2026). Linguistic demands of instructions: Effects on 

students’ expectancy-value beliefs. Instructional Science, 54(47). https://doi.org/10.1007/s11251-026-

09799-y 

Linguistic demands of instructions: Effects on students’ expectancy-value beliefs  

Abstract: Language in educational contexts is characterized by complex and cognitively demanding 

features that can be challenging to use. Based on situated expectancy-value theory (SEVT), we assumed 

that these linguistic demands can lower students’ expectancies of performing well and the intrinsic value 

they place on tasks. This is particularly true of students with lower language abilities. Consequently, they 

may be less motivated to actively engage in academic tasks, potentially leading to lower academic 

achievement. To test this assumption, we linguistically varied an instructional statistics video into three 

conditions (easy, moderate, and difficult) and randomly assigned a total of 123 pre-service teachers to 

each condition. We measured their expectancies of success and intrinsic task value halfway through the 

instructional video and conducted an achievement test after the instruction. Drawing on path analysis, our 

results showed that different linguistic conditions had no significant effect on the students' expectancy-

value beliefs. However, we found a significant positive effect of language ability and a significant negative 

effect of the interaction between the linguistically difficult instruction and language ability on expectancies 

of success. Contrary to our expectations, this indicates that high linguistic difficulty is associated with 

lower expectancies of success among students with increasing language abilities. Nevertheless, this 

finding emphasizes the importance of considering the fit between contextual and individual features. 

However, it did not have an indirect effect on student achievement. The findings are further discussed, 

highlighting their implications for future research and delineating linguistic design in educational contexts.   

Keywords: linguistic demands, language abilities, expectancy-value theory, expectancies of success, 

intrinsic task value 
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Artikel 3 

Wirth, L., Aydin, B., Ehmke, T., Retelsdorf, J. & Kuhl, P. (2025). Investigating the situational impact of 

academic language demands on university students’ boredom with an instructional video. European 

Journal of Psychology of Education, 40(50). https://doi.org/10.1007/s10212-025-00950-w 

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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