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Einleitung

Nicht selten habe ich wihrend meines Dolmetschstudiums daran gezweifelt, warum ich
diese Ausbildung mit all ihren Schwierigkeiten iiberhaupt in Angriff genommen habe
und ob ich sie denn zu Ende bringen wiirde — und das, obwohl ich mir eigentlich von
Beginn an sicher war, dass ich spiter Dolmetscherin werden will. Doch das aufwendige
Studium und die Aussichten auf ein stressiges und konkurrenzintensives Arbeitsleben,
wie sie vonseiten der Lehrenden und anderer Absolventlnnen immer wieder vermittelt
wurden, lieBen mich immer wieder an der Richtigkeit dieser Entscheidung zweifeln.
Auch andere Mitstudierende hatten mit diesen und &hnlichen Problemen zu kidmpfen,
und nicht selten verlieen eine(n) von uns zwischenzeitlich Mut und Motivation. Gera-
de das Dolmetschstudium ist aber zumindest in meiner personlichen Wahrnehmung
ohne groBes Engagement und intensives eigenstindiges Uben kaum bewiltigbar.

Angesichts der zahlreichen Probleme und Motivationstiefs, die ich bei mir selbst
und rund um mich immer wieder beobachten konnte, stellte ich mir immer wieder die
Frage, warum sich dennoch so viele Studierende zu einer Dolmetschausbildung ent-
schlieBen. Somit war im Grunde auch ein Thema fiir meine Masterarbeit gefunden, zu-
mindest diese Uberlegung fiel mir nicht schwer. Schwieriger gestaltete sich hingegen
der Uberblick iiber das Thema Motivation, da in zahlreichen dolmetschwissenschaftli-
chen Werken zwar auf deren Bedeutung hingewiesen, sie aber aus theoretischer Sicht
selten untersucht wird. Zu dieser begrifflichen Auseinandersetzung mit dem Phinomen
,Motivation* soll diese Arbeit ebenso einen Beitrag leisten.

Dazu wird zunichst eine sehr breite Herangehensweise gewéhlt: In Kapitel 1
wird zundchst der Begriff Motivation geklért, wobei insbesondere auf Entstehung und
Aufrechterhaltung sowie auf Einflussfaktoren der Motivation Wert gelegt wird. In Kapi-
tel 2 wird Motivation in einem bestimmten Bereich untersucht, nimlich wenn Neues
gelernt werden soll. Hierzu wird u. a. der Frage nachgegangen, welche Aufgaben ab-
héngig von personlichen Merkmalen ausgewidhlt werden (Kapitel 2.1), wie die Bewilti-
gung dieser (Lern-)Aufgaben angegangen wird (Kapitel 2.2) und welche Beweggriinde
motiviertem Verhalten zugrunde liegen konnen (Kapitel 2.3). Diese beiden Kapitel die-
nen v. a. als Grundlage fiir die nachfolgenden Darlegungen und sollen einen theoreti-

schen Unterbau vermitteln.
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In Kapitel 3 wird das Phinomen Studienmotivation untersucht. Hier werden zu-
néchst typische Studienwahlfaktoren und die Forderung einer moglichst addquaten Stu-
dienwahl besprochen (Kapitel 3.1). Es folgt eine Auseinandersetzung mit Elementen,
die Einfluss auf die wiahrend des Studienverlaufs an den Tag gelegte Motivation haben
konnen, wobei hier insbesondere auf verschiedene Ebenen der Ubereinstimmung zwi-
schen Studium und Studierenden eingegangen wird (Kapitel 3.2). In Kapitel 3.3 schlieB3-
lich werden Studienwahl und Studienbewéltigungsmotivation in Verbindung zueinander
gesetzt und mogliche Herangehensweisen zur Forderung der resultierenden Motivation
besprochen.

In Kapitel 4 wird das Thema Motivation im Bereich Ubersetzungs- und Dol-
metschstudium mit einem Fokus auf Letzterem behandelt. Nach einer theoretischen
Auseinandersetzung mit der Bedeutung und dem Wesen von Motivation in translati-
onswissenschaftlichen Studiengiingen (Kapitel 4.1) werden in Kapitel 4.2 friihere Un-
tersuchungen zur Wahrnehmung der Ubersetzungs- und Dolmetschausbildung aus Stu-
dierendensicht vorgestellt. Auf Grundlage der zuvor dargelegten Erkenntnisse werden
schlieBlich konkrete Faktoren der Studienmotivation wéhrend einer Dolmetschausbil-
dung besprochen und Vorschldge zu deren Férderung unterbreitet (Kapitel 4.3).

Ab Kapitel 5 erfolgt die Priasentation des empirischen Teils der Arbeit, in wel-
chem eine Beschéftigung mit Studienwahlgriinden und Motivation von Dolmetschstu-
dierenden stattfindet. Nach der Vorstellung des Untersuchungsvorhabens (Fragebogen-
erhebung zum Thema Motivation von Dolmetschstudierenden an den Universitdten
Wien und Granada) und der Darlegung der Methodik folgen in Kapitel 6 die Prasentati-
on der Ergebnisse sowie kritische Anmerkungen zur Untersuchung (Kapitel 6.6).

In Kapitel 7 wird abschlieBend versucht, die einzeln priasentierten Ergebnisse zu-
sammenfassend in einen groferen Kontext einzubetten und einen Gesamtiiberblick iiber
das Phinomen Studienmotivation in der Dolmetschausbildung in Wien und Granada zu
vermitteln. In diesem Zusammenhang werden zudem einige Hinweise prisentiert, auf
welche Elemente im Sinne einer stdrkeren Studierendenorientierung der Ausbildung zu

achten wire.
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1 Was bedeutet Motivation? Warum wir tun, was wir tun

Motivation ist eines jener Worter, die aus unserem alltdglichen Sprachgebrauch kaum
wegzudenken sind — man denke nur an Ausdriicke wie ,Wo ist blo3 meine Motivation
heute?* oder ,Der ist aber hochmotiviert!‘. Motivation wird als grundlegender Faktor fiir
Anstrengung sowie schulischen und beruflichen Erfolg gesehen, den es somit zu fordern
gilt. Auch in die Literatur zur Dolmetschdidaktik findet Motivation zusehends Eingang,
wobei sich die Auseinandersetzung mit dem Thema hiufig auf die Erwdhnung der Be-
deutung von Motivation beschriankt (s. Kapitel 4.1). Aber Aussagen wie ,Motivation ist
wichtig fiir die Bewiéltigung eines Studiums® alleine reichen fiir eine wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit dem Thema nicht aus. Bei einer theoretischen Beschéftigung
mit Motivation, Motiv, Leistung oder Erfolg wird allerdings bald deutlich, dass diese
Begriffe stark verwoben und zumindest in der Alltagssprache oft nicht klar getrennt
sind. Um zu einer Kliarung und eindeutigen Begriffsverwendung beizutragen, werden
deswegen in diesem Kapitel auf Grundlage motivationstheoretischer Erkenntnisse die
wichtigsten Begriffe und Zusammenhénge dargelegt.

Laut Atkinson (1975: 17) beschiftigt sich die Motivationsforschung mit ,,der
Analyse der verschiedenen Faktoren [...], die Handlungen eines Individuums anregen
und leiten.* Ein erstes wesentliches Element der Motivation ist somit, dass eine Hand-
lung erkennbar ist. Diese wird durch bestimmte Faktoren ausgelost, derer sich die Per-
son aber nicht unbedingt bewusst ist. Eine &dhnlich breite Definition kann man Heckhau-
sen & Heckhausen (2010a: 1ff.) entnehmen: Hier ist die Rede von Aktivitéten, ,,die das
Verfolgen eines Ziels erkennen lassen.” In Ergdnzung zu Atkinsons Handlung wird
durch die Verwendung des Begriffs Ziel hier also explizit gemacht, dass die bewusst
gesetzte Handlung der Erlangung eines Zielzustands dient'. Im Kontext der Motivati-
onsforschung steht der Begriff Ziel dabei fiir einen Zustand, dessen Eintreten vom je-
weiligen Individuum antizipiert und durch das eigene Handeln herbeigefiihrt werden
kann. Ziele kdnnen sowohl fremd- wie auch eigenbestimmt sein oder beispielsweise in
der Gruppe vereinbart werden. Wichtig ist, dass die Person den Zielzustand erreichen

will (Heckhausen et al. 1987). Ziele sind dabei nicht nur fiir das Entstehen einer Moti-

! Hierzu sei festgehalten, dass sich der Begriff Zielzustand auch auf ferne, iibergeordnete Ziele wie den
Abschluss eines Studiums beziehen kann, fiir dessen Realisierung eine ganze Reihe von Handlungen
notwendig ist. Fiir eine genauere Erklérung siehe Kapitel 1.2.
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vationshandlung wichtig, sondern auch fiir deren Bewertung: Durch vorab gesetzte Zie-
le kdnnen Fragen nach Erfolg oder Misserfolg der Handlung (Habe ich das gesetzte Ziel
erreicht?) und nach der verbleibenden Distanz zum Ziel (Wie viel Aufwand muss ich
noch investieren — und lohnt sich das?) beantwortet werden (vgl. Kleinbeck 2010:
2851f.). Es gibt also drei Bedingungen fiir Motivation: Es muss sich um eine bewusst
durchfiihrbare Handlung einer Person handeln, deren Willen es ist, dadurch einen be-
stimmten Zielzustand herbeizufiihren. Die Frage, inwiefern sich die Person der zugrun-
deliegenden Faktoren oder auch der angestrebten Ziele aber iiberhaupt bewusst ist, wird

nachfolgend behandelt.

1.1 Wissen wir, was wir wollen? Die Frage des Bewusstseinsgrads

Wie kommt also der Wille, durch Handlungen ein Ziel zu erreichen, zustande? Setzt
man sich im Rahmen der Motivationsforschung mit der Frage nach dem Bewusstseins-
grad auseinander, so stof3t man unweigerlich auf den Begriff des Motivs. Atkinson &
Reitman wiesen bereits frith (1956: 361) darauf hin, dass man zwischen dem Motiv und
dem aktuellen Motivations-Zustand einer Person unterscheiden miisse. Das Motiv wird
dabei als latente, fiir gewohnlich unbewusste Disposition gesehen, aufgrund derer man
immer wieder bestimmte Arten von Zielen verfolgt. Motivation hingegen steht flir jenen
— normalerweise bewussten — Zustand des Motiviert-Seins, der durch bestimmte Auslo-
ser hervorgerufen wird und sich durch eine zielgerichtete Handlung manifestiert. An-
ders ausgedriickt: Ein bereits bestehendes, latentes Motiv wird durch eine bestimmte
Situation angeregt und fiihrt dazu, dass man ein Ziel bewusst erreichen will, also moti-
viert ist.

Eine weitere Trennung erarbeiten spiter McClelland et al. (1989), sie unter-
scheiden zwischen impliziten und expliziten Motiven. Implizite Motive entsprechen da-
bei den Motiven bei Atkinson & Reitman. Diese individuellen Dispositionen werden ab
der frithen Kindheit geprigt und bleiben unbewusst. Trotzdem kdnnen sie fiir das (wie-
derholte) Anstreben von Zielen verantwortlich sein. Demgegeniiber stehen die soge-
nannten expliziten Motive: Sie stellen bewusste, sprachlich formulierbare Werte und
Ziele dar. Oft spiegeln sie das Selbstbild eines Menschen wider (,,self-attributed moti-

ves*), was auch erkldrt, warum sie — im Gegensatz zu impliziten Motiven — durch Fra-
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gebogen erfasst werden konnen (in welchen ja oft eher das eigene Selbstbild bzw. das
gesellschaftlich gewiinschte Bild abgebildet wird). Da beide Varianten zu motivierten
Handlungen fiihren konnen, ist die Kenntnis beider Motivgruppen von Bedeutung.

Auch Kuhl (2010: 338f.) setzte sich eingehend mit der Frage nach dem Bewusst-
seinsgrad auseinander. Wahrend aber zuvor von Motiven (im Sinne von auslosenden
Faktoren) die Rede war, beschiftigt er sich mit Zielen. Er unterscheidet dabei prinzipiell
zwischen kognitiv reprdsentierbaren Zielen (vergleichbar mit expliziten Motiven) und
vorbegrifflichen bzw. vorbewussten Zielen. Vorbegriffliche Ziele kdnnen durch mehrere
Ausloser aktiviert werden, ndmlich durch Motive, Bediirfnisse oder Affekte, wodurch
seine Definition von vorbegrifflichen Zielen im Grunde weiter gefasst ist als die implizi-
ten Motive und sogar fraglich ist, ob sie zur Motivation im Sinne einer bewussten Hand-
lung gezdhlt werden konnen. Das Interessante bei Kuhls Ansatz ist, dass fiir thn Motive,
Ziele oder Absichten erst dann benennbar bzw. ,verbalisierbar’ werden, wenn Schwie-
rigkeiten bei der Erlangung des Zielzustandes entstehen, wenn also beispielsweise erst
eine passende Gelegenheit abwartet werden muss. Der Umgang mit derartigen Schwie-
rigkeiten wird im folgenden Kapitel eingehender beleuchtet. Durch Kuhls Ansatz wird
aber klar, dass die Faktoren ,kognitive Reprisentierbarkeit® bzw. ,Verbalisierbarkeit*

wichtige Unterscheidungskriterien fiir den Bewusstseinsgrad darstellen kdnnen.

1.2 Was regelt Motivation? Vom Motiv iiber die Volition zum Ergebnis

Zunéchst erscheint der Motivationsprozess somit ganz einfach: Abhidngig von vorhan-
denen Dispositionen und Situationsausldsern (Reizen) strebt ein Individuum bestimmte
Ziele an und setzt deswegen Handlungen. Dadurch ergibt sich eine wichtige, bereits
angedeutete Begriffsunterscheidung: Motive (im Sinne Atkinsons) sind stabil vorhande-
ne Motivationspotenziale einer Person, wohingegen Motivation ein momentaner, durch
Situationsreize ausgeldster, aber deswegen nicht weniger personenabhingiger, Zustand
ist. Im Falle des Begriffs Motivation muss eine zusdtzliche grundlegende Differenzie-
rung getroffen werden: Mit Motivation kdnnen — nicht nur in der Alltagssprache — so-
wohl der Zustand des Motiviert-Seins (das Anstreben eines Ziels) als auch die Auswahl

eines Ziels aufgrund unbewusster wie auch bewusster Beweggriinde gemeint sein’. Die-

* Diese Unterscheidung gilt auch fiir den Bereich Studienmotivation (s. Kapitel 3.1 und 3.2).
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se prinzipielle Unterscheidung traf schon Lewin (Lewin et al. 1944: 333f.; 376), wenn-
gleich er dabei nicht auf den Begriff Motivation zuriickgriff. Er unterschied dabei zwi-
schen dem Auswihlen von Zielen (,,goal setting®, Prozess des Zielsetzens) und den
Handlungen, mit denen auf das angestrebte Ziel hingearbeitet wird (,,goal striving*,
Prozess der Zielrealisierung). Gerade im Bereich der Leistungsmotivation konzentrierte
sich die Forschung zunidchst auf den Selektionsprozess (s. Kapitel 2.1.1), mit der Zeit
gewann aber auch der Zielerlangungsprozess wieder an Bedeutung. Hier wie auch im
Bereich Lernen wurde Motivation mitunter mit Aufwand gleichgesetzt (vgl. Brunstein
& Heckhausen 2010: 172-183). Wenngleich diese Gleichsetzung in der Wissenschaft
mittlerweile als {iberholt gilt, kommt sie im Alltagsdenken noch hiufig vor.

In enger Verbindung mit dem Zustand des Motiviert-Seins steht auch der Begriff
der Volition (Heckhausen 1987) bzw. der Handlungskontrolle (Kuhl 1983; 1987). Letz-
ten Endes reicht ndmlich mitunter auch eine noch so starke Zielerlangungs-Motivation
gepaart mit den notwendigen kognitiven und situativen Mdglichkeiten nicht aus, um ein
Ziel zu erlangen. Denn auf dem Weg dorthin kénnen zahlreiche Hindernisse wie Ablen-
kung durch andere Ziele, unerwartete Schwierigkeiten, etc. auftreten (vgl. Kanfer 1987:
286f.). Fiir die Zielerreichung braucht es daher Handlungssteuerungskompetenzen und
-kapazitdten. In diesem Zusammenhang erarbeitete Heckhausen (1987) ein ,,Modell der
Handlungsphasen® (,,Rubikonmodell*). Dieses 4-Phasenmodell geht von zwei Arten der
Handlung aus: der motivationalen und der volitionalen. Nach diesem Handlungsmodell
wird zundchst durch Abwégen ein Ziel gefasst (1, motivationale Phase). Ist dies gesche-
hen, bildet sich eine Intention, fiir welche anschlieBend die entsprechenden Handlungen
und Realisierungsmoglichkeiten geplant (2) und umgesetzt werden (3, beides volitiona-
le Phasen). Nach Abschluss der Handlung erfolgt schlieBlich deren Bewertung (4, er-
neut motivationale Phase). In diesem Modell sind also Selektionsprozess (hier: ,,Moti-
vation®) und Zielrealisierungsprozess (,,Volition*) zusammengefiihrt, wobei in der voli-
tionalen Phase sowohl geplant als auch umgesetzt wird. Dies scheint mit einem ,Zu-
stand des Motiviert-Seins‘ nicht ausreichend beschrieben, weswegen sich fiir diese Ar-
beit die folgende Begriffsdifferenzierung ergibt: Motivation wird aufgegliedert in Selek-
tionsmotivation (Prozesse der Zielsetzung) und volitionale Motivation bzw. Realisati-

onsmotivation (Prozesse der Zielrealisierung), wobei diese auch den Zustand des Moti-
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viert-Seins (Wie sehr strenge ich mich an? Wie sehr mochte ich das Ziel gerade errei-
chen?) miteinschlief3t.

Kuhl setzt sich in seinen Arbeiten vor allem mit konkreten Fragen der ,,Hand-
lungskontrolle* auseinander (Kuhl 1983; 1987). Wie bereits erwéhnt treten flir ihn be-
nennbare Ziele iiberhaupt erst bei Schwierigkeiten in Erscheinung. Je nach Art bzw.
Zeitpunkt des Aufiretens der Schwierigkeiten unterteilt er die Handlungskontrolle in
drei Elemente: Motive helfen beim Erkennen von Situationen, die generell zur Befriedi-
gung von Bediirfnissen geeignet sind. Aus diesen Situationen wird dann eine geeignete
ausgewdihlt; Motive fallen somit in den Bereich Selektion. Ziele stehen fiir ein ange-
strebtes Ergebnis, reprasentieren also bereits eine Auswahl. Absichten schlieBlich wer-
den formuliert, wenn man damit rechnet, wihrend der Zielrealisierung auf Schwierig-
keiten zu stoBen und stellen mdgliche Uberwindungsmechanismen (z. B. Selbstmotivie-
rung durch Belohnung) zur Verfiigung (vgl. Kuhl 2010: 335-344). Wie auch Heckhau-
sen (1987) im Rubikonmodell postuliert Kuhl aulerdem, dass sich die Informations-
wahrnehmung je nachdem verindert, in welcher Phase man sich befindet: Wéhrend des
Selektionsvorgangs ist man vorrangig daran interessiert, moglichst viele, objektive In-
formationen iiber samtliche Alternativen zu erhalten; ist diese Wahl jedoch abgeschlos-
sen und der Realisationsprozess in Gang gesetzt, blendet man alles andere aus und kon-
zentriert sich auf die positiven Anreize und die Erreichbarkeit der gewéhlten Moglich-

keit (vgl. Kuhl 2010: 342f.)°.

1.3 Wodurch entsteht Motivation? Eine Faktorenanalyse

Nach der Klarung von Begriffen wie Volition, Motiven und Zielen sowie der Aufgliede-
rung von Motivation in ihre beiden ,Zustdnde‘ wird nun die Frage erortert, welche Fak-
toren flir das Zustandekommen von Motivation verantwortlich sind. Dabei handelt es
sich grundsétzlich um zwei Faktorengruppen: Person und Situation. Natiirlich miissen
diese beiden Gruppen immer in ihrer Wechselwirkung zueinander betrachtet werden,
weshalb sie auch mitunter nicht klar getrennt werden konnen (vgl. Scheffer & Heckhau-

sen 2010: 44).

? Dieses Phanomen tritt auch in Zusammenhang mit Studienberatung immer wieder in Erscheinung und
stellt dort mitunter ein Problem dar (s. Kapitel 3.1.3).
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1.3.1 Warum handelt jeder anders? Die Personlichkeitsfaktoren

Die personlichkeitsabhéngigen Handlungsdispositionen (Motive) wurden bereits ange-
sprochen. Zu den am hdufigsten untersuchten Motiven zihlen das Machtmotiv (Streben
nach Kontrolle), das Affiliationsmotiv (Streben nach sozialer Néhe) und das Leistungs-
motiv (Streben nach Anerkennung durch Leistung), welche als grundlegend fiir mensch-
liches Handeln gelten (vgl. Heckhausen & Heckhausen 2010a: 5). Insbesondere das
Leistungsmotiv spielt fiir den universitdren Bereich eine wichtige Rolle, weswegen es
noch getrennt behandelt wird (s. Kapitel 2.1). Eng verwandt mit den Motiven einer Per-
son sind die sogenannten Personlichkeitsmerkmale. Als grundlegende Merkmale gelten
dabei die ,,Big Five*: Extrovertiertheit, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, emotionale
Stabilitdit und Offenheit fiir neue Erfahrungen (vgl. Scheffer & Heckhausen 2010:
46-50). Diese auch als Temperamentsdispositionen bezeichneten Merkmale sollen er-
kldren, wie eine Person {iblicherweise auf bestimmte Situationen reagiert. Sie liefern
zwar keine direkte Erklirung fiir den Motivationsprozess, bilden aber sozusagen die
Grundlage fiir Motive und konnen das Wie der Motivation beeinflussen. Dazu ein Bei-
spiel aus dem Bereich Lernen: Von besonderem Interesse sind hier Offenheit fiir neue
Erfahrungen (Interesse, Wissbegierde) und emotionale Stabilitdt (Stressbewiltigung in
Priifungssituationen’). Dieses Personlichkeitsmerkmal (Beispiel: Habe ich Angst vor
Priifungen?) hat Einfluss darauf, ob man eher nach Erfolg strebt oder Misserfolg ver-
meidet — ein wichtiger Faktor der Leistungsmotivation.

In engem Zusammenhang mit dem Bereich des Lernens stehen auch Faktoren
aus dem Bereich Kognition. Wéhrend die objektiven kognitiven Fahigkeiten vor allem
Einfluss auf Lern- und Denkvermégen haben, beeinflussen subjektiv empfundene Fé-
higkeiten und Begabungen — kurz gesagt das Eigenkompetenzkonzept — die Motivation
entscheidend (vgl. Heckhausen & Heckhausen 2010b: 466ftf.). Denn auch wenn man
diese vielleicht nicht ad hoc der Gruppe der motivationalen Faktoren zurechnen wiirde,
so ist die Frage, fiir wie fahig man sich selbst hilt, entscheidend dafiir, ob man eine

Aufgabe tliberhaupt in Angriff nimmt und wie viel Aufwand man zu investieren bereit

* Eine mogliche Erklirung des ,Black Out‘-Phinomens bei Priifungen ist iibrigens ein Mangel an der
zuvor angefiihrten volitionalen Kompetenz. Manchen Personen fillt es schwerer als anderen, auch unter
stressigen Bedingungen ihre Aufmerksamkeit zu kontrollieren und nicht iibermotiviert zu reagieren, was
sich negativ auf die Leistung auswirkt. Diesen Personen mangelt es oft an den ndtigen Strategien zur
Steuerung ihres eigenen Handelns (vgl. hierzu Brunstein & Heckhausen 2010: 180f.).
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ist bzw. glaubt, investieren zu miissen (vgl. Boekaerts 2002: 16f.). Daraus ergibt sich
quasi von selbst der Ubergang zu den Situationsfaktoren: Die Frage, ob und wie viel
Zeit man fiir die Erlangung eines Ziels investieren will, kann nur entschieden werden,

wenn man Informationen tiber das Ziel selbst und dessen Erreichbarkeit besitzt.

1.3.2 Warum reagiert eine Person nicht immer gleich? Die Situationsfaktoren

Bei der Beschiftigung mit den Situationsfaktoren spielt zundchst einmal der Begriff
Wert eine zentrale Rolle. Wert meint dabei die Bedeutung bzw. die Attraktivitit eines
Ziels fur eine Person. Wodurch entsteht aber die Verbindung zwischen der aktuellen

Situation und dem bewerteten Ziel? Hier kommt der Begriff Anreiz ins Spiel:

Als Anreiz wird dabei ein Situationsmerkmal definiert, das aufgrund friitherer Lerner-
fahrungen mit der Mdglichkeit assoziiert wird, ein Motiv zu befriedigen und als Folge
davon belohnend wirkende Affekte auskosten zu konnen (Gefithle des Stolzes, der
Starke, der zwischenmenschliche Nédhe usw.). (Brunstein 2010: 243)

Bei Anreizen geben also Situationsmerkmale (etwa visuelle oder andere Reize, die Auf-
schluss iiber die Situation geben) einen Hinweis darauf, welche Gefiihle sich aus dieser
Situation oder einem daraus herbeifiihrbaren Zielzustand ergeben konnen. Die Vorher-
sage dieser Gefiihle basiert auf dem (mitunter impliziten) Wissen iiber derartige Situati-
onen, das man sein Leben lang autbaut. Erst diese erlernte Antizipation von Emotionen
fiihrt dazu, dass eine Situation einen sogenannten Aufforderungscharakter erhilt und
durch Anreize zu Handlungen fiihren kann (Heckhausen & Heckhausen 2010a: 5);
,kann‘ deswegen, weil es sich ja nur um eine Maoglichkeit bzw. eine Aufforderung han-
delt, eine Handlung also nicht automatisch erfolgt. Geflihle und die Fihigkeit, diese
vorwegzunehmen, stellen somit die Grundlage fiir motivierte Handlungen dar. Wenn-
gleich Situationen per se objektiv existieren und Reize in sich bergen, konnen sie den-
noch nur personlichkeitsabhéingig — etwa durch die Aktivierung von Motiven — wirksam
werden. Thre personliche Bedeutung erhalten Situationen und Anreize erst nach ihre
Bewertung durch die jeweilige Person. Der Wert bezeichnet also jene subjektive Attrak-
tivitédt, die eine Handlung und deren Resultat (angestrebtes Ziel) fiir eine Person besitzt.
Wesentlich hierbei ist, dass die handlungswirksamen antizipierten Gefiihle nicht unbe-
dingt positiver Natur sein miissen (vgl. Beckmann & Heckhausen 2010a: 106). Denn

auch wenn dies aus der obigen Definition nicht zwingend hervorgeht: Eine Motivbe-
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friedigung kann auch aus der Vermeidung negativer Gefiihle (wie Angst oder Scham)
bestehen (,,Meiden-Motivation®, vgl. Rheinberg 2010: 365).

Ein weiterer wichtiger Begriff der Motivationsforschung, der ebenso Antizipati-
onsvermdgen voraussetzt, ist die sogenannte Instrumentalitit einer Handlung (Vroom
1967). Instrumentalitdt bezeichnet die Verbindung zwischen Handlungsergebnis und
Handlungsergebnisfolge. Denn oft steht bei einer Handlung nicht das unmittelbare Er-
gebnis, sondern vielmehr die daraus resultierende Ergebnisfolge im Vordergrund und
stellt somit das eigentliche Ziel der Handlung dar. Als Beispiel sei das Gielen von
Pflanzen hergenommen: Weder der Akt des GieBens selbst (Handlung) noch die an-
schlieBend feuchte Pflanzenerde (Handlungsergebnis) mégen per se besonders attraktiv
sein. Bedenkt man aber, dass man dadurch gesunde, bliihende Pflanzen hat (Handlungs-
ergebnisfolge), so kann dies ein attraktives Ziel darstellen. Die Wahrscheinlichkeit, dass
sich aus dem erreichten Handlungsergebnis eine bestimmte Handlungsergebnisfolge
ergibt, wird dann als Instrumentalitét bezeichnet. Die Valenz einer Handlung ergibt sich
dann nicht mehr nur aus dem vorhersehbaren Ergebnis, sondern bezieht auch immer
dessen Instrumentalitit fiir mdgliche Ergebnisfolgen mit ein. Diese Uberlegung spielt
auch im Studienkontext eine wichtige Rolle: So mag fiir manche Studierende weder das
Lernen (Handlung) noch der dadurch erlangte Wissenszuwachs (Handlungsergebnis)
attraktiv sein, weil sie sich etwa fiir das betreffende Stoffgebiet nicht interessieren. Er-
moglicht dieser Wissenszuwachs aber das Absolvieren einer Priifung (Handlungsergeb-
nisfolge), erhoht sich die Valenz der Handlung.

Eng verbunden mit Wert und Valenz — unter Einbeziehung der Instrumentalitét —
ist auch die Erwartung. Die Frage hierbei lautet: Fiir wie wahrscheinlich halte ich es,
dass ein bestimmter Zielzustand eintritt’? Dabei gibt es verschiedene Abstufungen:
Beckmann & Heckhausen (2010a: 107) beschreiben die ,,wahrgenommene Chance, dass
sich aus einer Situation ein bestimmter Zielzustand ergibt. Hier spielt die Handlung als
Ergebnisvoraussetzung also noch keine Rolle (,,Situations-Folge-Erwartung®), weswe-
gen auch keine Motivation hervorgerufen wird. Daneben gibt es die sogenannte ,,Hand-
lungs-Folge-Kontingenz®, also die Annahme, dass die eigene Handlung zur erwiinsch-

ten Folge fiihrt. Letztlich handelt es sich hierbei immer um subjektive Wahrscheinlich-

> Die Erwartung darf dabei nicht mit der Instrumentalitit verwechselt werden. Wahrend letztere eine
Verbindung zwischen den Ergebnissen und den Folgen herstellt, geht es bei der Erwartung um den Zu-
sammenhang zwischen Handlung und Ergebnis.
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keiten, da nur selten exakt vorausgesagt werden kann, ob eine Handlung tatsichlich zum
Erfolg fiihrt. Selbst wenn dies theoretisch moglich wire, kimen Personen je nach ihren
individuellen Dispositionen zu unterschiedlichen Wahrscheinlichkeitsbewertungen. Ge-
nau genommen bezeichnet die Erwartung also die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit
(vgl. Atkinson & Reitman 1956: 361).

Wodurch entsteht nun die Annahme, dass Wahrscheinlichkeiten jeweils perso-
nenabhéngig unterschiedlich bewertet werden? Diese Frage steht in engem Zusammen-
hang mit Uberlegungen zu Kausalitiits- und zu Kapazittsiiberzeugungen (vgl. Boeka-
erts 2002: 8; Heckhausen & Heckhausen 2010b: 444f.). Bei den Kausalitétsiiberzeugun-
gen geht es um die Frage, ob man die Herstellung eines Zielzustandes generell fiir kon-
trollierbar und nicht rein zufallsbestimmt hélt. Kapazititsiiberzeugungen hingegen be-

sagen, ob man denkt, die notwendigen Handlungen selbst vollbringen zu konnen. Die

beiden Uberzeugungen hiingen stark davon ab, wie erfolgszuversichtlich eine Person ist
oder fiir wie ausgeprégt sie ihre Fiahigkeiten in einem bestimmten Bereich hilt. Aber
auch welche Ursachen man gewissen Ereignissen zuschreibt, ist personenabhidngig. Aus
diesen beiden Uberlegungen ergeben sich die Kontrolliiberzeugungen (Kann ich selbst
die Ereignisse kontrollieren, und was muss ich dafiir tun?) und dadurch entsteht Motiva-
tion (vgl. Stiensmeier-Pelster & Heckhausen 2010). Fiir eine optimale Motivation ist
eine mittlere Erfolgswahrscheinlichkeit besonders glinstig, die Zielerlangung darf also

weder zu sicher noch zu schwierig erscheinen (vgl. McClelland ef al. 1953: 63-66).

1.3.3 Wie spielt das zusammen? Die Person-Situation-Interaktion

Fiir die Entstehung von Motivation sind also mehrere Situationsfaktoren verantwortlich:
Anreizwert, Erwartung, Kontrolliiberzeugungen. Die potenzielle Handlung wird dabei
nach dem Schema ,Es ist (1) ndtig und (2) méglich und hat (3) hinreichend sicher (4)
lohnende Folgen.* (Rheinberg 2010: 375) bewertet. Diese Bewertung kann aber nur von
einer Person vorgenommen werden — es sind also stets beide Faktorengruppen beteiligt.

Somit ergibt sich Motivation grundsétzlich aus einer Person-Situation-Interaktion:

Die Motivation einer Person, ein bestimmtes Ziel zu verfolgen, hdngt von situativen
Anreizen, personlichen Préferenzen und deren Wechselwirkung ab. Die resultierende
Motivationstendenz ist zusammengesetzt aus den verschiedenen nach dem personli-
chem Motivprofil gewichteten Anreizen der Tétigkeit, des Handlungsergebnisses und
sowohl von internen, die Selbstbewertung betreffenden, als auch von externen Folgen.
(Heckhausen & Heckhausen 2010a: 7)
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In dieser Definition wird schon im Wortlaut (,,Wechselwirkung®, ,,gewichtete Anreize*)
deutlich, wie stark diese beiden Gruppen interagieren. Zudem wird klar, dass die positi-
ven wie negativen Folgen auch aulerhalb der Person liegen konnen (s. Kapitel 2.3).
Insgesamt handelt es sich bei Motivation also um eine bewusst gesetzte Hand-
lung, die sich auf die Erlangung eines Ziels richtet. Die handelnde Person muss sich
dabei der Ursachen und Griinde dieses Wunsches nicht unbedingt bewusst sein. Wichti-
ge Faktoren sind Wert und Valenz (Wie sehr mochte ich das Ziel und dessen Folgen
erreichen?) sowie Erwartung und Kontrolliiberzeugungen (Kann ich selbst das Ziel er-
reichen? Wie wahrscheinlich ist das?). Gemeinsam mit Personenfaktoren (Motiven,
Personlichkeitsmerkmalen, Eigenfahigkeitseinschédtzung) ergeben sich daraus die Aus-
wahl von Handlungszielen (Selektionsmotivation) und das daraus resultierende Enga-
gement (Zustand des Motiviert-Seins). Gleichzeitig muss auch eine gewisse Kontrolle
der Motivationsprozesse erfolgen (Volition), um nicht vom Ziel abzukommen. All diese
Begriffe und insbesondere die Wechselwirkung zwischen Person und Situation spielen
auch im folgenden Kapitel eine wichtige Rolle. Darin wird der Frage nachgegangen,
wie liberhaupt Neues gelernt wird und welche Bedeutung dabei der Lernmotivation zu-

kommt.
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2 Was heil3t Lernmotivation? Warum wir iiberhaupt Neues lernen

Motivation wird gerade im pddagogischen Bereich als duflerst wichtig erachtet. Was
aber bedeutet der Begriff Lernmotivation? Schiefele (1996: 50) beschreibt die Lernmo-
tivation als den ,,Wunsch bzw. die Absicht, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu ler-
nen.* Dabei entsprechen die Bezeichnungen ,,Wunsch* und ,,Absicht* der Unterteilung
in Selektions- und Realisationskomponenten (s. Kapitel 1.2); eine Absicht beinhaltet
also bereits konkrete Planungsschritte. Aus dem zweiten Teil der Definition geht hervor,
dass sich Lernmotivation sowohl auf inhaltliche Aspekte (Lerngegenstand) wie auch auf
Fertigkeiten (auszufiihrende Handlungen) beziehen kann. Bei beiden geht es aber da-
rum, Neues zu erlernen, also Kompetenzzuwachs zu erlangen. Spéter ergédnzen Schiefe-
le & Koller (2006: 303) diese Definition unter den Begriffen ,,Lern- und Aufgabenmoti-
vation“ um den Zusatz ,,bzw. bestimmte Aufgaben auszufiihren.” Hier wird also nicht
unbedingt Kompetenzerweiterung angestrebt. Inwiefern dieses Konzept dennoch in den
Bereich Lernmotivation eingebettet werden kann, wird in Kapitel 2.3.1 erortert.
Zunéchst noch zwei Anmerkungen: Erstens stellt Motivation zwar eine Grundla-
ge fiir Lernen dar; wire man nicht motiviert, gewisse Ziele zu erreichen, Leistungen zu
erbringen, Bediirfnisse zu erfiillen, etc., so wiirde keine Notwendigkeit bestehen, iiber-
haupt Neues zu lernen. Allerdings resultiert aus Motivation nicht automatisch Lernen
(vgl. Scheffer & Heckhausen 2010: 57). Man sollte also vermeiden, Lernmotivation mit
Lernen gleichzusetzen (s. Kapitel 2.4). Und zweitens muss auch der Versuchung wider-
standen werden, Leistungsmotivation und Lernmotivation nicht klar zu trennen. Uber
lange Zeit war Leistungsmotivation das forschungsdominierende Konzept (vgl. Schiefe-
le 1996: 1; 74). Eine mogliche Erklarung hierfiir wire, dass sie sowohl dafiir verant-
wortlich ist, welche (leistungsbezogene) Aufgabe jemand auswéhlt, als auch dafiir, wie
viel Aufwand in die Bewiltigung der Aufgabe investiert wird (vgl. Matthews et al.
2000: 271f). Gerade im Bildungsbereich spielt die leistungsmotivabhéngige Frage nach
Zielsetzung und Engagement in der Tat eine zentrale Rolle, nichtsdestoweniger ist Leis-
tungsmotivation letztlich nur ein — wenn auch wichtiger — Teilbereich der Lernmotivati-

on (vgl. Rheinberg & Vollmeyer 2000: 146).
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2.1 Wer will was erreichen? Das Leistungsmotiv und seine Komponenten

Doch was ist unter Leistungsmotivation und -motiv genau zu verstehen? Das Leis-
tungsmotiv zdhlt zu den anfangs beschriebenen impliziten Motiven; es handelt sich also
um eine personliche Gewogenheit, bestimmte Arten von Zielen anzustreben. Dem Na-
men entsprechend geht es darum, eine Leistung zu erbringen, und zwar gemessen an
einem gewissen Qualitdtsstandard (vgl. McClelland et al. 1953: 78). Ziel der Handlung
ist es, einen selbst- oder fremdbestimmten Standard zu erreichen oder zu {iibertreffen.
Aus dem ,Motiv-Anteil’ kann gefolgert werden, dass eine Person mit starkem Leis-
tungsmotiv langfristig dazu neigt, durch leistungsthematische Situationen motiviert zu
werden (vgl. Atkinson 1975: 378). Fiir Heckhausen (1965: 604) wiederum besteht das
Leistungsmotiv in dem ,,Bestreben, die eigene Tiichtigkeit in allen jenen Tétigkeiten zu
steigern oder moglichst hoch zu halten, in denen man einen GiitemaBstab fiir verbind-
lich hilt und deren Ausfiihrung deshalb gelingen oder misslingen kann.“ Es gibt also
erstens einen — zumindest fiir die jeweilige Person — mal3geblichen Giitestandard; zwei-
tens muss die eigene Tiichtigkeit als eine Bedingung flir das Gelingen der Handlung
wahrgenommen werden. Die Ausfiihrung der Tatigkeit darf weder automatisch gelingen
noch unerreichbar erscheinen, ansonsten wird das Leistungsmotiv nicht angeregt (vgl.
McClelland et al. 1953: 65f.). Auch in der abschlieBenden Bewertung der Handlung
kommt die Tichtigkeit zum Tragen: Erst die Tatsache, dass man das Erreichen des
Handlungsergebnisses mit seiner eigenen Tiichtigkeit in Verbindung bringt, fiihrt dazu,
dass das aktivierte Leistungsmotiv die beiden ihm zugrunde liegenden Basisgefiihle
Stolz (bei Erfolg) oder Beschimung (bei Misserfolg) hervorruft (vgl. Brunstein &
Heckhausen 2010: 146).

Es gibt somit zwei grundlegende Komponenten des Leistungsmotivs: das Er-
folgsstreben (,,Erfolgsmotiv®) und die Vermeidung von Misserfolg (,,Misserfolgsmo-
tiv), wobei immer beide — wenn auch unterschiedlich stark — in einer Person auftreten.
Aus dem Wettstreit dieser beiden Bestrebungen ergibt sich dann die sogenannte ,,Ten-
denz zur Erfolgssuche® (vgl. Atkinson 1975: 381-396). Diese beiden Leistungsorientie-
rungen und die daraus resultierenden Erfolgstendenzen stellen auch die Grundlage des

nachfolgend prisentierten Risikowahlmodells dar.
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2.1.1 Wagen oder nicht wagen? Das Risikowahlmodell

Das Risikowahlmodell (Atkinson 1957) gilt als das Modell der Leistungsmotivations-
forschung und dient als Grundlage fiir zahlreiche Weiterentwicklungen und Forschun-
gen (vgl. Brunstein & Heckhausen 2010: 163-183). Grundidee des Modells war die Be-
antwortung der Frage, wie sich eine Person entscheidet, wenn ihr verschiedene Schwie-
rigkeitsgrade ein und derselben Aufgabe (z. B. eine 100-Meter-Strecke in 10, 15 oder 20
Sekunden zu bewiltigen) zur Wahl stehen. Im Wesentlichen basiert dieses Modell auf
der Formel ,,Motivation = Motive x Expectancy x Incentive* (Atkinson 1957: 361), wo-
bei unter Motivation hier die Selektionsmotivation zu verstehen ist. Das Modell bezieht
dabei beide Formen der Leistungsorientierung mit ein, also sowohl das Erfolgsstreben
als auch die Misserfolgsvermeidung. Atkinson bildet aus den beiden eine Summe, was
dann insgesamt zu aufsuchenden (,,approach tendencies*) oder meidenden Tendenzen
(,,avoidance tendencies®) fiihrt.

Wichtig dabei ist, dass es auch beim Anreiz beide Auspriagungen gibt: Es gibt in
jeder Situation (= fiir jede Aufgabe) einen Misserfolgsanreiz (sinkt mit der Schwierig-
keit der Aufgabe, da weniger Hinweise auf Scheitern bestehen) und analog einen Er-
folgsanreiz. Der entscheidende Punkt: Sowohl Misserfolgs- als auch Erfolgsanreiz wer-
den durch das Leistungsmotiv der Person gewichtet — daraus ergibt sich dann die soge-
nannte Valenz (Motiv x Anreiz)°. So kann es sein, dass eine Person hohe Schwierig-
keitsgrade einer Aufgabe meidet, weil sie Angst vor dem Scheitern hat. Eine andere
Person hingegen sucht sich gerade diese hohen Schwierigkeitsgrade aus, weil dadurch
das Erfolgsgefiihl bei Bewéltigung der Aufgabe umso grof3er ist. Die zweite Person un-
terscheidet sich dann von der ersten typischerweise dahingehend, dass bei ihr das Miss-
erfolgsmotiv weniger stark oder das Erfolgsmotiv stirker ausgeprigt ist, in beiden Fil-
len liberwiegt bei ihr die Erfolgsvalenz gegeniiber der Misserfolgsvalenz. Oder anders
gesagt: Das Leistungsmotiv gibt Auskunft dariiber, wie wichtig einer Person das Errei-
chen von Erfolg oder Vermeiden von Misserfolg ist, wihrend die Valenz dieses MalB fiir
einen bestimmten Schwierigkeitsgrad darstellt. Neben dieser zentralen Annahme, dass
leistungsthematische Anreize nicht von allen Personen gleich interpretiert werden,

kommt in der Risikowahl-Formel noch ein weiterer Aspekt hinzu, ndmlich die Erwar-

% Wobei Valenz hier anders verwendet wird als bei Vroom in Kapitel 1.3.2!
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tung. Diese bezeichnet auch hier die subjektive Wahrscheinlichkeit, dass ein Ereignis
als Folge einer Handlung eintritt. Diese Erwartung ist dabei von personlichen Féhig-
keitsiiberzeugungen, sozialen Bezugsnormen sowie objektivem und subjektivem
Schwierigkeitsgrad abhdngig. Die Erfolgserwartung verhélt sich dabei umgekehrt pro-
portional zum Erfolgsanreiz: Mit Ansteigen des Schwierigkeitsgrades steigt der Anreiz
(mehr Stolz bei Erfolg), gleichzeitig sinkt aber die Wahrscheinlichkeit, die Aufgabe zu
bewiltigen. Zwischen Misserfolgsanreiz und Erwartung hingegen besteht eine direkt
proportionale Beziehung: Je einfacher die Aufgabe, desto kleiner die Wahrscheinlich-
keit des Scheiterns wie auch der Anreiz, diese Aufgabe zu vermeiden.

Erst die Kombination der drei Faktoren (Motiv, Anreiz, Erwartung) ldsst eine
Vorhersage zu, welche Aufgabenschwierigkeit eine Person wihlt. Die zentrale Rolle
kommt dabei erneut dem Schwierigkeitsgrad zu, da dieser Erwartung und Anreiz beein-
flusst. Der letztlich ausgewidhlte Schwierigkeitsgrad wird als Anspruchsniveau (Welches
Ziel setze ich mir selbst?) bezeichnet und unterscheidet sich je nach vorherrschendem
Leistungsmotiv (vgl. Atkinson 1975: 168). Etwas anders verhilt es sich, was die Reali-
sationsmotivation (Phase der Umsetzung) angeht: Wenn einmal ein bestimmter Schwie-
rigkeitsgrad feststeht, sind beide Gruppen bei jeweils mittlerer Wahrscheinlichkeit be-
sonders motiviert und strengen sich an, da hier die Zielerlangung am wenigsten feststeht
(vgl. Atkinson 1957: 364). Bei all diesen Entscheidungen spielen letztlich vorwegge-
nommene Gefiihle wie z. B. Stolz und Scham die entscheidende Rolle. Welche Gefiihle
von einzelnen Personen vorwiegend antizipiert werden, hingt wiederum von den Féhig-

keitsiiberzeugungen ab.

2.1.2 Konnen oder nicht konnen? Die Fihigkeitsiiberzeugungen

Ein wesentlicher Unterschied zwischen stirker Erfolgs- oder Misserfolgsmotivierten
besteht in der Frage, worauf sie Erreichen oder Nicht-Erreichen von Handlungszielen
zuriickfiihren (vgl. Brunstein & Heckhausen 2010: 183f.). Bei vorherrschendem Er-
folgsmotiv wird Gelingen personlichen Attributen — Fihigkeit oder Bemiihen — zuge-
schrieben, wihrend Scheitern durch einen Mangel an Anstrengung erklédrt wird. Es er-
scheint dann nur logisch, sich einfach mehr anzustrengen, um dieselbe Aufgabe beim
nichsten Mal zu meistern. Bei Misserfolgsmotivierten hingegen wird Scheitern auf

mangelnde Fihigkeit zuriickgefiihrt, wahrend Erfolg nicht eindeutig erklarbar scheint.
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Selbst eine erfolgreiche Handlung fiihrt also nicht zu einer Steigerung der Kompetenz-
iiberzeugungen; Hauptziel dieser Personen ist deswegen, negative Auswirkungen auf
ihre Féhigkeitsiiberzeugungen zu vermeiden, indem sie Beschdmung durch Misserfolg
vermeiden. Eine praktische Anwendung dieser Uberlegung ist die Frage, wie man auf
Riickschldge reagiert: Kleinbeck et al. (1985) konnten zeigen, dass Erfolgsmotivierte
hohe Ziele eher weiterverfolgen und durch eine Anstrengungssteigerung zu erlangen
versuchen, wihrend Misserfolgsmotivierte hdufiger aufgeben. Das Eigenfahigkeitskon-
zept wirkt sich aber nicht nur auf die Begriindung von (Miss-)Erfolg aus, auch das An-
spruchsniveau verschiebt sich je nach Leistungsorientierung und Eigenfahigkeitskon-
zept (vgl. Wigfield & Eccles 2000). Das liegt daran, dass erfolgsmotivierte Personen

auch erfolgszuversichtlicher sind und somit auch ihre Erfolgswahrscheinlichkeiten ho-

her einschitzen. Deswegen werden von diesen Personen oft Ziele gewdhlt, die leicht
iiber ihrem tatsdchlichen Kompetenzniveau liegen, wobei diese positive Verzerrung bei
der Einschitzung der eigenen Fahigkeiten durchaus positive Auswirkungen auf das
Lernverhalten haben kann (vgl. Heckhausen & Heckhausen 2010b: 445f).

Auch die Anstrengungsinvestition wird von Eigenfahigkeitsiiberzeugungen be-
einflusst. Meyer (1973) untersuchte in verschiedenen Experimenten den Zusammen-
hang zwischen der Einschitzung der eigenen Begabung fiir eine bestimmte Aufgaben-
schwierigkeit und der deswegen geplanten Anstrengung (,,Anstrengungskalkulation®,
vgl. Meyer 1973: 246). Er kommt zu dem Ergebnis, dass bei hohen Eigenfahigkeits-
iiberzeugungen die geplante Anstrengung mit dem Schwierigkeitsgrad zunimmt, wéh-
rend bei niedrigen Begabungseinschdtzungen das Gegenteil der Fall ist. Besonders
schwierig ist die Situation von Misserfolgsmotivierten mit niedriger Eigenfahigkeitsein-
schiatzung (vgl. Bossong 1985: 182). Mit der Begriindung von Scheitern durch man-
gelnde Fihigkeit besteht fiir sie ein Konflikt in der Anstrengungskalkulation: Einerseits
soll Scheitern bei ganz einfachen Aufgaben vermieden werden, etwas Anstrengung ist
also notwendig; andererseits ,diirfen‘ sie sich auch nicht zu sehr anstrengen, da der
Misserfolg sonst tatsdchlich nur noch auf mangelndes Vermodgen zuriickgefiihrt werden
konnte. Ganz eng mit Eigenfahigkeitsiiberzeugungen ist auch die Frage verbunden, ob
man Intelligenz generell als eine fix gegebene oder als eine verdnderbare Grof3e ansieht

(vgl. Dweck & Leggett 1988: 256; 262f.; Konzept der ,,implicit theories*). Dabei fiihrt
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die Vorstellung von fix gegebener Intelligenz tendenziell zu weniger Anstrengung und
niedrigeren Anspriichen.

In Kapitel 4.3.4 wird die Rolle von eigenen Fahigkeitsiiberzeugungen (und da-
mit auch Selbstvertrauen) im Dolmetschstudium noch niher untersucht. Auch in Kapi-
tel 2.2 (Lernorientierungen) wird die Bedeutung dieser Konzepte nochmals deutlich.
Doch sind nun basierend auf Leistungsmotiv und Fahigkeitsiiberzeugungen Aufgaben
eingeschétzt und bestimmte Ziele ausgewéhlt worden, stellt sich die Frage, ob man die-

se auch tatsachlich erreicht und welche Folgen Erfolge oder Misserfolge haben.

2.1.3 Schaffen oder nicht schaffen? Die Erwartungsentsprechung

Ob Erwartungen iiber die Erfolgswahrscheinlichkeit erfiillt werden, entscheidet nicht
nur dariiber, ob man Stolz oder Beschimung empfindet. Je nachdem, ob man ein Ziel
erreicht oder nicht, d&ndern sich auch die Zuschreibungen (vgl. Beckmann & Heckhau-
sen 2010b: 101f.): Ist man unerwartet erfolgreich, so spricht man der Aufgabenstellung
hoheren Wert zu oder bewertet die eigene Anstrengung und Féhigkeit positiver. Die
Motivation fiir diese Aufgabe steigt an. Genau das Gegenteil passiert bei iiberraschend
negativen Ergebnissen: Der Aufgabe wird Wert abgesprochen und es werden Faktoren
wie mangelnde Anstrengung oder Langweile fiir das Misslingen angefiihrt bzw. bei
Fremdbeurteilung das Urteil in Frage gestellt. Die Motivation zur Ausfiihrung der
Handlung sinkt somit (vgl. hierzu fiir den Lernkontext etwa Boekaerts 2002: 11f.). Doch
nicht nur eine totale Diskrepanz zwischen Erwartung und effektivem Ergebnis ist von
Bedeutung: Wenn der Aufwand in keinem verniinftigen Verhéltnis zum potenziell wei-
terhin erreichbaren Ergebnis mehr steht, sollte dies eigentlich einen Abbruch der Hand-
lung zur Folge haben — was es manchmal auch tut. Mitunter passiert aber auch das Ge-
genteil: Das zu erreichende Ziel wird durch ,erfundene® Anreize aufgewertet und die
Anstrengung somit sogar noch gesteigert. Ein spdteres Scheitern wird dann als umso
dramatischer empfunden (vgl. Beckmann & Heckhausen 2010b: 100f.).

Welche Bedeutung die Erwartungsentsprechung im Studienkontext haben kann,
wird in Kapitel 3.2.1 genauer dargelegt. Aus den theoretischen Uberlegungen kann aber
geschlossen werden, dass Reize und Informationen, die sich aus der Situation ergeben,
Aufschliisse iiber den Schwierigkeitsgrad zulassen. Dieser wiederum ist entscheidend

dafiir, welche Aufgaben ausgewidhlt werden und wie gro3 die Erwartung ist, dabei Er-
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folg zu haben. In diesem Sinne stellt das Zur-Verfligung-Stellen von moglichst vielen
Informationen ein zentrales Mittel zur Forderung dieser Erwartungsentsprechung dar. Je
mehr man vorab dartiiber weill, was einen in einer Situation (z. B. wéihrend des Studiums
und nach Studienabschluss) erwartet, desto eher werden Erwartung und Realitdt an-
schlieBend zusammenpassen. Ebenso erscheinen auch Informationen wihrend der Zie-
lerlangung (etwa durch kontinuierliche Leistungsbeurteilung) sinnvoll, um beispiels-

weise besser abwégen zu konnen, ob sich weiterer Aufwand lohnt.

2.2 Wie wollen wir etwas erreichen? Die Zielorientierung

Neben dem Leistungsmotiv gibt es weitere wichtige Einflussfaktoren der Lernmotivati-
on, dazu zdhlen etwa die Zielorientierungen beim Lernen’. Im Wesentlichen gibt es
auch hier zwei Richtungen: die Lernzielorientierung und die Performanzzielorientie-

rung (,,learning goal“ und ,,performance goal“, vgl. Dweck & Elliott 1983). Bei der

Lernzielorientierung geht es in erster Linie um Kompetenzerwerb und den Ausbau der
eigenen Fahigkeiten. Diese Personen empfinden Freude dabei, Neues zu lernen und
Ziele zu erreichen. Erfolg wird dabei an sich selbst gemessen, da man ja die eigenen
Féhigkeiten steigern will. Dweck und Elliott postulieren aulerdem enge Verbindungen
zur bereits erwédhnten Intelligenzauffassung (,theories of intelligence®, vgl. Dweck &
Elliott 1983: 6541t.): Da diese Personen Intelligenz und Fahigkeit als etwas Verdnderba-
res betrachten (,,incremental theory*), fiilhren sie Erfolg und Scheitern auf mangelnde
oder ausreichende Anstrengung zuriick. Bei Performanzzielorientierten verhilt es sich
genau umgekehrt: Da die eigene Fihigkeit als etwas Gegebenes angesehen wird (,,entity
theory*), besteht der Anreiz bei der Auswahl von Aufgaben darin, anderen zu zeigen,
was man kann (Kompetenzbeweis) oder zu vermeiden, dass die eigene Kompetenz ne-
gativ beurteilt wird. Haben diese Personen das Gefiihl, eine Aufgabe nicht bewiltigen

zu kdnnen, geben sie sozusagen schon von Vornherein auf®.

" Die Zielorientierungen beim Lernen diirfen wiederum nicht mit den ebenso bedeutenden Lernstrategien
verwechselt werden, welche aber nicht ins Feld der Motivationsforschung fallen (eine Ubersicht zum
Thema findet sich etwa in Schiefele 1996: 123ff. oder auch Schiefele & Urhahne 2000: 189).

¥ Dweck & Elliott (1983: 678) warnen allerdings davor, die Zielorientierungen mit wiinschenswerten
Ergebnissen wie beispielsweise guten Schulnoten gleichzusetzen. Diese konnen durchaus auch iiber Per-
formanzzielorientierung angestrebt und vielleicht sogar besser erreicht werden; der Fokus liegt in ihren
Uberlegungen mehr darauf, welche Zielorientierungen langfristig Problemldsungsstrategien und nachhal-
tiges Lernen fordern.
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Ein ganz dhnliches Konzept der Zielorientierungen vertritt Nicholls (1984), wo-
bei er stirker auf die angewandten Bezugsnormen eingeht. Diese Theorie wurde ur-
spriinglich in Bezug auf Leistungsmotivation ausgearbeitet, sic wird aber auch im Be-
reich Lernen verwendet. Nicholls unterscheidet darin task-involvement und ego-
involvement. Beim task-involvement steht die individuelle Bezugsnorm im Vorder-
grund. Wie bei der Lernzielorientierung geht es darum, neue Dinge zu lernen oder Fer-
tigkeiten zu erlangen bzw. zu verbessern. Wissenszuwachs und Entwicklung von Fer-
tigkeiten stellen sozusagen einen Selbstzweck dar und der ,Beweis’ der Fahigkeit be-
steht in der Bewiltigung der Aufgabe. Beim ego-involvement hingegen werden soziale
Vergleiche zur Fahigkeitsbeurteilung herangezogen. Die Fahigkeit wird relativ zu ande-
ren gesehen, weswegen das Absolvieren einer Aufgabe mitunter nicht zu einem Er-
folgserlebnis fiihrt. Musste man sich fiir diesen Erfolg beispielsweise mehr anstrengen
als andere, so zweifelt man trotzdem an der eigenen Fidhigkeit. Wissens- und Fertig-
keitserwerb sind letztlich nur Mittel zum Zweck, ndmlich der Demonstration der per-
sonlichen Eignung fiir die Aufgabe (vgl. Nicholls 1984: 330f.). Dementsprechend wird
auch Anstrengung im Falle des task-involvement als positiv, im Falle des ego-
involvement als negativ gesehen, weil sie hier als Indikator fiir mangelnde Féhigkeit
gelten.

In Ergidnzung zu den beiden vorgestellten Konzepten fiihren schlielich Archer
et al. (1999: 33) fiir den Hochschulbereich noch eine weitere Zielorientierung an, nim-
lich die academic alienation, bei der es darum geht, mit moglichst wenig Aufwand
moglichst viel zu erreichen; dabei ist es egal, welche Riickschliisse andere daraus zie-
hen. Diese Form der Zielorientierung stellt allerdings eine wenig wiinschenswerte Form
der Orientierung dar, da hier weder soziale noch personliche bzw. titigkeitsbezogene
Anreize zu Motivation fliihren kdnnen.

Die Kenntnis iiber die Formen der Zielorientierung ist aus mehreren Griinden
von Bedeutung (vgl. Nicholls 1984: 339f.): Erstens beeinflussen sie die Vielfalt der be-
herrschten Lernstrategien und die Flexibilitdt bei ihrer Anwendung. Zweitens kann ego-
involvement fir die Erlangung klar definierter, kurzfristiger Ziele durchaus forderlich
und sinnvoll sein, wihrend langfristige Vorhaben durch fask-involvement unterstiitzt
werden. Und drittens funktioniert je nach Zielorientierung eine andere Form von Feed-

back. Gerade bei ego-involvement ist Vorsicht geboten, da positive Riickmeldungen v. a.
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Personen mit wenig Glauben an ihre Kompetenz unterstiitzen, wihrend es bei hoher
Eigenfihigkeitsiiberzeugung sogar zu einer Verminderung der Anstrengung fiihren
kann. Das Gegenteil ist fiir negatives Feedback der Fall. Uberlegungen zum ego-
involvement bzw. der Performanzzielorientierung sind gerade fiir klassische Lernsitua-
tionen wie Schule und Hochschule von Bedeutung, da hier oft die soziale Bezugsnorm
im Vordergrund steht (vgl. Schiefele 1996: 60). Gleichzeitig erscheint diese Herange-
hensweise im Vergleich zur Lernzielorientierung bzw. dem task-involvement weniger
wiinschenswert. Um dem Abhilfe zu schaffen, sollten beim Feedback Wert auf die ver-
folgte Strategie gelegt, Losungsansitze liberlegt und der individuelle Wissenszuwachs
anstatt des Vergleichs mit anderen betont werden. Schlielich kénnte auch die Ausar-
beitung von Zwischenzielen hilfreich sein, um den Nutzen fiir alle unmittelbarer greif-
bar zu machen (vgl. Boekaerts 2002: 14f.; 19f.). Mindestens ebenso haufig wie die
Zielorientierung wird im Lernkontext aber eine andere Unterscheidung verwendet, nim-

lich jene zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation.

2.3 Auflen oder innen? Von intrinsischer und extrinsischer Motivation

Bei dem Begriffspaar intrinsische und extrinsische Motivation handelt es sich nicht nur
um hdufig, sondern v.a. um sehr unterschiedlich verwendete und mitunter nicht klar
definierte Konzepte der (Lern-)Motivationsforschung (vgl. Rheinberg 2010: 366ft.).
Bevor in der Folge versucht wird, die gdngigsten Definitionsformen darzulegen, noch
einige Anmerkungen: Erstens gibt es zwar einige Parallelen zwischen den zuvor be-
sprochenen Zielorientierungen und der extrinsischen bzw. intrinsischen Motivation,
diese Konzepte konnen aber nicht gleichgesetzt werden. Des Weiteren ist es ebenso
wichtig, implizite und explizite Motive sowie intrinsische und extrinsische Motivation
nicht aufgrund ihrer dhnlichen Namensgebung zu verwechseln. Schlielich kann sich
extrinsische und intrinsische Motivation auch auf Bereiche auflerhalb der Lernmotivati-

on erstrecken, an dieser Stelle werden sie aber aus Sicht ebendieser untersucht.

2.3.1 Aktivitit oder Ziel? Die Tatigkeit als Kriterium

Die erste Form der Unterscheidung von extrinsischer und intrinsischer Motivation ist

der Faktor Tatigkeit (vgl. Schiefele & Koller 2006: 303f.). Als intrinsisch gilt dabei jede
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Motivation, die sich auf die Tétigkeit bzw. die Handlung als solche bezieht. Man fiihrt
die Tétigkeit aus, weil sie Freude bereitet oder man sie als interessant empfindet. Die
motivierende Belohnung ergibt sich sozusagen aus der Handlung selbst. Extrinsisch
hingegen bezieht sich immer auf einen Zielzustand, den man erlangen will und der so
die Tatigkeit in Gang setzt. Die Belohnung ist der Tétigkeit dabei nachgeschaltet. Natiir-
lich konnen aber intrinsische und extrinsische Motivation auch gleichzeitig aufireten:
Man macht eine Tatigkeit gern (z. B. Zeitung lesen) und erreicht damit auch noch ein
bestimmtes Ziel (etwa das im Dolmetschstudium so wichtige Allgemeinwissen erwei-
tern). Hier beginnen fiir Rheinberg (2010: 366) dann auch die Probleme mit dieser Defi-
nition: Seiner Meinung nach iibersieht man durch das Anstreben eines Zielzustands oft,
dass die Handlung selbst auch motivierend, ist oder man kann nicht erkennen, welcher
Aspekt den tatsdchlich motivierenden Anreizwert darstellt. Dies fiihren auch Schiefele
& Koller (2006: 304) insbesondere fiir Lernhandlungen an, da hier ihrer Meinung nach
oft beide Formen der Motivationsorientierung gegeben sind.

Ebenfalls mit dem Faktor Téatigkeit beschaftigt sich Csikszentmihalyi (1985) mit
seinem Konzept des flow-Erlebnisses, einer Sonderform der intrinsischen Motivation.
Er postulierte dabei das sogenannte flow-Phdnomen, einen Zustand ,,des volligen Auf-
gehens des Handelnden in seiner Aktivitdt® (1985: 58). Wichtige Merkmale dieses Phé-
nomens sind das Verschmelzen von Bewusstsein und Handlung, die ausschlieliche
Konzentration auf den handlungsrelevanten Bereich, die Passung zwischen Anforde-
rung und Konnen (die Aufgabe stellt eine grofle, aber bewiltigbare Herausforderung
dar) sowie klare Riickmeldungen zum Gelingen der Handlung. Fiir Rheinberg (2010:
380) kommt gerade bei leistungsthematischen Tétigkeiten noch der Reiz dazu, an seine
Grenzen zu gehen, dabei aber optimal-effizient zu funktionieren und die Situation
gleichwohl unter Kontrolle zu haben. Vergleichbar wére dieses Erleben etwa mit einem
Formel-1-Fahrer, der sich aufgrund der hohen Geschwindigkeit eigentlich stidndig in
Gefahr befindet, diese Situation aber im Griff hat und sie vielleicht gerade deswegen als
reizvoll und anregend empfindet — oder (wenn auch weniger ,lebensgefihrdend‘) mit
DolmetscherInnen, die unter grolem Stress stehen, aber dennoch (oder vielleicht gerade
deswegen?) eine schwierige Aufgabe meistern. Auch hier kann aber nicht davon ausge-
gangen werden, dass alleine die Téatigkeit motivierend wirkt, kann doch auch die dahin-

terliegende Aussicht auf Triumph (oder in anderen Beispielen etwa die Zur-Schau-
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Stellung von Kompetenzen) ausschlaggebend sein. Fiir Csikszentmihalyi spielt das auch
keine Rolle: Wichtig ist nicht, aus welchem Grund jemand sich einer Tétigkeit widmet
(auch extrinsische Anreize sind also durchaus legitim), sondern einzig und allein die
Frage, was die Person bei der Ausiibung dieser Tatigkeit empfindet (1985:43).
Schiefele (1996: 52) unterteilt die ,Handlungs-verursachte‘ Motivation noch
weiter: Einerseits in die Motivation, die sich aus der Tatigkeit und den ihr inhdrenten
Eigenschaften selbst ergibt (tdtigkeitszentriert), und andererseits in jene, die sich auf
den Inhalt bzw. den Gegenstand der Tatigkeit bezieht (gegenstandszentriert). Auch hier
sei das Zeitunglesen wieder als Beispiel hergenommen: So kann man etwa den Politik-
teil einer Zeitung lesen, weil man sich fiir Politik interessiert, oder man liest diesen Teil,
weil man generell gerne liest und ohnehin ,alles liest, was einem in die Hiande fallt‘. Ist
Ersteres der Fall, so handelt es sich um eine Sonderform der intrinsischen Motivation,
nidmlich das Interesse. Dieses wird definiert als ,,eine besondere, durch bestimmte
Merkmale herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand* (Krapp
2006: 281). Wichtig fiir die Bedeutung von Interesse ist also einerseits die Tatsache,
dass die Beziehung stirker als gewohnlich (,,herausgehoben®) ist; andererseits definiert
sich Interesse iiber die Gegenstandlichkeit (im Gegensatz zur Tétigkeitszentriertheit).
Im Bereich Lernen handelt es sich dabei fiir gewohnlich um einen Wissensgegenstand,
also grob gesagt um bestimmte Themenbereiche. Auch Interesse kann wiederum aufge-
teilt werden in thematisches Interesse (entsteht durch die Aktualisierung von dispositio-
nalem Interesse der jeweiligen Person) und Interessantheit der Situation (durch Anreize
der Lernumgebung). Schiefele (1996: 75; 83-86) merkt zusétzlich an, dass neben diesen
beiden Formen, die er als ,,voriibergehend und spezifisch* bezeichnet, auch Interesse als
Personlichkeitsmerkmal (,jiberdauernd und allgemein®) untersucht werden kann. Diese
Unterteilung entspricht dem Grunde nach der eingangs vorgestellten Unterscheidung in
Motive und Motivation, wobei Letztere sowohl durch die Situation selbst (Interessant-
heit) wie auch durch angeregte Dispositionen (thematisches Interesse) entstehen kann.
Gerade in der Lernmotivationsforschung gilt Interesse als zentrales Konstrukt,
da es jene Form der intrinsischen Motivation ist, die man in Bildungseinrichtungen am
hdufigsten antrifft (vgl. Schiefele 1996: 52). Die Bedeutung von Interesse erwéichst au-
Berdem daraus, dass es — wie prinzipiell alle Formen intrinsischer Motivation — als vor-

teilhaft fiir Tiefenlernen angesehen wird (vgl. Krapp 2006: 284 bzw. die Studie von
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Schiefele 1996: 188-237). Im Gegensatz zu vielen anderen Formen der intrinsischen
Motivation gilt Interesse aber als leichter anreg- bzw. forderbar, wenngleich Krapp
(2006: 284) anmerkt, dass interessensgeleitetes Lernen im Hochschulbereich iiberra-
schenderweise nur selten anzutreffen ist. In diesem Sinne soll nun ein anderes Modell
zur extrinsischen und intrinsischen Motivation vorgestellt und dessen Potential zur For-

derung von qualitativ hochwertigem Lernen untersucht werden.

2.3.2 Wer entscheidet? Das Kriterium der Selbstbestimmung

Der zentrale Ansatz zum Thema Selbstbestimmung und Kompetenz stammt von Deci
und Ryan mit threr Theorie der Selbstbestimmung (Self-Determination-Theory, kurz
SDT, Deci & Ryan 1985). Hinsichtlich der Unterscheidung zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation basiert auch diese Theorie weitgehend auf dem Kriterium der
Tatigkeit ,um der Tatigkeit willen im Gegensatz zu erzielbaren Ergebnissen: ,,intrinsic
motivation, which refers to doing something because it is inherently interesting or en-
joyable, and extrinsic motivation, which refers to doing something because it leads to a
separable outcome” (Ryan & Deci 2000: 55; Hervorhebungen im Original).

Fiir pddagogische Zwecke interessanter ist die Auseinandersetzung mit der
extrinsischen Motivation, bei welcher sie von zwei Grundannahmen ausgehen (vgl. De-
ciet al. 1991: 3271t.). Erstens haben alle Menschen drei Grundbediirfnisse: ,,autonomy*
(Selbstbestimmung), ,.,competence™ (Streben nach Kompetenzerleben) und ,related-
ness‘ (Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit). Zweitens streben Menschen aufgrund
dieser Bediirfnisse danach, externe Regulierungen so weit wie moglich zu verinnerli-
chen, um so in der Gesellschaft zu funktionieren und gleichzeitig ein Gefiihl der Kon-
trolle aufrechtzuerhalten. In ihrer Theorie stellt intrinsische Motivation sozusagen den
Idealzustand dar, wihrend es fiir die extrinsische Motivation vier Abstufungen gibt, bei
denen man sich diesem Idealzustand immer stirker anndhert. Diese gehen von der ,,ex-
ternal regulation (totale Fremdbestimmung) bis hin zur ,integrated regulation® (die
integrierten Regeln stehen voll im Einklang mit personlichen Werten und werden als
wertvoll fiir personlich wichtige Ziele angesehen).

Bei diesem Ansatz ist es also nicht entscheidend, ob intrinsische oder extrinsi-
sche Motivation vorliegt. Das Hauptaugenmerk liegt auf dem Empfinden (!) von

Selbstbestimmung, Kompetenz und Eingebundenheit. Obwohl als allgemeine Motivati-
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onstheorie entwickelt, wurde diese Theorie bald auch auf die Bereiche Lernen und Leis-
tung angewandt (vgl. Deci et al. 1991: 331f.; Deci & Ryan 2000: 239f.). Auch bei Un-
tersuchungen im Bildungswesen fand diese Theorie grole Resonanz: So nimmt etwa
Prenzel (1996) die Selbstbestimmungstheorie als Grundlage fiir seine Uberlegungen
zum Thema interessiertes Lernen im Studium her, und Dornyei (1994: 275f.) verwendet
das Konzept der SDT als Basis fiir seine Argumentation, dass ein moglichst hoher Grad
an Selbstbestimmung und Kompetenzerleben Erfolge im Bereich des Fremdsprachen-
lernens fordern kann. Wie grofl die Auswirkungen der Selbstbestimmungstheorie auf

praktische Anwendungen gerade im Lernkontext sind, wird in der Folge erortert.

2.3.3 Motivation fordern, aber wie? Das Primat der intrinsischen Motivation

Lange Zeit konzentrierte sich die Lernmotivationsforschung auf das Gegensatzpaar
intrinsische vs. extrinsische Motivation. Es wurde gefordert, intrinsische Motivation
unbedingt zu fordern und extrinsische Motivation moglichst zu meiden (vgl. Rheinberg
2010: 371f)). Das entspricht auch dem Alltagsverstindnis von idealer Motivation: Je
mehr man sich fiir ein Thema interessiert oder eine Tétigkeit gerne ausiibt (man denke
dabei etwa an Kinder, die ein Musikinstrument lernen), desto motivierter ist man und
umso erfolgreicher und ,nachhaltiger® ist der Lernprozess. Traditionelle Formen des
Unterrichtens werden dabei oft kritisiert, vor allem, wenn SchiilerInnen und Studierende
dabei wenig Kontrolle iiber den Lernvorgang (was wie wann gelernt wird) haben, Aus-
bildungs- und personliche Ziele nicht iibereinstimmen oder Fakten und Auswendigler-
nen stark iiberbetont werden (vgl. hierzu Stark & Mandl 2000: 95). In Studien konnten
auch Verbindungen intrinsischer Motivation beispielsweise zu ,tiefgreifenden‘ Lernstra-
tegien (Wild 1996) oder zu Studienzufriedenheit und -erfolg (Wilcke 1976) nachgewie-
sen werden. Diese Uberbetonung der — natiirlich wiinschenswerten — intrinsischen Mo-
tivation fithrte fast schon zu einer Verteufelung der extrinsischen Motivation: Zahlrei-
che Studien sollten beweisen, dass die Einfiihrung extrinsischer Motivationsanreize die
intrinsische Motivation negativ beeinflusst oder sogar ganz verschwinden ldsst (vgl.
Rheinberg 2010: 372f)).

Doch die Frage, wie intrinsische Motivation oder Interesse bewusst hervorgeru-
fen werden konnte, blieb unbeantwortet. Auch Deci ef al. (1991: 325f.) erkannten die

Unmdglichkeit, intrinsische Motivation in allen Bereichen zu fordern, sie sahen Tiefen-
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lernen aber dennoch als wichtiges Ziel von (Aus-)Bildung an. Und genau dazu bietet die
SDT einen Ansatz, da hier neben Interesse und Anreizen des Tatigkeitsvollzugs auch
die ,fortgeschrittenen integrierten Formen* extrinsischer Motivation als forderlich ange-
sehen werden. Dadurch kann Motivation — egal ob intrinsische oder extrinsische — aktiv
gefordert werden. Die positiven Auswirkungen dieser Herangehensweise konnte auch in
zahlreichen Studien gezeigt werden (vgl. Deci et al. 1991: 331; Deci & Ryan 2000:
239f.): Diese Formen der Motivation verringern das Abbruchrisiko, fordern akademi-
sche Leistungen und Anstrengung sowie Zufriedenheit mit und eine positive Einstellung
zum Studium. AuBBerdem werden auch Misserfolge besser gemeistert und das Selbstver-
trauen nimmt zu.

Interessant ist, dass auch auf Grundlage der ,klassischen Definition® von intrinsi-
scher Motivation dieselben Forderungsstrategien genannt werden wie im Rahmen der
SDT (vgl. Deci etal. 1991: 332-339; Ryan & Deci 2000: 58f.; 64f.). Boekaerts (2002:
10-13) etwa empfiehlt, die fiir die SchiilerInnen interessanten Féhigkeiten zu betonen,
sie viel selbst gestalten und auswihlen zu lassen und ihnen so ein Gefiihl der Kontrolle
zu vermitteln; Feedback sollte sich stets auf Kompetenzerwerb beziehen. Wilcke (1976:
208ff.) betont im Studienkontext ebenfalls die Bedeutung von eigenstdandiger Gestal-
tung des Lernens und verweist zusitzlich auf die Wichtigkeit guter Beziehungen zu den
Lehrenden. Als interessensfordernd gelten individuelle Betreuung, geringer Leistungs-
druck und starker Praxisbezug (vgl. Krapp 2006: 284-287). Krapp erwdhnt auch die
forderliche Wirkung nicht-standardisierter Lernvorgaben und der Mitbestimmung bei
der Auswahl der Themen. Dafiir sind allerdings klare Zielvorgaben unabdingbar, da erst
klare Lernziele den Studierenden ermdglichen, innerhalb dieser Grenzen auszuwéhlen
und den Nutzen der jeweiligen Aufgaben zu erkennen (vgl. Prenzel 1996). Hinzu kom-
men schlieBlich konstruktivistische Ansdtze (mit Schlagwortern wie komplexe Aus-
gangsprobleme, Authentizitit der Lernaufgabe, Lernen im sozialen Austausch, multiple
Perspektiven) sowie ein ansprechender Lehrstil (vgl. Winteler 2000: 137-142).

Heutzutage wird aber auch die extrinsische Motivation zunehmend wieder ,ent-
kriminalisiert‘. Gerade in der Schule sind explizite Leistungsziele hdufig unumgéinglich
und machen Kompetenzerleben oft erst moglich (vgl. Heckhausen & Heckhausen
2010b: 4644f.). AuBBerdem finden sich fiir gewdhnlich alle Formen (intrinsische sowie

fremd- und selbstbestimmte extrinsische Motivation) in einer Person, wobei diese ei-
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nander auch fordern kdnnen (vgl. Buff 2001). Im Studienkontext schlieBlich werden
extrinsische Motivationsfaktoren umso wichtiger, je niher eine Priifung riickt, und kon-
nen sich dann auch positiv auf die Leistung auswirken (vgl. Phillips ez al. 2003: 444f.).
Doch wie wichtig ist Motivation liberhaupt fiir die Leistung? Und welche anderen Fak-

toren spielen mit? Dieser Frage wird im letzten Abschnitt des Kapitels nachgegangen.

2.4 Was schaffen wir? Die Leistung und ihre Faktoren

Wenngleich Motivation nicht mit Leistung gleichgesetzt werden darf, so funktioniert es
doch ohne sie auch nicht. So stellte bereits Atkinson (1974: 393) die Formel ,,Leis-
tungsgiite = Fahigkeit mal Effizienz* (Performance = Ability x Efficiency) auf. Die Ef-
fizienz ist dabei u. a. davon abhingig, wie stark man sich anstrengt (Intensitit der Auf-
gabenbearbeitung)’ und wie viel Zeit man investiert. Gerade fiir schwer zu erreichende,
weil aus vielen kleinen Teilschritten bestehende Ziele (wie beispielsweise dem Aufbau
von Allgemeinwissen) ist Motivation wichtig, um ,am Ball zu bleiben‘ und dadurch
auch mogliche fahigkeitsbezogene Startschwierigkeiten auszugleichen. Hier spielt auch
das Interesse als ,Unterform‘ der Motivation eine wesentliche Rolle, da es zu einer in-
tensiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand fiihrt und somit zum Kompe-
tenzerwerb beitragt (vgl. Krapp 2006: 284).

Aus Atkinsons Formel geht auch der zweite wichtige Faktor flir Leistung hervor:
die Fdhigkeit; oder wie Bell & Kozlowski (2002: 497) es beschreiben: ,,[ A]bility in the
absence of motivation or motivation in the absence of ability is insufficient to yield per-
formance.” So banal diese Aussage auf den ersten Blick auch erscheinen mag, beinhal-
tet sie doch wichtige Konsequenzen fiir den Studienbereich'®. Fahigkeit kann sich dabei
doppelt auswirken, ndmlich sowohl in Form der hier gemeinten objektiven Fahigkeit,
eine Aufgabe zu l6sen bzw. ein Ziel (Abschluss eines Studiums) zu erreichen, als auch

durch die subjektiv empfundene Féhigkeit, welche sich auf Arbeitsinvestition und Ziel-

® Wobei hier kritisch anzumerken ist, dass eine zu groBe Intensitit bei einer Aufgabenbewiltigung sich
auch negativ auswirken kann, da durch ,Ubermotivation‘ mitunter mehr Fehler entstehen oder Dinge
iibersehen werden. Hier kommt also wieder die Volition (s. Kapitel 1.2) ins Spiel, um die Motivation
richtig zu ,dosieren‘ (siehe Schiefele & Urhahne 2000 fiir den Hochschulbereich).

' Man denke dabei etwa an die aktuelle Debatte rund um Zugangsbeschrankungen: Ist es legitim und
sinnvoll, Studierende nur aufgrund ihrer Féhigkeiten auszuwéhlen? Ist alleine das Vorhandensein von
Motivation ausreichend fiir die erfolgreiche Bewéltigung eines Studiums? Diese Diskussion kann und soll
hier natiirlich nicht gelost werden — aber letztlich l4uft sie u. a. auf diese beiden Faktoren hinaus.
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setzung auswirkt. Motivation und Féhigkeit stehen also in einer stindigen Wechselbe-
ziehung zueinander und wirken sich so gemeinsam auf die Leistung aus (vgl. Heckhau-
sen 1963:227-242; Schiefele 1996: 46).

Diesen beiden Faktoren fligen schlieSlich Blumberg & Pringle (1982: 562-565)
im Bereich der Arbeit einen dritten Faktor hinzu, ndmlich die Gelegenheit, und kommen
so zu der Formel ,,performance = opportunity x capacity x willingness, wobei ,,wil-
lingness* neben Motivation auch Einstellungen, Werte, Status, etc. beinhaltet. Die Be-
deutung dieser dritten Faktorengruppe wird von Helmke & Weinert (1997) auch fiir den
schulischen Bereich hervorgehoben: Fiir sie ist die Leistung neben den Fdhigkeiten
(kognitive Faktoren wie Intelligenz, organisiertes Lernen sowie volitionale Merkmale)
und der Motivation (Elemente wie Selbsteinschitzung der Fahigkeiten, Erfolgserwar-
tung, Priifungsangst, Interesse, Einstellung zum Lernen) der SchiilerInnen auch von den
Kontextbedingungen wie schul- und klasseninternen Faktoren (Schulsysteme, Klassen-
grofle und -zusammensetzung) und Unterrichtsmerkmalen (Unterrichtsstil, Personlich-
keit und Expertise der Lehrenden, ...) abhingig. Auch dieses Element ldsst sich un-
schwer auf den Studienkontext anwenden: Selbst wenn Studierende noch so willens und
fahig sind, miissen doch auch die entsprechenden Rahmenbedingungen gegeben sein.

Im folgenden Kapitel wird das Thema Studienmotivation genauer untersucht,
wobei die vorgestellten Konzepte aus Kapitel 1 und 2 als Grundlage verwendet werden,
wenngleich sie nicht immer explizit Erwdhnung finden. Denn was etwa Csikszentmiha-
lyi (1985: 225f.) fiir die Erforschung der Freude schrieb, gilt auch fiir Motivation: Schon
allein die Kenntnis iiber die Funktionsweise dieser Phinomene diirfte fiir pddagogische

Uberlegungen forderlich sein, einfach, weil die Sensibilitit dafiir erhdht wird.

38



3  Was ist Studienmotivation? Das Warum und Wie des Studierens

Bereits in den beiden ersten Kapiteln wurde das Thema Studienmotivation zu Illustrati-
onszwecken wiederholt angesprochen. In diesem Kapitel soll somit das Bild vervoll-
standigt werden, um so eine solide theoretische Grundlage fiir die empirische Untersu-
chung und deren Interpretation zur Verfligung zu haben. Dazu werden zunichst ent-
scheidende Studienwahlfaktoren dargelegt, wobei in diesem Zusammenhang auch die
Berufswahl ndher beleuchtet wird (Kapitel 3.1). AnschlieBend wird die Frage nach der
Aufrechterhaltung der Studienmotivation (Realisationsmotivation) behandelt (Kapi-
tel 3.2) und schlieBlich der Frage nachgegangen, wie die Studienmotivation moglichst

gut gefordert werden kann (Kapitel 3.3)"".

3.1 Welches Studium wird gewihlt? Der Selektionsprozess

Auf den ersten Blick mag es scheinen, als bestiinde nicht zwingend ein Zusammenhang
zwischen den Wahlgriinden fiir ein Studium und der Motivation, die man dann wéhrend
der Absolvierung des Studiums an den Tag legt. Aber auch fiir das Studium gilt: Wahl-
griinde und -aspekte wirken sich entscheidend auf die volitionale Motivation aus und
konnen so Einfluss auf Studienverhalten und -erfolg haben (vgl. Petri & Seidl 1975: 6).
Hinsichtlich der Verbindung zwischen Studienwahlgriinden und dem Studienverlauf
wird dabei insbesondere auf Auswirkungen der Selektionsfaktoren auf die Studienzu-
friedenheit (vgl. Wilcke 1976: 71f.) sowie Studiendauer und Drop-Out-Raten hingewie-
sen (vgl. Schilling & Schuster 1990; Willich ez al. 2011: 102)".

Die Bedeutung der Studienwahl erwichst aber nicht nur aus dem Fortwirken
dieser Entscheidung im Laufe des Studiums; letztlich kann der Einfluss dieser Wahl ein
lebenslanger sein. Denn einerseits handelt es sich bei der Studienwahl oft um eine kaum
riickgéngig machbare Entscheidung in der individuellen Laufbahn (Problem der Irrever-

sibilitdt). Dies gilt besonders dann, wenn die Ausbildung sehr spezifisch ist (vgl. Kohli

""'In der Folge werden der Einfachheit halber die Bezeichnungen ,Studienwahl® fiir die Selektionsmotiva-
tion und ,Studienmotivation® fiir die Realisierungsmotivation verwendet; lediglich bei Verwechslungsge-
fahr wird explizit auf die Unterscheidung Selektions- vs. Realisationsmotivation hingewiesen.

"2 Wobei Kolland (2002), der sich intensiv mit dem Phanomen Studienabbruch in Osterreich beschiftigt,
auch ganz klar darauf hinweist, dass ein Studienabbruch eine sehr individuelle, insbesondere von person-
lichen und auBeruniversitiren Faktoren beeinflusste Entscheidung ist, auf welche nur beschréinkt einge-
wirkt werden kann.
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1973: 16f.) oder bereits sehr viel an Mitteln und/oder Lebenszeit investiert wurde (vgl
Schneeberger & Stagel 1983: 4f); ein Problem, das in Zusammenhang mit Motivation
und Erwartungsentsprechung (s. Kapitel 2.1.3) bereits angedeutet wurde. Andererseits
bedeutet Studienwahl in vielen Fillen gleichzeitig auch die Festlegung auf zumindest
ein Berufsfeld, wenn nicht gleich auf einige wenige, sehr konkrete Berufe.

In Zusammenhang mit der Studienwahl ist aulerdem zu beachten, dass es sich
fiir gewohnlich nicht um einen konkreten Zeitpunkt, sondern um einen langen Entschei-
dungsprozess handelt (vgl. Guggenberger 1991; Hachmeister ef al. 2007: 17f.). Retro-
spektiv erinnern sich Studierende dabei vor allem an die subjektiven Aspekte wie Inte-
ressen und Begabungen, wihrend ,objektive* Griinde wie etwa Studienort, Studienan-
gebot, ... eher in den Hintergrund treten. Momentane und zukiinftige Arbeitsmarkt-
chancen finden dabei noch am ehesten Beachtung. Die Studienwahl wird somit subjek-
tiv wahrscheinlich als stiarker selbstbestimmt wahrgenommen, als sie es eigentlich war.
Denn auch die Rahmenbedingungen spielen fiir gewdhnlich eine wichtige, wenn auch
kaum wahrgenommene Rolle. Dazu zéhlen neben den genannten auch Bezugspersonen
(Eltern, Bekannte), soziodemographische Daten, Informationen zu Anforderungen und
Berufschancen sowie die angebotene Beratung.

Angesichts dieser Uberlegungen driingt sich die Frage auf, inwiefern die Studi-
enwahl etwa durch Beratung tiberhaupt beeinflussbar ist. So spricht etwa Guggenberger
(1991: 122) in seiner Anomie-These von einer eher ,zufallsgeleiteten® Studienwahl
(wobei zufallsgeleitet hier den Bewusstseinsgrad der Entscheidungsfaktoren fiir die
Studierenden beschreibt). Deutlicher driickt es Lithrmann (2002: 46ff.) aus, wenn er
schreibt, dass die Studienwahl ,,alles andere als voraussetzungslos* ist, womit er all die
Voraussetzungen wie Herkunft, Geschlecht, gesellschaftliche Situation etc. beschreibt,
deren man sich nicht bewusst ist, die aber dennoch stark pradeterminierende Kraft be-
sitzen. Ahnlich beschreibt Schneeberger (1985: 44-51) wissenschaftlich vertretene Ext-
rempositionen des Studienwahlprozesses: Diesen Theorien zufolge ist der Einfluss des
individuellen Lebenswegs und der gesellschaftlichen Bedingungen wie etwa Bildungs-
system, Arbeitsmarktlage oder Geschlechterrollen so grof3, dass es sich eigentlich um
eine Studienzuweisung (,,Allokation*) und nicht um eine Studienwahl im eigentlichen

Sinn handelt.
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Ganz so extrem diirfte die Entscheidungsfreiheit wohl nicht eingeschréankt sein,
denn auch subjektiv wahrgenommene Griinde spielen eine wichtige Rolle. Hier wiede-
rum folgen die StudienautorInnen oft der ,klassischen Unterteilung* in intrinsische und
extrinsische Motivation (s. Kapitel 2.3). Hierzu noch eine Anmerkung: Wéhrend in der
Lernmotivationsforschung momentan die SDT (Selbstbestimmungstheorie, s. Kapi-
tel 2.3.2) eine zentrale Rolle innehat, wird sie im Zusammenhang mit Studienmotivation
nur selten explizit erwéhnt. Dies konnte daran liegen, dass ,Forderungen‘ wie Selbstbe-
stimmung und Kompetenzerleben im Studienkontext als gegeben vorausgesetzt werden;
ob dies der Fall ist oder nicht, sei dahingestellt. Eine weitere Erklarungsmoglichkeit
wire, dass diese Theorie im Vergleich zur intrinsisch-extrinsisch-Unterscheidung noch
relativ jung ist. Wichtig ist letztlich, dass die SDT interessante didaktische Konsequen-
zen mit sich bringt (s. Kapitel 2.3.3 und Kapitel 4.3); in dieser Arbeit wird aber der Stu-
dienmotivations-Literatur gefolgt und die Unterteilung in extrinsische, intrinsische und

weitere Faktoren als Basis fiir die empirische Untersuchung herangezogen'’.

3.1.1 Steht der Zweck im Vordergrund? Die extrinsischen Faktoren

Bei der Beschiftigung mit den extrinsischen Faktoren des Studienselektionsprozesses
stellt der Themenkomplex Arbeit und Beruf zweifelsohne das zentrale Element dar. Zur
Erinnerung: Im Falle extrinsischer Motivation wird die Handlung(sfolge) — also z. B. die
Absolvierung eines Studiums — rein instrumentell gesehen, also als Mittel zur Errei-
chung eines Zwecks (in diesem Fall die notwendigen Qualifikationen oder Berechti-
gungen flir die Ausiibung von Berufen). In Untersuchungen zu Studienwahlgriinden
(vgl. Hachmeister et al. 2007: 8ff.; Unger et al. 2010: 5ft.; 291f.) werden diesem Bereich
aulerdem alle Aspekte zugerechnet, die unmittelbar mit den Berufen in Verbindung
stehen: zahlreiche Berufsmoglichkeiten, selbsténdige Arbeit, Sicherheit und Status des
Berufs, Verdienstmdglichkeiten, Arbeitsmarktsituation und berufliche Weiterbildungs-
moglichkeiten. Auch das Image des Berufs bzw. der Berufsgruppe spielt oft eine wich-
tige Rolle, gerade weil Studierende zu Beginn oft wenig iiber die ,tatsdchlichen® Be-
rufsmoglichkeiten und -bilder wissen und eher von individuellen Vorstellungen geleitet

werden (vgl. Liihrmann 2002: 103). Es nimmt auch kaum Wunder, dass Aspekte aus

" Genau genommen liegt der Fokus der Selbstbestimmungstheorie ohnehin stirker auf der volitionalen,
denn auf der Selektionsmotivation. Im Sinne groBtmoglicher Klarheit schien es ratsam, diese Prazisierung
bereits vorwegzunehmen.
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dem Themenkreis Beruf und Arbeit eine zentrale Rolle spielen, schlieBlich legt man
sich durch die Studienwahl auch immer mehr oder weniger stark auf einen Beruf bzw.
eine Berufsgruppe fest (vgl. Kohli 1973: 74f. sowie Kapitel 3.1). Doch wonach richtet
sich die Berufswahl fiir gewohnlich?

Zunichst gibt es die (vermeintlich) objektiven Auswahlfaktoren wie etwa die
Arbeitsmarktsituation (offene Stelle, voraussichtliche Entlohnung), Berufsanforderun-
gen und -bilder oder auch das Ausbildungsangebot. Hinzu kommen Rahmenfaktoren
wie der Einfluss von Bezugspersonen (Familienmitglieder, Lehrende, Bekannte, ...)
und soziodemographischer Daten (fiir eine Ubersicht s. Schneeberger & Stagel 1983:
81-110). Daneben gibt es Motivationsfaktoren, die stirker von der jeweiligen Person
abhiingen. So spricht etwa Kohli (1973: 9f) von Uberlegungen zur Wiinschbarkeit der
Folgen (Wie wichtig ist mir, diesen Beruf ausiiben zu kdnnen?) und Erfolgswahrschein-
lichkeit der Handlung (Bringe ich die notwendigen Qualifikationen zur Ausiibung des
Berufs mit?). Zur Wiinschbarkeit zdhlen etwa Neigungen, Interessen und Werteorientie-
rungen (vgl. Tschirf-Kainberger 1990: 154). Das Selbstkonzept sowie die subjektiv
wahrgenommenen Fihigkeiten hingegen beeinflussen die Erfolgswahrscheinlichkeit
und daraus resultierenden Erwartungen. Auch das Leistungsmotiv findet immer wieder
Erwédhnung, wobei sich dieses wie besprochen sowohl auf die Wiinschbarkeit als auch
auf die Erfolgserwartung auswirkt (vgl. Schneeberger & Stagel 1983: 81-110). Letztlich
verhélt es sich bei der Berufswahl genau wie bei der (Lern-)Motivation und der Studi-
enwahl: Es handelt sich stets um eine Wechselwirkung zwischen Person und Situation.
Blau et al. (1956) erkliaren diese Wechselbeziehung mit den Begriffen ,,choice process
und ,,selection process*. Der ,,selection process beinhaltet dabei alle Situationsfaktoren
im weitesten Sinne (Marktgegebenheiten, Entscheidungen der Verantwortlichen, ...)
und beeinflusst, welche Wahlmdoglichkeiten die betreffende Person iiberhaupt wahr-
nimmt. Der ,,choice process* findet dann erst unter diesen wahrgenommenen Alternati-
ven statt und umfasst alle Uberlegungen, welche die Person schlieBlich zu einer Be-
rufswahl kommen lassen. Es handelt sich also nie um eine rein personenabhédngige, von
Einfliissen der Umgebung vollig freie Wahl.

Zum Thema Berufswahl noch zwei erginzende Anmerkungen: Zunéchst ist die-
se Wahl natiirlich nicht unumkehrbar. So kann es zum Beispiel durchaus sein, dass ein

zu Studienbeginn klares Berufsziel etwa aufgrund einer sehr nachteiligen Arbeitsmarkt-

42



situation spdter revidiert werden muss oder aber auch freiwillig verdndert wird, weil
man etwa realisiert, dass der angestrebte Beruf den eigenen Wiinschen doch nicht ent-
spricht (vgl. Kohli 1973: 78f.; 84). Zweitens ist es so, dass Berufswiinsche mitunter
zwar fallen gelassen werden (miissen), eine moglichst sichere und auf umfassenden In-
formationen beruhende Berufswahl aber gleichzeitig als einer der wichtigsten Faktoren
fiir eine erfolgreiche Bewiltigung des Studiums angesehen wird (vgl. Unger et al. 2009:
65). Dennoch wird die Berufswahl als Teil der Studienwahl von den Studierenden zu-
mindest retrospektiv oft nicht wahrgenommen (vgl. Schneeberger & Stagel 1983: 81;
106), eine Tatsache, die bei der Studienberatung sicher beachtet werden sollte.

Neben dem zentralen Themenkomplex Arbeit und Beruf finden sich in der Lite-
ratur zur Studienwahl vereinzelt noch weitere extrinsische Griinde. Dazu gehoren etwa
hoheres Ansehen und Prestige (vgl. Unger et al. 2010: 5ff.) bzw. gesellschaftliche An-
erkennung (vgl. Seifert 1990: 95f.), wobei natiirlich auch diese eng mit dem Beruf in
Verbindung stehen konnen. Einen weiteren instrumentellen Zweck stellen zukiinftige
Weiterbildungsmoglichkeiten dar (z. B. das Studium als Voraussetzung fiir wissen-
schaftliche Tatigkeit oder die Aufnahme eines Doktoratsstudiums). Gerade MA-Studien
werden sehr oft aufgenommen, um sich bessere Arbeitsmarktchancen zu verschaffen
oder weil ein BA-Abschluss nicht als ausreichende Ausbildung angesehen wird (vgl.
Unger et al. 2010: 30f.). An dieser Stelle sei an das Irreversibilitits-Problem erinnert, da
ein BA-Studium durchaus als aufwendige Investition gesehen werden kann, nach wel-
cher man nicht ,einfach authoéren® will und danach sozusagen aus Mangel an Alternati-
ven ein fachnahes MA-Studium beginnt; diese Form der ,Anti-Motivation® ist aber —
hoffentlich! — nicht die Regel. Neben diesen sowie den extrinsischen Aspekten gibt es

die intrinsischen Motivationsgriinde, welche in der Folge behandelt werden.

3.1.2 Dominieren die Inhalte? Die intrinsischen Faktoren

In der Tat diirfte es sogar so sein, dass bei der Studienwahl intrinsische Motivations-
griinde im Vergleich zu den ,Verwertungsaspekten® eines Studiums hiufig dominieren,
zumindest aus subjektiver Sicht der Studierenden (vgl. Miiller 2001: 72). Eine Moglich-
keit zur Beschreibung dessen, was intrinsische Motivationsfaktoren im Studienzusam-
menhang bedeuten, liefert Asmussen (2006: 112): Sie spricht von all jenen Zielen, ,,wel-

che sich auf die Studienzeit und die in direktem Bezug dazu stehenden Inhalte erstre-
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cken®. Jedenfalls aber treten im Zusammenhang mit intrinsischer Studienwahlmotivati-
on immer wieder dieselben, stark voneinander abhingigen Schlagworter auf: Interesse
und Neigung, Eignung und Begabung, Einstellung und Personlichkeit werden als die
zentralen Elemente einer inhaltsgeleiteten Studienwahl angesehen.

Der hohe Stellenwert von Interesse (sowohl am Gegenstand als auch an der Té-
tigkeit als solcher) fiir erfolgreiches Lernen wurde bereits in Kapitel 2.3.1 diskutiert. Im
Studienwahl-Kontext unterstrich etwa Bergmann (1998) die Bedeutung dieses Kon-
zepts: Er sieht die Ubereinstimmung zwischen Interessen der jeweiligen Person und den
Inhalten des gewédhlten Studiums als ausschlaggebende Ursache fiir Erfolg oder Prob-
leme an. Auch aus Studierendenbefragungen zum Thema Studienwahlgriinde findet sich
Interesse immer in den vorderen Ridngen: sei es nun das Interesse am Fach und den In-
halten oder das wissenschaftliche Interesse (vgl. Unger et al. 2010: 5ft.; Willich et al.
2011: 138f.) oder auch die personliche Neigung, welche teilweise dem Aspekt Interesse
zugerechnet wird (vgl. Hachmeister et al. 2007: 59; 62). Diese Faktoren stellen also
sowohl aus wissenschaftlicher Sicht als auch aus Sicht der Studierenden einen der ent-
scheidenden Studienwahlfaktoren dar'*.

Eignung und Begabung stellen die zweite Gruppe der intrinsischen Wahlfakto-
ren dar. Gemil der Selbstbestimmungstheorie (s. Kapitel 2.3.2) ist das Erleben von
Kompetenz ein entscheidendes Kriterium flir Lernmotivation und kann somit bei der
Studienentscheidung eine wichtige Rolle spielen. Dieser Uberlegung folgt auch Liihr-
mann (2002: 114): ,,.Die Studienwahl kann an die Erfahrung ankniipfen, mit bestimmten
Anforderungen, Aufgabenstellungen, Gegenstinden, Lernbereichen und Schulfichern
gut zurechtgekommen zu sein.* Ebenso betonen Schneeberger & Stagel (1983: 81) die
Bedeutung von personlichen Fahigkeitsiiberzeugungen, da die Studienfachwahl auf
Grundlage von Uberlegungen zu Nutzen (Was bringt das Studium?) und Wahrschein-
lichkeit (Werde ich das Studium schaffen?) geféllt werde. Letztere wird dabei in Ab-
héngigkeit von den subjektiv wahrgenommenen Féhigkeiten beurteilt. Auch Studien zu
Fachwahlgriinden bestétigen dies: So fanden etwa Petri & Seidl (1975: 108) heraus,
dass ein Studium hdufig gewéhlt wird, weil man glaubt, es erfolgreich bewiltigen zu

konnen. Das Item ,Neigung und Begabung® findet sich dementsprechend auch bei Be-

' Analog zur Berufswahl kann auch hier gesagt werden, dass oft eher Vorstellungen hinsichtlich der
fachlichen Inhalte (,trockene® oder ,spannende‘ Studien) gegeniiber ,objektivem‘ Wissen iiber fachlich-
inhaltliche Ausrichtungen dominieren (vgl. Lithrmann 2002: 127).
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fragungen oft unter den wichtigsten Studienwahlgriinden (vgl. Willich et al. 2007:
134)"°. SchlieBlich sei noch angefiihrt, dass Studierende eine Ausbildung mitunter nicht
nur auf Grundlage der eigenen Begabungen und Fahigkeiten wihlen, sondern um eben
diese weiterzuentwickeln, was ebenfalls einen wichtigen Wahlgrund darstellt (vgl. As-
mussen 2006: 105)"°.

Die letzte Gruppe, die in der Literatur in Zusammenhang mit intrinsischer Studi-
enwahlmotivation genannt wird, beinhaltet die Faktoren Einstellung und Personlichkeit.
Petri & Seidl (1975: 111f) kamen aufgrund empirischer Untersuchungen zu dem
Schluss, dass konstante Personlichkeitseigenschaften von Bedeutung fiir die Studien-
wabhl sind. Zu diesen Eigenschaften zéhlen etwa Bediirfnisse, Leistungsmotivation, An-
spruchsniveau und Temperamentsziige (vgl. auch Schneeberger 1985). Ebenfalls hdufig
wird in diesem Zusammenhang von Einstellung zum Studium gesprochen, gerade diese
kann sich im Verlauf des Studiums aber auch éndern (vgl. Miiller 2001: 70f.). Die Be-
deutung dieser Parameter kann auch empirisch belegt werden. So fand etwa Ludwig
(1984: 341-346) heraus, dass das Leistungsmotiv (wozu sie Anspruchsniveau, Erfolgs-
zuversicht, allgemeines Leistungsstreben und intrinsische Motivation zéhlt) von den
befragten Studierenden als Studienwahlgrund identifiziert wurde. Bergmann (1998)
konnte belegen, dass eine klare Einstellung zu Studium und Beruf die Ubereinstimmung
von Interesse und Studienfach beeinflusst und sich dadurch indirekt auf den positiven
Studienverlauf auswirkt. Und aus der Untersuchung von Hachmeister et al. (2007: 871.)
geht hervor, dass Uberzeugungen zur Wirksamkeit des eigenen Handelns in Verbindung
mit akademischem Selbstkonzept (Wie beurteilt man selbst seine allgemeine und seine
fachbezogene Studierfihigkeit?) in die Studienfachwahl hineinspielen.

Neben der ,klassischen® Unterteilung in intrinsische und extrinsische Studien-
wahlfaktoren gibt es auflerdem die sogenannten sozialen Studienwahlgriinde. Diese
konnen wiederum in zwei Kategorien unterteilt werden: den Helferaspekt (,,soziale Ver-
dnderungen fordern®, ,,anderen helfen*) und den Wunsch nach ,,Kontakt zu anderen®.

Diese Aspekte werden hauptsidchlich empirisch erfasst, aber selten theoretisch disku-

"> Neigung und Begabung werden hiufig ,in einem Atemzug genannt* oder auch — wie bei diesen Statis-
tiken — auf operationaler Ebene vermischt. Inwiefern dies sinnvoll ist, sei dahingestellt, da diese beiden
Worter zumindest im Alltagsverstdndnis unterschiedliche Konzepte bezeichnen.

' Hier zeigt sich ein Unterschied zur in Kapitel 2.3 getroffenen Einteilung von extrinsischen und intrinsi-
schen Faktoren, da ,Wissenszuwachs‘ im Rahmen der Lernmotivation zu den extrinsischen Griinde ge-
zahlt wird.
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tiert; und das, obwohl beispielsweise in der Studie von Willich et al. (2011: 138f.) im-
merhin zwischen 35 % und 37 % der Befragten jedes einzelne dieser Items als (sehr)
wichtig bei der Studienwahl bezeichneten. Dariiber hinaus gibt es wie besprochen noch
einen weiteren Studienwahlgrund, ndmlich die Aufnahme eines Studiums aus Mangel
an ,besseren Alternativen‘; eine wohl kaum erstrebenswerte Form der Motivation, die

den folgenden Ausfiihrungen zur ,richtigen Studienwahl® kaum ferner sein konnte.

3.1.3 Wie soll man nun entscheiden? Die Forderung der ,richtigen‘ Studienwahl

Doch wie stellt sich die ,ideale Motivationsform® fiir Studierende dar, und wie kann
dementsprechend eine individuell sinnvolle Studienwahl sichergestellt werden? Eine
zentrale Idee in der Literatur zur Studienwahl ist die sogenannte Personen-Umwelt-
Passung. Diese aus dem Bereich der Berufswahl abgeleiteten Uberlegungen besagen,
dass eine groBtmogliche Ubereinstimmung von Zielen und Erwartungen der Institution
(in diesem Fall: der Universitdt) mit jenen der Studierenden zur Wahl des ,richtigen’
Studiums beitrdgt (vgl. Bergmann 1998). Dabei werden zwei Ebenen unterschieden, die
sich im Wesentlichen auf Erwartung-Wert-Uberlegungen ummiinzen lassen (s. Kapi-
tel 2.1.1): Die erste Ebene ist jene von Bediirfnis und Angebot, also die Frage, inwiefern
die Absolvierung des jeweiligen Studium geeignet ist, die personlichen Ziele, Motive
und Bediirfnisse eines Individuums zu erfiillen (Wert-Komponente). Die zweite Ebene
hingegen bezieht sich auf Anforderungen (vonseiten der Universitdt) und Fdhigkeiten
(der Studierenden) und fragt danach, wie wahrscheinlich die Bewéltigung des Studiums
erscheint (Erwartungs-Komponente). Erst wenn die Passung zwischen Studierenden und
Institution auf beiden Ebenen zumindest ausreichend ist, fiihrt dies zu entsprechendem
allgemeinem Wohlbefinden, Zufriedenheit mit dem und Erfolg im Studium (vgl. West-
ermann 2006: 757f.). Aus diesem theoretischen Postulat der Personen-Umwelt-Passung
und den empirischen Belegen zu seinen Auswirkungen lassen sich Erkenntnisse fiir die
Forderung der ,richtigen‘ Studienwahl ableiten: Erstens gibt es weder ,den/die Studie-
rende(n)‘ noch ,die Universitit‘; denn wihrend manchen ein Studium zu wenig Praxis-
bezug aufweist und zu unstrukturiert erscheint, ist diese Freiheit und ,Berufsunabhin-
gigkeit* womdglich genau das, wonach andere suchen. Zweitens ist davon auszugehen,
dass Studierende bereits eine Art Vorauswahl gemdl ihrer eigenen Vorstellungen und

Motive treffen und so nur bestimmte Féacher(gruppen) oder Universititen iiberhaupt ins
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Auge fassen (,,These der Selbstselektion®, vgl. Guggenberger 1991: 122-132 sowie Ka-
pitel 1.2 zur Informationsverarbeitung je nach Motivationsphase).

Geht es darum, eine groftmdgliche Ubereinstimmung zwischen Studium, Uni-
versitdt und Studierenden zu erwirken, scheint letztlich ein Wort ausschlaggebend zu
sein: Information. Denn Schwierigkeiten im Studium resultieren oft aus einem Informa-
tionsdefizit vonseiten der Studierenden vor oder zu Studienbeginn: Drop-Out-Raten,
iiberdurchschnittlich lange Studiendauer und Studienprobleme im Allgemeinen (wie
Motivationsprobleme oder Priifungsangst) stehen oft in Zusammenhang mit mangeln-
dem Vorwissen oder falschen Erwartungen hinsichtlich der Inhalte und Anforderungen
des Studiums (vgl. Unger et al. 2009: 74ff.; Willich et al. 2011: 101f.). Uberraschend
ist, dass StudienanfangerInnen anscheinend trotz der zentralen Bedeutung der Studien-
wahl oft nur schlecht {iber ,ihr* Studium Bescheid wissen: Anfdangerlnnen gaben im-
merhin zu 15 % an, dass sie (sehr) schlecht informiert waren (vgl. Willich et al. 2011:
101ft.; 2391f.). In einer Untersuchung zu Studienabbriichen fanden Unger et al. (2009:
741f.) heraus, dass verhiltnismiBig wenige (60 %) AbbrecherInnen die eigene Stu-
dienentscheidung als (sehr) sicher bezeichnen (Kontrollgruppe: 83 %). Natiirlich muss
bei diesem Thema auch immer zwischen verschiedenen ,/nformationsbereichen diffe-
renziert werden. Einerseits werden in den behandelten Studien allgemeinere Aspekte
etwa zu Finanzierungsmoglichkeiten oder Absolvierung eines Auslandsaufenthalts ab-
gefragt, andererseits geht es auch um fachbezogene Informationen wie allgemeine und
fachliche Voraussetzungen und Anforderungen, Wahl- und Gestaltungsmoglichkeiten
oder berufliche Aussichten (vgl. Hachmeister efal. 2007: 80; Willich et al. 2011:
105ft.). Ebenso wichtig erscheint die Frage, welcher Informationsquellen sich Studien-
anfiangerInnen bei ihrer Entscheidung liberhaupt bedienen (vgl. Unger et al. 2009: 74f.,
Willich et al. 2011: 110ff.): Das breite Spektrum reicht von Medien (Internet, Presse,
Fernsehen) iiber nahestehende Personen (Familie, Bekannte, Lehrende) bis hin zu Bera-
tungseinrichtungen oder -veranstaltungen (wie AMS, BeSt, Studierendenberatung, Be-
ratung durch OH bzw. Studierendenvertretung). Als hiufigste Informationsquelle wird
ganz allgemein — wenig iliberraschend — das Internet genutzt, gefolgt von schriftlichen
Informationen der Hochschulen.

Zur Forderung der Studienwahl wird neben moglichst umfangreichem Informa-

tionsmaterial (sowohl in gedruckter Form als auch via Internet), durch welches relativ
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einfach viele Personen erreicht werden konnen, haufig auf die Studierendenberatung
verwiesen (vgl. Miiller 2001: 193). Gerade in personlichen Gespriachen diirfte man un-
realistischen Erwartungen oder Unsicherheiten gut entgegenwirken konnen. Darliber
hinaus wird hdufig auch eine sogenannte Orientierungsphase zu Studienbeginn ange-
sprochen, um Orientierungsschwierigkeiten zu beheben oder gegebenenfalls rechtzeitig
zu vermitteln, dass das Studienfach Inhalte vorsieht, die nicht den eigenen Vorstellun-
gen entsprechen (vgl. Sagmeister 1990; Unger et al. 2009: 177f)"". Gleichzeitig warnt
Kolland (2002: 171-176) davor, eine Studienorientierungsphase als Selektionsmafnah-
me zu missbrauchen. Nach seinem Dafiirhalten sollte diese Zeit Studierenden wie Uni-
versitdt die Mdoglichkeit bieten, einander kennenzulernen, und zum reflektierten Ver-
bleib animieren. In diesem Sinne kann es auch fiir die Studierenden sinnvoll sein, sich
in dieser Phase mit der eigenen Studienwahlmotivation auseinanderzusetzen. Zudem
bietet sich der Hochschule die Gelegenheit, Einstellungen, Erwartungen und auch Vo-
raussetzungen der Studentlnnenschaft zu ermitteln. Hinsichtlich der Frage, welche In-
formationen hierbei sinnvoll sind, sollten sich diese dem Konzept der Personen-Um-
welt-Passung entsprechend auf Inhalte und Voraussetzungen (formale Aufnahmekrite-
rien, wiinschenswerte Fertigkeiten und Kenntnisse) beziehen. Dariiber hinaus stellt sich
auch der Bereich Arbeit und Beruf als wichtiger Themenkomplex dar. Denn selbst wenn
Studierende dies mitunter nicht einsehen (wollen): Es besteht ein starker Zusammen-
hang zwischen Studien- und Berufswahl. So betont auch Lithrmann (2002: 310), dass
Informationen zu Berufsinhalt (Téatigkeitsspektrum, Beschiftigungsformen, Anforde-
rungen) und -perspektiven (Arbeitsmarktsituation) fiir eine sinnvolle Studierendenbera-
tung unabdingbar sind. In besonderem Mafe gilt dies im Ubrigen fiir Sprachstudien, bei
welchen unter den Studierenden oft gro3e Unsicherheiten beziiglich ihrer Arbeitsmarkt-
chancen herrschen (vgl. Willich et al. 2011: 109).

Natiirlich sind insbesondere Prognosen iiber zukiinftige Arbeitsmarktentwick-
lungen oft schwierig und die Studienwahl sollte sicherlich nicht allein daran festge-
macht werden. Ein weiteres Problem der Beratung liegt darin, dass oft nur schwer nach-
vollziehbar ist, ob und wie die Beratung funktioniert hat (vgl. Unger ef al. 2009: 7).

Letztlich kann es eine ideale Studienwahl im Sinne einer vollstindig informierten und

' Die Forderung nach einer ,erwartungsklirenden und -korrigierenden® Orientierungsphase erlangt v. a.
vor dem Hintergrund des ,Irreversibilitits-Problems‘ Bedeutung (s. Kapitel 3.1), da angenommen werden
kann, dass ein moglichst frither Studienabbruch oder -wechsel als weniger schlimm empfunden wird.
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sicheren, nach objektiven Kriterien geféllten und auf realistischen Erwartungen basie-
renden Entscheidung wohl kaum geben (vgl. Lithrmann 2002: 136). Das ist auch nicht
unbedingt weiter schlimm, denn bei allen Forderungen nach einer moglichst ,richtigen®
Studienwahl sollte man sich auch immer vor Augen halten, dass die Entscheidung fiir
ein Studium sozusagen nur den ,ersten Schritt® darstellt. Ebenso wichtig ist die in der

Folge behandelte Frage der anschlieend vorhandenen Studienrealisationsmotivation.

3.2 Wie wird das Studium bewaltigt? Die Realisationsmotivation

Die Bedeutung der volitionalen Motivation erwéchst einerseits aus deren Verbindung
zur Studienleistung, und zwar sowohl zu formalen Erfolgskriterien (Priifungsleistungen)
als auch zu ,weicheren® Leistungsmerkmalen wie tiefer verankertem Wissen (vgl. Miil-
ler 2001: 751f.; Westermann 2006: 760f.). Andererseits kann mangelnde Motivation mit
Schwierigkeiten im Studienverlauf in Zusammenhang gebracht werden, wie beispiels-
weise mit Behinderungen des Studienfortschritts (Unger ef al. 2010: 84f.), langer Stu-
diendauer (Briinner 1990), Studienfachwechseln (Wilcke 1976: 201f.) und Studienab-
briichen (Kolland 2002: 45ftf.). Hierzu ist zweierlei anzumerken: Erstens werden in Un-
tersuchungen oft lediglich einzelne Parameter der Realisationsmotivation (wie Interesse
oder Erwartungsentsprechung) mit Studienerfolg oder -problemen in Verbindung ge-
bracht, weshalb die Beziechungen unterschiedlich stark ausfallen und die Ergebnisse
einander mitunter sogar widersprechen. Das liegt ganz einfach auch daran, dass ,,fiir das
Studienverhalten auf der Personenseite nicht eine einzelne Motivation verantwortlich
ist, sondern eine Vielzahl®“ (vgl. Wilcke 1976: 16). Der Zusammenhang zwischen Stu-
dienerfolg und Studienmotivation als Gesamtkonstrukt wird aus wissenschaftlicher
Sicht aber nicht angezweifelt. Zweitens konnen Studienprobleme auch durch andere
Faktoren wie Leistungsanforderungen, organisatorische Probleme wie mangelndes
Lehrveranstaltungs- oder Priifungsangebot, unzureichende Informationen und Studien-
plandnderung oder auch private und familidre Griinde hervorgerufen werden (vgl. Un-
ger et al. 2010: 84f.). Davon unabhingig soll zunichst der Frage nachgegangen werden,

von welchen Faktoren die Studienmotivation ,als solche‘ abhéngt.
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3.2.1 Tue ich, was ich mir vorgestellt habe? Die Erwartungsentsprechung

Sehr eng in Verbindung mit der eben behandelten Studienfachwahl und den Beratungs-
und Informationsnotwendigkeiten steht die Erwartungsentsprechung. Denn es geht wohl
jede/r StudienanfingerIn mit (mehr oder weniger) konkreten Vorstellungen iiber Inhalte,
Abliufe, berufliche Aussichten usw. ins Studium. Dabei ist die Ubereinstimmung von
Erwartungen und Realitdt sowohl flir die Motivation der Studierenden als auch fiir die
Qualitat der Lehre und des Studienangebots wichtig (vgl. James 2002). AuBBerdem stellt
sie ein wichtiges Element fiir die Studienzufriedenheit dar und kann somit Einfluss auf
den Studienverlauf haben (vgl. Wilcke 1976: 2031f). Und schlielich kdnnen enttduschte
Erwartungshaltungen zu Studienproblemen bis hin zum Studienabbruch fiihren: So ge-
ben 15 % der Studienabbrecherlnnen ,,enttduschte Erwartungen* als Hauptgrund fiir ihre
Entscheidung an; und hier kommen noch jene Personen hinzu, deren Enttduschung
durch Angaben wie ,,zu wenig praxisorientiert oder ,,inhaltliche Griinde* spezifischer
benannt war (vgl. Unger et al. 2009: 451f.). Hier wird bereits klar, dass sich Erwartun-
gen auf verschiedene Aspekte beziehen konnen, welche durch das Konzept der Perso-
nen-Umwelt-Passung mit seinen zwei Ebenen (Bediirfnisse und Angebote sowie Fiahig-
keiten und Anforderungen) beschrieben werden kénnen'®.

In Bezug auf die Passung zwischen vorhandenen Fihigkeiten und Anforde-
rungsniveau bespricht etwa Lithrmann (2002: 193-196) die Problematik von Vorkennt-
nisdefiziten. Oftmals sind sich Studierende vor der Studienaufnahme der tatsdchlichen
Anforderungen gar nicht bewusst oder denken, diese durchaus zu erflillen, was sich
mitunter als fehlerhafte Vorstellung herausstellen kann. Sehen Studierende dann, dass
es ihnen an Voraussetzungen mangelt oder sie dem Fortschrittstempo nicht folgen kon-
nen, kann dies zu Enttduschung und Demotivation flihren (Stichwort Kompetenzerle-
ben, s. Kapitel 2.3.2). Wilcke (1976: 151.) stellt auBerdem Zusammenhdnge zwischen zu
hohen Anforderungen und Selbstvertrauen sowie Angst vor Versagen im Studium fest.
Auch empirisch kann belegt werden, dass StudienanfingerInnen oft eine Diskrepanz
zwischen erwarteten und tatsichlichen Anforderungen vorfinden. So sahen deutsche

Studierende ihre Erwartungen hinsichtlich der Hohe der Leistungsanforderungen und

'8 Allerdings nicht wie in Kapitel 3.1.3 zum Thema Studienwahl im Sinne einer Ist-Soll-Analyse, sondern
durch eine Beurteilung dessen, was man wollte (Was habe ich mir vom Studium erwartet?), und dessen,
was eingetreten ist (Was bietet mir das Studium tatsachlich?).
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ihrer eigenen Leistungsfahigkeit zu je etwa 70 % bestétigt, auf 16 % hingegen traf dies
(eher) nicht zu (vgl. Willich et al. 2011: 240f.). Und aus der Osterreichischen Studienab-
bruch-Untersuchung von Unger et al. (2009: 46f.; 214f.) geht hervor, dass ,,Uberforde-
rung® (etwa durch fehlendes Grundwissen, das zu erbringende Lernpensum oder Drop-
Out-Priifungen) fiir 6,4 % der Haupt- und fiir 10 % zumindest ein Mit-Grund fiir den
Abbruch war.

Was die Passung von Bediirfnissen und Angeboten angeht, so muss hier zwi-
schen verschiedenen Aspekten differenziert werden: den inhaltlichen Erwartungen und
den Vorstellungen zum System Universitdt. Die Gruppe der inhaltlichen Erwartungen
bezieht sich zundchst einmal auf fachliche und methodische Inhalte, die im Rahmen der
angebotenen Lehrveranstaltungen vermittelt werden. Dieser Aspekt wird im folgenden
Kapitel unter dem Schlagwort Interesse noch eingehender behandelt. Festgehalten wer-
den kann aber eines: Obwohl Interesse oft ein zentrales Element fiir die Wahl eines Stu-
diums darstellt, scheinen diese Erwartungen nicht immer erfiillt zu werden. Fachlich
entsprachen die Inhalte nur fiir drei Viertel der deutschen StudienanfingerInnen ihren
Vorstellungen, in Osterreich waren es etwa 70 % (vgl. Unger et al. 2010: 103f.; Willich
et al. 2011:204f.). Hinzu kommen noch berufsbezogene Erwartungen, welche ebenfalls
inhaltlicher Natur sind, sich aber nicht ausschlieB3lich auf das vermittelte Wissen ,als
solches‘ beziehen. Dazu zihlt etwa der Praxisbezug, der zwar prinzipiell mit dem dar-
gebotenen Stoff in Verbindung steht, aber u. a. davon abhidngt, was man sich ,vom Stu-
dium erwartet‘. Empirisch wurde fehlender Praxisbezug beispielsweise von fast 32 %
der osterreichischen Studierenden moniert (vgl. Unger et al. 2010: 104). Zudem gibt es
noch einen stark instrumentellen Aspekt der inhaltlichen Beurteilung des Studiums,
ndmlich die Frage, wie dienlich dieses letztlich den eigenen beruflichen Vorstellungen
sein wird/kann (Frage der Instrumentalitdt, s. Kapitel 1.3.2). Positive Karriere- und Be-
rufserwartungen steigern flir gewohnlich die Studienzufriedenheit (vgl. Miiller 2001:
801f.). Natiirlich sind die Arbeitsmarktbedingungen von den Universitdten unabhédngig,
die diesbeziiglichen Erwartungen kdnnen aber sowohl vor als auch nach Studienbeginn
(durch Einflihrungsvorlesungen, Kommentare von fortgeschrittenen Studierenden oder
Lehrenden) beeinflusst werden. Ob stirker intrinsische oder extrinsische Orientierung
weniger ,Enttduschungsgefahr® beinhaltet, kann nur fiir jede Personen-Studium-Kombi-

nation individuell beantwortet werden. Mitunter konnen nicht erfiillte Erwartungen
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durch eine Verschiebung der Priorititen (etwa einer stirkeren Berufsorientierung bei
inhaltlicher Erwartungsenttduschung) ausgeglichen werden (vgl. Kohli 1973: 93).

Auf der Bediirfnis-Angebot-Ebene gibt es noch eine zweite Faktorengruppe, de-
ren sich die Studierenden aber wohl im Vorhinein weniger bewusst sind: Faktoren, die
sich auf die Universitdit als System beziehen. Dazu gehoren so verschiedene Aspekte
wie ,,Atmosphére unter den Studierenden®, ,,Ausstattung der Universitit®, ,didaktische
Fahigkeiten der Hochschullehrer[Innen]* oder auch ,,Orientierungshilfe und Betreuung*
(vgl. Willich et al. 2011: 240). Hier werden also eher ,objektive‘ Bediirfnisse wie etwa
Ausstattung mit stark subjektiven (Fiahigkeit der Lehrenden) und auch sozialen Kompo-
nenten (Atmosphire) vermischt. Zusammengenommen fithren sie aber oft zu einem
Gefiihl des ,Zurechtkommens® mit dem System Universitdt und beeinflussen so Studi-
enzufriedenheit und -verlauf (vgl. Unger ef al. 2009: 47).

Im Sinne einer groBtmdglichen Ubereinstimmung von Erwartungshaltung und
Realitdt wurde bereits beschrieben, wie wichtig eine umfassende Information der Stu-
dierenden sowohl vor als auch nach Studienbeginn ist (s. Kapitel 3.1.3). Ist die Wahl
aber erst einmal getroffen, sollte auch vonseiten der Universitdten versucht werden, die
Erwartungen und Ziele ,ihrer‘ Studierenden besser kennenzulernen (vgl. James 2002).
Dies soll natiirlich nicht heiflen, dass auf Erwartungen und Wiinsche der Studierenden
bedingungslos einzugehen ist (vgl. Coaldrake 2002: 13). Es geht vielmehr darum, iiber
(Wahl-)Motivationen der Studierenden Bescheid zu wissen und in Erfahrung zu brin-
gen, inwiefern diesen entsprochen wird (vgl. Lithrmann 2002: 288f.). Von diesem Wis-
sen konnen Studierende (Warum studiere ich das eigentlich?), Lehrende und andere
Verantwortliche (Mit welchen Studierenden habe ich zu tun? Was wollen sie errei-

chen?) gleichermallen profitieren.

3.2.2 Reizt mich mein Studium inhaltlich? Das Interesse

Interesse wird als einzelnes Konstrukt aus dem Komplex der Erwartungen herausge-
nommen, weil es sich um einen Faktor handelt, der einerseits von zentraler Bedeutung
fiir die Studienmotivation ist und der andererseits auch von den Lehrenden selbst beein-
flusst werden kann (im Gegensatz etwa zu soziodemographischen Determinanten oder
der Arbeitsmarktsituation). Denn auch wenn im letzten Kapitel die Rede von ,inhaltli-

cher Erwartungsentsprechung* war, so kann sich Interesse nicht nur auf den generellen
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Inhalt des Studiums sondern auch auf den Stoff einzelner Lehrveranstaltungen beziehen.
In diesem Zusammenhang legt Abel (1998: 11f.) dar, dass Interesse verschiedene Gene-
ralitdts-Grade umfassen kann — von sehr breitem Interesse an einem Themenbereich (in
seinem Beispiel: dem Studienfach Padagogik) als solchem bis hin zu jenem an Einzel-
aspekten (wie z. B. Didaktik oder Forschungsmethodik). Die paddagogischen Implikatio-
nen dieser Tatsache werden in der Folge behandelt.

Zunéchst einige Worte zur Bedeutung von Interesse flir das Studium, mit der
sich Miiller (2001) intensiv auseinandersetzt. Auch fiir den Zusammenhang von Studi-
um und Interesse gilt &hnliches wie flir den Bereich Lernen: In Untersuchungen konnte
immer wieder festgestellt werden, dass sich Interesse positiv auf die Studienzufrieden-
heit, den Studienverlauf im Allgemeinen sowie die Vermeidung von Abbriichen im
Speziellen, eine tiefere Verarbeitung des Gelernten, die ,objektive* Lernleistung sowie
auf die Ausbildung einer fachlichen Identitit auswirkt (fiir eine Ubersicht siche Miiller
2001: 14). Dies gilt v.a. fiir selbstreflektive Befragungen, in denen Zusammenhénge
zwischen inhaltlicher Interessenskongruenz und Studienzufriedenheit sowie der Bewer-
tung des Studiums feststellbar sind (vgl. Rolfs & Schuler 2002).

Fiir didaktische Uberlegungen wichtig ist auBerdem die Unterscheidung zwi-
schen individuellem Interesse und Interessantheit der Situation. Wie in Kapitel 2.3.1 ist
hierbei mit individuellem Interesse eine Disposition bzw. ein Personlichkeitsmerkmal
gemeint; es besteht ein liberdauerndes Interesse fiir einen bestimmten Bereich. Auf der
anderen Seite des Spektrums findet sich die Interessantheit der Situation, also Reize,
durch welche das individuelle Interesse ,wachgekitzelt wird. Diesen Zustand, in wel-
chem die Person ,aus Interesse‘ Handlungen setzt und sich beispielsweise eingehender
mit einem bestimmten Thema beschiftigt, nennt man aktualisiertes bzw. thematisches
Interesse. An dieser Stelle konnen didaktische Uberlegungen ansetzen (vgl. Miiller
2001: 54-61): Der Fokus liegt hier auf dem Interessantheits-Aspekt (den ,Umweltbedin-
gungen‘), da individuelles Interesse im Sinne von Personlichkeitsdispositionen zumin-
dest mittelfristig kaum beeinflussbar ist. Was die Situations-Elemente angeht, so geht es
zundchst darum, die Aufmerksamkeit der Person zu erlangen, und anschlieBend darum,
diese Aufmerksamkeit langfristig zu halten und gegebenenfalls in (verstérktes) Interesse
umzuwandeln (System des ,,catch and hold®, vgl. Mitchell 1993: 425f.). Gerade Letzte-

res erweist sich aber oft als nicht ganz einfach. Faktoren, die sich positiv auf ,nachhalti-
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ges Interesse‘ auswirken konnen, sind u. a. (vgl. Miiller 2001: 52-60; 84{f.): personlich
erlebte Relevanz sowie Realititsnidhe, Gefiihl des Kompetenzerwerbs (etwa durch in-
formierendes statt beurteilendes Feedback), klare Zielvorgaben sowie eine angenehme
Lernatmosphére (soziales Klima, partnerschaftlicher Umgang mit den Lehrenden). Bei
den letztgenannten Elementen wird ein Thema angesprochen, auf das auch Abel (1998:
11ff) verweist: die wesentliche Bedeutung des Erlebens positiver Gefiihle (,,emotionale
Komponente™) fiir die Entstehung von Interesse. Dies erscheint auch durchaus nach-
vollziehbar. SchlieB8lich ist nur schwer vorstellbar, dass sich eine Person mit gro3er Be-
harrlichkeit mit einem Thema auseinandersetzt, mit welchem sie Riickschldge und nega-
tive Geflihle assoziiert. Doch welche Faktoren beeinflussen Studienzufriedenheit und

positive Gefiihle neben dem Interesse?

3.2.3 Mag ich, was ich tue? Die Studienzufriedenheit

Die Studienzufriedenheit stellt eines der zentralen Konzepte in Zusammenhang mit Stu-
dienmotivation dar (vgl. bereits Wilcke 1976: 201). Zumeist wird damit laut Wester-
mann (2006: 7561t.) die generelle Einstellung im Sinne der ,,affektiven, global bewer-
tenden Reaktion gegeniiber dem Studium bezeichnet. Es handelt sich also um Gefiihle
in Bezug auf das Studium, aus welchen bestimmte beobachtbare Verhaltensweisen ent-
stehen. Westermann wird dann in der Folge konkreter und greift das bereits bekannte
Konzept der Personen-Umwelt-Passung mit seinen zwei Ebenen (Bediirfnisse und An-
gebot sowie Anforderungen und Fahigkeiten) auf. Studienzufriedenheit stellt sich dieser
Theorie zufolge dann ein, wenn der Ist-Zustand (Wie stellt sich meine Studiensituation
momentan dar?) mit dem Soll-Zustand (Wie hétte ich die Situation gerne? Wie weit
fortgeschritten mochte ich gerne schon sein und welche Noten, Fahigkeiten, etc. mochte
ich dabei erlangen?) verglichen wird und das Resultat aus der subjektiven Sicht des/der
Studierenden positiv ausfillt.

Einige Aspekte der Studienzufriedenheit wurden bereits gemiB3 der Passungs-
Theorie analysiert: die Ubereinstimmung auf Fihigkeiten-Anforderungen-Ebene sowie
jene auf der inhaltlichen (unter den Stichworten Interesse, Praxisorientierung, Berufs-
erwartungen) und auf der Ebene der Universitit (Zufriedenheit mit Lehrenden, Didak-
tik, Ausstattung, Atmosphire). Westermann et al. (1996: 12-15) trafen eine andere Ein-

teilung: Sie unterschieden vier verschiedene Gruppen von unabhédngigen Faktoren, die
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zusammengenommen die Studienzufriedenheit beschreiben: Zufriedenheit mit Lehrver-
anstaltungen, mit dem Studium und seinen Inhalten allgemein, mit den Studienbedin-
gungen und mit der Bewéltigung der Studienbelastung. Die in der Literatur behandelten
einzelnen Faktoren kdnnen dieser Unterteilung jeweils (wenn auch nicht immer eindeu-
tig) zugeordnet werden (vgl. Heise ef al. 1999, Unger et al. 2009: 103ff., Wilcke 1976:
71f.; 203ff., Willich et al. 2011: 234f)):

Zufriedenheit mit Lehrveranstaltungen: didaktische und fachliche Qualifikation

der Lehrenden, Praxisbezug der Lehrveranstaltungen;

- Zufriedenheit mit Studium und Inhalten: inhaltliche Erwartungsentsprechung,
Interessenskongruenz, motivationale Orientierung (intrinsisch, extrinsisch, sozi-
al, orientierend), Praxisbezug insgesamt, Vielfalt und Umfang des Angebots;

- Zufriedenheit mit Studienbedingungen: administrative Aspekte (Beratung,
Strukturierung des Studiums, Verfiigbarkeit von Informationen), Atmosphire
(Beziehung zu anderen Studierenden und Lehrenden), Ausstattung (Bibliothek,
raumliche Gegebenheiten, technische Ausstattung);

- Bewiltigung der Studienbelastung: Passung Fihigkeiten-Anforderungen, Prii-
fungsanforderungen und Informationen dazu.

Es gibt also eine ganze Reihe von sehr unterschiedlichen Faktoren, die sich auf die Stu-
dienzufriedenheit auswirken. Hinzu kommen Elemente der Personlichkeit, die ebenfalls
(teilweise indirekt iiber die Erwartungsentsprechung) Einfluss auf die Zufriedenheit mit
der Studiensituation haben, wie etwa Leistungsmotiv und Werteorientierungen (vgl.
Heise et al. 1999: 232) oder die Personlichkeitsmerkmale der ,,Big Five* (s. Kapi-
tel 1.3.1, fiir den Einfluss auf die Studienzufriedenheit vgl. Rolfs & Schuler 2002).
Angesichts dieser Fiille an Einflusselementen erstaunt es nicht, dass sich diese —
zumindest in aggregierter Form unter dem Begriff ,Studienzufriedenheit® — positiv auf
das Erleben im Studium auswirken. Denn was in Kapitel 3.2.2 fiir das Thema Interesse
expliziert wurde, gilt auch fiir die anderen Ebenen: Das Erleben von positiven Gefiihlen
fordert die Zufriedenheit und somit indirekt oft auch die Studienmotivation. Wahrend
aber der allgemeine positive Einfluss der Zufriedenheit auf das Wohlbefinden nicht an-
gezweifelt wird, korreliert die Studienzufriedenheit als Gesamtkonzept nicht automa-
tisch mit Studienerfolg, -fihigkeit oder Wissenszuwachs. Hier spielen ganz einfach héu-

fig zu viele Faktoren hinein, um direkte Korrelationen feststellen zu konnen. Fiir viele
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der einzelnen Parameter wurden jedoch positive Verbindungen gezeigt (vgl. Wester-
mann 2006: 758-761). AbschlieBend stellt sich aber die Frage, wie diese Uberlegungen
zu Erwartungen, Interesse und Zufriedenheit zusammenspielen und genutzt werden

konnen, um die Studienmotivation zu fordern.

3.3 Wovon hingt Studienmotivation ab? Ein Syntheseversuch

Bei der Analyse und Forderung von Studienmotivation gibt es wie dargelegt zwei Prob-
lemquellen: Erstens sind es viele verschiedene Faktoren, die Einfluss auf das Verhalten
haben. Hinzu kommt, dass (fast) alle dieser Parameter eine stark personliche, kaum be-
einflussbare Komponente beinhalten. Angesichts dieser Fiille an haufig schwer modifi-
zierbaren Elementen ist mitunter nicht ganz klar, was die detaillierte Auseinanderset-
zung mit motivationalen Faktoren iiberhaupt leisten soll oder kann. Hier gilt analog zu
Kapitel 2.4: Alleine die Kenntnis dariiber, welche Faktoren wie wirksam werden kon-
nen, hilft mitunter, Motivation (bei sich selbst oder anderen) zu erzeugen oder aufrecht-
zuerhalten. Dabei handelt es sich stets um eine Wechselbeziehung zwischen Selektions-
und Realisationselementen, weswegen in der Folge der Versuch unternommen wird,

eine Synthese dieser beiden Faktorengruppen zu préasentieren.

3.3.1 Was beeinflusst die Studienmotivation? Tausend und ein Faktoren

Eine Vielzahl der Faktoren wurde in diesem Kapitel bereits eingehend besprochen,
weswegen hier nur die wichtigsten Erkenntnisse in Erinnerung gerufen und Literatur-
hinweise nur angefiihrt werden, wenn es sich um neue Aspekte oder Theorien handelt.
Das erste dieser Elemente war die Studienwah! mit all ihren Facetten. Gerade sie wird
oft von soziodemographischen Daten (Geschlecht, Herkunft, schulische Laufbahn) oder
sonstigen Rahmenbedingungen (Vertrauenspersonen, Personlichkeit, Studienort) préde-
terminiert, welche kaum beeinflussbar sind. Hinsichtlich der stiarker modifizierbaren
Faktoren spielt zundchst die Wahlisicherheit eine wichtige Rolle. Schilling & Schuster
(1990: 215) stellten fest, dass Unsicherheit zu Studienbeginn zu zégerlichem Studienbe-
ginn und wenig Motivation fithren kann, was langfristig oft negative Auswirkungen mit
sich bringt. Trotz dieser Bedeutung scheinen sich aber viele Studierende hinsichtlich

ithrer Entscheidung nicht wirklich sicher zu sein (vgl. Seifert 1990). Die Ursache hierfiir
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diirfte u. a. ein Informationsdefizit der Studienanfingerlnnen sein. Die daraus resultie-
renden negativen Auswirkungen (s. Kapitel 3.1.3) werden in Zusammenhang mit dem
Thema Erwartungsentsprechungen besprochen. An dieser Stelle sei fiir die Studienwahl
noch angefiihrt, dass sich die motivationalen Orientierungen und somit die Bedeutung
und Wahrnehmung der Informationen individuell unterscheiden konnen: Bei extrinsi-
scher Motivation erscheinen Daten zu Berufsmoglichkeiten und Arbeitsmarktsituation
wichtiger, fiir intrinsisch Motivierte hingegen zdhlen vor allem Informationen tiber die
inhaltliche Ausrichtung des Studiums. Da natiirlich meist ,Mischformen® vorzufinden
sind, sollten sich StudienanfangerInnen aber bei threr Wahl sowohl inhaltlicher Aspekte
als auch der Berufsperspektiven gewahr sein.

Nach Aufnahme des Studiums wird die Frage der Erwartungsentsprechung (be-
zogen auf das gesamte Studium und auf einzelne Lehrveranstaltungen) und somit auch
das Thema der Realisationsmotivation wichtig. Eine grofftmégliche Erwartungsentspre-
chung der einzelnen Aspekte wirkt sich jeweils positiv auf die Studienzufriedenheit und
somit zusammengenommen auf die Studienmotivation aus. Zu beachten ist dabei, dass
es sich bei der Erwartungsentsprechung immer um eine Personen-Umwelt-Kongruenz
handelt. Was fiir die einen ,passt‘, kann flir andere falsch sein. Wichtig ist letztlich, dass
eine groBtmogliche Passung zwischen dem/der Studierenden und der gewidhlten Uni-
versitdt bzw. dem gewihlten Studium besteht. Dies kann einerseits durch bestmdégliche
Information im Vorfeld geschehen, andererseits scheinen Vorstellungen zumindest zu
Beginn des Studiums durchaus noch korrigierbar.

Am stérksten mit den vorab vorhandenen Informationen und Vorstellungen ver-
bunden ist das Thema Arbeit und Beruf. Zu Beginn vorhandene Berufsvorstellungen
miissen mitunter bald revidiert werden. Dabei ist unklar, ob ein Wandel des Berufsbil-
des oder fehlende Beschiftigungsaussichten zwangsldaufig negative Auswirkungen auf
die Studienmotivation haben (vgl. etwa Kolland 2002: 45 und im Gegensatz Briinner
1990: 176). Fehlender Praxisbezug (Bezug zwischen Lehrstoff und angestrebtem Beruf)
diirfte sich aber jedenfalls negativ auf die Studienzufriedenheit auswirken (vgl. Heise
et al. 1999: 239f)). Wie viel Bedeutung diesen ,beruflichen Aspekten‘ zukommt, diirfte
letztlich auch von der vorherrschenden motivationalen Orientierung abhdngen. Ergin-
zend dazu ist auch die fachlich-inhaltliche Erwartungsentsprechung von Bedeutung.

Auch in der Studienmotivationsforschung wird intrinsische Motivation als besonders
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giinstig filir eigenstdndiges und ,tiefgreifendes® Lernen sowie flir Interesse angesehen
(vgl. Miiller 2001: 14f.; 43f.; Wilcke 1976: 192ft.). Inhaltliche Erwartungsenttduschung
entsteht hidufig, wenn Universitdt und Studierende divergierende Ziele verfolgen; stellt
sich diese Kluft als zu groB heraus, ist mit Studienproblemen bis hin zum Abbruch zu
rechnen (vgl. Kolland 2002: 47). Eine letzte inhaltliche Faktorengruppe ist schlieBlich
das ,, System Universitdt* (Strukturiertheit des Studiums, Ausstattung, Orientierungsun-
terstiitzung) — Aspekte, iiber die sich wohl viele anfianglich kaum Gedanken machen, die
sich aber negativ auf Zufriedenheit und Wohlbefinden auswirken konnen (vgl. Heise
et al. 1999: 2344t.).

Die letzte Ebene der Erwartungsentsprechung ist jene der Ubereinstimmung von
Anforderungen und Fdhigkeiten. Diese Passung steht insofern mit Vorab-Informationen
in Verbindung, als Studierende sich wohl — basierend auf den eigenen angenommenen
Fahigkeiten — prinzipiell flir Studien bzw. Lehrveranstaltungen entscheiden, welche sie
fiir bewiltigbar halten. AuBBerdem {iberlegen sie wohl auch im Vorhinein, wie viel Auf-
wand dazu notwendig sein wird und ob das abzusehende Ergebnis die Miihen rechtfer-
tigt (s. Kapitel 2.1.1). GemiB einer Ubersicht in Westermann (2006) steht diese Passung
in Zusammenhang mit dem Wohlbefinden, dem Vermeiden von Studienwechsel oder
-abbruch sowie dem Engagement und damit indirekt auch der Leistung. Gerade der letz-
te Punkt — die Verbindung von empfundener (!) Anforderungspassung und der tatsédchli-
chen Leistung — wird aber oft in Frage gestellt (vgl. Briinner 1990: 176). Bereits Wilcke
(1976: 15; 208) stellte aber Verbindungen zwischen gefiihlter Uberforderung und man-
gelndem Selbstvertrauen fest, was sich wiederum auf Priifungsangst und dadurch auf
die Leistung auswirkt. Auch Kolland (2002: 74) macht fiir Abbriiche zu einem grof3en
Teil geringes Selbstvertrauen und mangelnde Erfolgszuversicht und die daraus oftmals
resultierende erhohte Priifungsangst verantwortlich.

Begriffe wie ,Erfolgszuversicht® und ,Selbstvertrauen® verweisen auf einen be-
deutenden Einflussfaktor, der beim Thema Studienmotivation noch nicht explizit be-
handelt wurde: das Leistungsmotiv. Dieses stellt in gewisser Weise ein zweischneidiges
Schwert dar. Einerseits findet es in zahlreiche Studien Eingang; die Ergebnisse belegen
fiir gewohnlich die Bedeutung des Leistungsmotivs flir Studienmotivation und -leistung.
Andererseits scheint es sich um ein zumindest didaktisch schwer fassbares Konzept zu

handeln. Das mag zum einen daran liegen, dass es aus zahlreichen Einzelkomponenten
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besteht, die oft in komplizierten Wechselbeziehungen zueinander stehen (s. Kapitel 2.1).
Zum anderen handelt es sich um ein langfristig ausgebildetes, schwer beeinflussbares
Merkmal einer Person. So kommt es wohl auch, dass sich die meisten Empfehlungen
eher auf einzelne Aspekte beziehen. Im Studienkontext ist Wilcke einer der wenigen,
der sich auch theoretisch mit diesem Phinomen auseinandersetzt, wobei bei ihm dieser
Aspekt hauptsidchlich iiber die Misserfolgsdngstlichkeit operationalisiert wird (vgl.
Wilcke 1976: 15; 1891t)). Seine Untersuchungen ergaben, dass sich Misserfolgsédngst-
lichkeit negativ auf Selbsteinschiatzung, Anspruchsniveau und Selbstregulationsfahig-
keit auswirkt; Faktoren, denen Kolland (2002: 74) noch mangelnde Erfolgszuversicht
hinzufiigt — alles in allem also ein durchwegs negatives Bild.

Weitere bis dato unerwihnte Einzelfaktoren der Studienmotivation konnen dem
,System Universitdt® zugerechnet werden. Neben den behandelten allgemeinen Rah-
menbedingungen zihlen hierzu u. a. Uberlegungen zur sozialen Integration. Im Unter-
schied zu den meisten ,System-Aspekten® (Ausstattung, Lehrveranstaltungsangebote,
Administration) handelt es sich hierbei um ein sehr personliches Phinomen. Denn so
wichtig das Gefiihl des ,Akzeptiert-Werdens und die Beziehung zu Mitstudierenden
sind, so wenig sind diese Elemente wohl vonseiten der Universitit beeinflussbar. Jeden-
falls konnen Motivationsprobleme auch davon abhidngen (vgl. Lithrmann 2002: 170).
Und last but not least der Faktor Lehrende. Den Lehrenden kommt einerseits schon
deswegen Bedeutung zu, weil es groBtenteils an ihnen liegt, didaktische Uberlegungen
und Empfehlungen umzusetzen (natiirlich immer vorausgesetzt, dass die Rahmenbedin-
gungen dafiir gegeben sind). Auflerdem haben sie hinsichtlich des Berufsbilds der Stu-
dierenden auch eine gewisse Vorbildfunktion inne; sei es nun durch ,absichtliche‘ In-
formationsvermittlung oder aufgrund von eher unbewussten Kommentaren oder Erzéh-

lungen tiber den Arbeitsmarkt und die berufliche Situation (vgl. Kohli 1973: 84).

3.3.2 Wie die Studienmotivation fordern? Tausend und eine Moglichkeiten

Moglichkeiten zur Forderung der Studienmotivation gibt es fast so viele wie Faktoren,

die sie beeinflussen'’. Dieses Kapitel soll v.a. dazu dienen, die bereits erwéhnten Er-

' Hier wie auch in Kapitel 4.3 wird eine ganze Reihe von MaBnahmen zur Forderung der Studienmotiva-
tion préasentiert. Dadurch soll keinesfalls impliziert werden, dass nicht zahlreiche dieser MaBBnahmen
bereits umgesetzt werden; es geht lediglich um eine moglichst theoriebasierte Ubersicht iiber Forde-
rungsmoglichkeiten.
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kenntnisse zusammenzutragen, sie gegebenenfalls zu erginzen und so einen sinnvollen
Uberblick zu ermdglichen.

Das Thema Informationen vor Studienbeginn wurde in Kapitel 3.1.3 ausfiihrlich
behandelt und hat insbesondere Auswirkungen auf die Erwartungsentsprechung. Doch
auch in der Anfangsphase eines Studiums sammeln Studierende oft noch Informationen
und versuchen herauszufinden, ob das gewéhlte Studium auch ,wirklich passt‘. In die-
sem Zusammenhang wurde bereits auf die Moglichkeit von orientierenden Einfiih-
rungsveranstaltungen hingewiesen. Fiir Coaldrake (2002: 14f.) bieten sich hierzu insbe-
sondere die ersten Wochen nach Studienbeginn an, da Erwartungen und Vorstellungen
zu diesem Zeitpunkt noch stdrker beeinflussbar sind. Dabei sollten neben inhaltlichen
Aspekten auch verstiarkt Informationen zu Lernzielen und Bewertungsmechanismen zur
Verfligung gestellt werden. Eine weitere Moglichkeit sind Einfiihrungs-Tutorien, in
denen die Studierenden dazu angeregt werden, iiber ihre eigenen Motivationsgriinde
und Interessen nachzudenken (vgl. Schilling & Schuster 1990: 216ftf.). Diese Mal3nah-
me konnte idealerweise wahrend der gesamten Studienzeit weitergefiihrt werden, um
auch spéter auftretenden Schwierigkeiten oder Orientierungslosigkeit — etwa durch Pra-
xis- oder Berufsfelderkundungen — entgegenzuwirken. Auch Wilcke hatte bereits 1976
(203ff)) gefordert, nach der Studienwahlberatung eine stindige Studierendenberatung
einzufiihren, um so die Diskrepanz zwischen Erwartungen und Erfahrungen zu verrin-
gern bzw. deren Ursachen zu kliren.

Neben moglichst vollstindiger und realitdtsnaher Informationsvermittlung vor
und wahrend des Studiums sollte auch die Lehrveranstaltungs-Ebene beachtet werden.
Vorab-Informationen iiber die einzelnen Lehrveranstaltungen und deren Inhalte sind
dabei entscheidend, dadurch wird eine bewusstere Auswahl der Lehrveranstaltungen
ermoglicht. Auf fachlich-methodischer Ebene betont Miiller (2001: 84ff.; 193ft.), dass
man den Studierenden auch im Rahmen der Lehrveranstaltung Wahlmoglichkeiten bie-
ten kann, etwa durch die Auswahl einzelner Themengebiete oder durch das eigenstindi-
ge Ausprobieren verschiedener Lernmethoden. Dies steigert das so wichtige Gefiihl der
Selbstbestimmtheit (s. Kapitel 2.3.2) und macht die personliche Relevanz der Lehrinhal-
te fiir die Studierenden klarer sichtbar. AuBlerdem sollte fiir eine grofftmogliche inhaltli-
che Zielklarheit gesorgt werden. Denn nur wenn sie wissen, was sie erreichen sollen,

konnen Studierende auch eigenstindig den Weg dazu wihlen. Ziele sollten dabei so-
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wohl flir die Lehrveranstaltung ,in ihrer Gesamtheit® als auch fiir die einzelnen Aufga-
benstellungen festgelegt und kommuniziert werden.

Hinsichtlich der berufsbezogenen Erwartungsentsprechung wurde die grofle Be-
deutung des Praxisbezuges bereits angesprochen. Denn unabhéngig davon, wie relevant
der dargebotene Stoff einzelner Lehrveranstaltungen fiir angestrebte Berufe ist, sein
kann oder auch nur sein soll, ist die empfundene Relevanz fiir Zufriedenheit und Wohl-
befinden der Studierenden ein entscheidender Parameter (vgl. Heise ef al. 1999: 239f.).
In der behandelten Literatur finden sich zu diesem Thema — abgesehen von dem relativ
allgemeinen Postulat, den Bezug zwischen Studieninhalten und Beruf zu verdeutlichen
— wenig Empfehlungen. Dabei ist zu bedenken, dass ein Studium, und noch viel weni-
ger jede einzelne Lehrveranstaltung, nicht allein dazu da sind, moglichst direkt verwert-
bare Informationen und Fahigkeiten zur Verfligung zu stellen. Gerade Einfiihrungsver-
anstaltungen sollen Basiswissen vermitteln, auf welchem spéter aufgebaut werden kann.
AuBerdem wird der Forderung nach Praxisbezug in MA-Studien wahrscheinlich ohne-
hin stirker nachgekommen als in BA- oder allgemein Grundstudiengéingen, auf welche
sich die Literatur grof3teils konzentriert. SchlieBlich ist fiir die vorliegende Arbeit zu
beachten, dass die Vermittlung von Dolmetschkompetenzen sicherlich mehr Moéglich-
keiten zur ,praktischen Fihigkeitenvermittlung‘ bietet als andere Studiengénge, weswe-
gen an dieser Stelle lediglich der Verweis auf die Bedeutung des Praxisbezuges aus
Studierendensicht geniigen soll.

Bereits gestreift wurde das Thema Passung von Anforderungen und Fdhigkeiten.
Die Forderung nach Zielklarheit der Lehrveranstaltung bezieht sich auch auf das Thema
Leistungsanforderungen. Wenn vorab besprochen wird, welche Leistungen zur positi-
ven Absolvierung der Lehrveranstaltung notwendig sind, konnen Studierende besser
einschdtzen, ob sie sich diese Aufgabe zutrauen und wie viel Aufwand dazu vonnéten
sein wird (vgl. Prenzel 1996). Die Informationen sollten sich fiir einzelne Lehrveranstal-
tungen sowohl auf fortlaufende (etwa zum voraussichtlichen Aufwand) wie auch auf
priiffungsrelevante Anforderungen beziehen (vgl. Wilcke 1976: 205-208). AuBerdem
konnte es mitunter auch sinnvoll sein, die Teilnahmevoraussetzungen oder ,Mindestan-

forderungen* explizit darzulegen, um den Studierenden ihre Erfolgswahrscheinlichkeits-
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Einschitzung zu erleichtern®’. Wilcke fordert sogar, den Schwierigkeitsgrad des Stoffes
nach erfolgter ,Bestandsaufnahme* der mitgebrachten Voraussetzungen gegebenenfalls
auch nach unten hin zu korrigieren und graduell zu steigern, um so insbesondere misser-
folgséngstliche Personen zu unterstiitzen. Der Misserfolgsangst kann auflerdem durch
kontinuierliche Leistungsbeurteilung — im Gegensatz zu einmaligen Priifungen am Ende
der Lehrveranstaltung — entgegengewirkt werden. Damit spricht er im Grunde bereits
das Konzept der ,priifungsimmanenten Leistungsbeurteilung® an, wie es mittlerweile in
Osterreich iiblich ist (vgl. Studentpoint [0.].]).

Auch was die Anforderungen-Fdihigkeiten-Passung auf Ebene des gesamten
Studiums angeht, werden einige Moglichkeiten zur Studienmotivationsforderung bereits
umgesetzt. So sollten vonseiten der Universitdten moglichst viele Informationen zu
Lernzielen des Studiums sowie zu den angewandten Bewertungsmechanismen zur Ver-
fiigung gestellt werden (vgl. Coaldrake 2002: 14f.). Liihrmann (2002: 209-212) fordert
die Universitdten auf, sich von der iiberholten Idee optimal vorbereiteter Studienanfian-
gerlnnen zu verabschieden. Er empfiehlt vielmehr, die Eingangsvoraussetzungen (ins-
besondere Erwartungen und Vorkenntnisse) zu Beginn zu ermitteln und gegebenenfalls
Moglichkeiten anzubieten, vorhandene Kenntnisliicken zu schlieBen (zu Moglichkeiten
im Dolmetschstudium s. Kapitel 4.3.4). Denn stimmen Anforderungen und Fihigkeiten
(egal ob durch Unter- oder Uberforderung) nicht iiberein, so kann dies fiir Studierende
und auch Lehrende frustrierend sein.

Neben der Forderung nach kontinuierlicher Leistungsbeurteilung (héufig in
Form von Noten oder Punkten) bleibt die Frage nach Riickmeldungen zur eigenen Leis-
tung: das Feedback. Dabei hingt es insbesondere auch von der individuellen Auffas-
sung von Intelligenz ab, welche Form von Feedback gut funktioniert (s. Kapitel 2.2).
Auch im Studienbereich gelten aber individuelle Bezugsnormen als geeigneter fiir
nachhaltigen Wissensaufbau als ein Vergleich zwischen Personen und sollten somit
gefordert werden: Informatives Feedback mit dem Fokus auf Fortschritte und Entwick-
lungen wirkt fiir gewohnlich motivierender als eine einmalige abschliefende Beurtei-
lung (vgl. Miiller 2001: 193ff.). Es geht darum, den Studierenden (z. B. auch durch ei-

genstdndige Auseinandersetzung mit der erbrachten Leistung) ihre Fortschritte vor Au-

%% Natiirlich variiert diese Einschitzung mitunter abhingig vom vorherrschenden Leistungsmotiv und
anderen Faktoren (s. Kapitel 2.1), dennoch konnten so realitétsnahe Einschétzungen gefordert werden.
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gen zu fiihren und versténdlich zu machen, welche neuen Fiahigkeiten und welches neue
Wissen sie erlangt haben.

Hier schlieBt sich erneut der Kreis zur SDT (Selbstbestimmungstheorie, s. Kapi-
tel 2.3.2) mit dem Element Kompetenzerleben. Dieses kann auch gesteigert werden,
indem den Studierenden bei der Absolvierung ihres Studiums Gestaltungsspielrdume
eingerdumt werden (vgl. Krapp 2006: 284-287). Freirdume sind dabei einerseits in Be-
zug auf die Auswahl von Lehrveranstaltungen denkbar, durch welche Studierende indi-
viduelle Akzente setzen konnen, was gleichzeitig der intrinsischen Motivation zutrag-
lich ist. Andererseits konnte den Studierenden auch mehr Mitbestimmungsrecht hin-
sichtlich der inhaltlichen Ausrichtung einzelner Lehrveranstaltungen, mit den entspre-
chenden positiven Auswirkungen auf die inhaltliche Erwartungs- und Interessenskon-
gruenz, gegeben werden (vgl. Winteler 2000: 137-142). Ebenfalls aus dem Bereich der
SDT bekannt sind Uberlegungen zum Gefiihl des sozialen Eingebundenseins. Mdgliche
Ansatzpunkte wiren die anfiangliche Orientierungsphase, bei welcher die Studierenden
einander in kleinen Gruppen besser kennenlernen konnten, das Zur-Verfligung-Stellen
eines geeigneten Ortes zum gemiitlichen Zusammensitzen oder aber auch ein gewisses
Angebot an gemeinsamen Aktivitdten auBBerhalb des Studiums. In Bezug auf Lehrende
merkt Kolland (2002: 171) schlieBlich an, dass es wichtig ist, sich auf verdnderte Gege-
benheiten wie etwa verstirkte Erwerbstitigkeit der Studierenden einzustellen. Daneben
wird im Grunde v. a. festgehalten, dass sich gute Beziehungen zwischen Studierenden
und Lehrenden positiv auf die (intrinsische) Studienmotivation auswirken, konkrete
Tipps gibt es allerdings kaum. Unabhingig von ,unverdnderbaren‘ Faktoren wie Sym-
pathien diirften bei Lehrenden, die sich aktiv mit Motivation auseinandersetzen und
dafiir Zeit investieren, bereits die besten Voraussetzungen fiir eine positive Beziehung

und eine motivierende Atmosphire gegeben sein.

3.3.3 Was bedeutet das fiir die vorliegende Arbeit? Mogliche Konsequenzen

An dieser Stelle stellt sich nun die Frage, was die Uberlegungen aus diesem Kapitel fiir
die vorliegende Arbeit konkret bedeuten. Zunichst eine kurze Anmerkung: Wie bereits
angesprochen ist weder Studienmotivation noch Aufwand mit Leistung gleichzusetzen.
Fiir Leistung im Allgemeinen braucht es neben dem Willen auch Féahigkeit und entspre-

chende Rahmenbedingungen; dasselbe gilt auch fiir Studienerfolge (vgl. Briinner 1990:

63



176; Helmke & Schrader 1996). Die leistungsfordernde Wirkung stellt zwar einen der
Hauptgriinde fiir den zentralen Stellenwert von Motivation im Studium dar. Der Fokus
dieser Arbeit liegt aber auf Entstehen und Forderung der Studienmotivation und der
Ermittlung ihrer Determinanten und nicht unbedingt auf deren Auswirkung auf die Leis-
tung. Ausschlaggebend sind dafiir letztlich die Empfindungen der Studierenden, was
Studienmotivation zu einem sehr personlichen Phdnomen macht und die Ausarbeitung
konkreter und zugleich allgemein anwendbarer Empfehlungen erschwert.

Zwei Dinge haben sich aber dennoch herauskristallisiert: Erstens diirfte schon
alleine die Auseinandersetzung mit dem Phidnomen (Studien-)Motivation hilfreich sein.
Hat man schon einmal von verschiedenen Arten der Leistungsmotivation gehort, weil3
man, dass Intelligenzauffassungen und somit auch Lernorientierungen variieren konnen,
und kennt man die verschiedenen Beweggriinde fiir die Wahl eines Studiums oder einer
Lehrveranstaltung, so diirfte es leichter fallen, auf die daraus resultierenden Verhaltens-
duBerungen einzugehen und ,motivierend zu handeln. Dies gilt natiirlich umso mehr, je
besser man iiber jede(n) Studierende(n) und die individuelle ,Motivationskonstellation®
Bescheid weill. Zweitens diirfen Handlungen und Motivation nicht gleichgesetzt wer-
den, da sich hochst unterschiedliche Motivationsformen und -grade im selben Verhalten
duBern konnen. Daraus ergibt sich eine gewisse ,Beobachtungsproblematik‘, denn wie
soll man nun wissen, ob die angewendeten Methoden auch funktionieren?

Der beste Weg scheint in diesem Zusammenhang zu sein, ganz einfach die Stu-
dierenden selbst zu fragen. Natiirlich muss hier bedacht werden, dass es sich dann um
zwangsliufig subjektive AuBerungen handelt. Doch da das Wort Empfinden von zentra-
ler Bedeutung bei Motivationsiiberlegungen ist, stellt dies im Grunde kein Problem dar.
Studierende konnen also beispielsweise von Lehrenden dazu befragt werden, wie sie
eine bestimmte Aufgabe oder eine Lehrveranstaltung aus motivationaler Sicht wahr-
nehmen oder welche Tatigkeiten oder Themen fiir sie personlich interessant sind (fiir
das Dolmetschstudium s. Kapitel 4.3.2). Ein weiterer Weg besteht darin, die Studieren-
den eines Lehrgangs zu ihren Studienwahlgriinden und ihren aktuellen Empfindungen
zu befragen. Denn was Unger ef al. in ihrer Arbeit zum Thema Studienabbriiche schrei-

ben, kann leicht auf die Forderung von Motivation iibertragen werden:

64



Je mehr die Universitit, noch mehr aber die jeweilige Studienprogrammleitungen [sic],
tiber ihre (angehenden) Studierenden weil3, desto besser konnen fachbezogen gezielte
MaBnahmen zur Vermeidung von Abbriichen entwickelt und angeboten werden. Ein
derartiges Monitoring sollte regelméBig die Erwartungshaltung und Studienzufrieden-
heit der Studierenden sowie mogliche Schwierigkeiten im Studium erfassen. (Unger
et al. 2009: 1771.)

Je besser man iiber die Studierenden und ihre Beweg- und Motivationsgriinde Bescheid
weil}, desto eher kann man Motivation aktiv fordern. Gleichzeitig miissen sich auch die
Studierenden selbst mit diesem Thema auseinandersetzen und koénnen ihr Studium
dadurch moglicherweise bewusster betreiben. Das ist auch genau der Punkt, an dem der
methodische Teil dieser Arbeit ansetzt. Bevor jedoch die durchgefiihrte Untersuchung
vorgestellt und die Ergebnisse prisentiert werden, soll noch ein Uberblick dariiber ge-
geben werden, welche Ansdtze und Erkenntnisse in der Dolmetschwissenschaft zum

Thema Studienmotivation vorliegen.
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4 Und wir? Die Motivation in der Dolmetschwissenschaft

Auch in der Translations- und Dolmetschwissenschaft ist Motivation insbesondere im
Zusammenhang mit didaktischen Uberlegungen ein zentrales Thema. Bei Durchsicht
der dolmetschwissenschaftlichen Literatur kann man jedoch den Eindruck gewinnen,
dass das Phdnomen Motivation trotz seiner unbestrittenen Bedeutung hiufig eher bei-
liufig in andere Uberlegungen eingebettet wird. In diesem Sinne soll dieses Kapitel u. a.
eine Ubersicht iiber die Auseinandersetzung mit dem Thema in der Translationswissen-
schaft ermoglichen, wobei der Fokus wo dies méglich ist natiirlich auf der Dolmetsch-
ausbildung liegt. Dabei konnen sehr verschiedene Ansdtze identifiziert werden, denen
auch dieses Kapitel folgt: Zunichst werden theoretische Uberlegungen zur Studienmo-
tivation und deren Bedeutung fiir das Dolmetschen-Lernen dargelegt (Kapitel 4.1). An-
schlieBend werden die vorhandenen Daten zur Studien(wahl)motivation von Dol-
metschstudierenden analysiert (Kapitel 4.2), wobei diese Erkenntnisse groBteils die
Grundlage fiir den empirischen Teil darstellen. In Kapitel 4.3 schlieBlich werden Mog-

lichkeiten zur Forderung der Studienmotivation von Dolmetschstudierenden behandelt.

4.1 Warum ist das wichtig? Theoretische Bedeutung der Motivation

Zahlreiche Aussagen und Zitate belegen, dass Motivation als zentrales Element flir die
erfolgreiche Bewiltigung einer Dolmetschausbildung angesehen wird*'. So wird etwa
angeflihrt, dass Lernprozesse im Allgemeinen und eine Dolmetschausbildung im Spezi-
ellen eigentlich immer mit Frust, Stress und Misserfolgen verbunden sind (vgl. Hansen
& Shlesinger 2007: 97). Hinzu kommt, dass es sich hdaufig um ein langwieriges Studium
handelt, bei dem die Fortschritte mitunter schwer erkennbar sind (vgl. Timarova & Sa-
laets 2011: 35). In diesem Sinne steht und féllt die erfolgreiche Absolvierung dieser
Ausbildung oft mit der Motivation. Insbesondere Selbststudium und eigensténdiges

Uben, also Verhaltensweisen, die durchaus als Ausdruck von Motivation gesehen wer-

*! Unter dem Konzept ,Dolmetschausbildung® bzw. ,Dolmetschstudium® werden hier prinzipiell alle
Dolmetscharten subsumiert (von Simultan- und Konsekutiv- {iber Dialog- bis hin zu Gebardensprachen-
dolmetschen). Erstens ist aufgrund des Studienplans insbesondere in Spanien eine Trennung oft schwer
moglich (Details zum Studienplan s. Kapitel 5.2.2), und zweitens diirfte ein Gutteil der motivationalen
Probleme im Zusammenhang mit allen Dolmetschmodi auftreten. Der Ausdruck ,Dolmetschausbildung*
wird dabei synonym mit Dolmetschstudium bzw. Dolmetschspezialisierung verwendet, was allerdings
nicht implizieren soll, dass es sich um eine ,reine Ausbildung‘ ohne wissenschaftliche Elemente handelt.
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den konnen, gelten dabei als unabdingbar (vgl. Heine 1997: 287). Durch entsprechendes
Engagement konnen so anfangs eher schwache Studierende mit der Zeit viel auftholen;
leider tritt mitunter aber auch der umgekehrte Fall ein und vielversprechende Kandidat-
Innen bringen ihre Ausbildung aufgrund fehlender Motivation nicht zu Ende (vgl. Van
Dam 1989: 169). Wenngleich aber die Bedeutung motivationaler Elemente fiir einen
erfolgreichen Studienabschluss unumstritten scheint, gilt das Hervorrufen und Auf-
rechterhalten von Motivation im Unterricht als schwierig (vgl. Hansen & Shlesinger
2007:97; Shaw & Hughes 2006: 197).

Neben piddagogischen Hinweisen (s. Kapitel 4.3) kann auch eine theoretische
Auseinandersetzung mit dem Thema Motivation hilfreich sein. Da Motivationstheorien
bereits ausfiihrlich behandelt wurden, erfolgt hier lediglich ein Uberblick iiber die ge-
sichteten Werke: Basierend auf kognitionspsychologischen Uberlegungen fiihren Van-
hecke & Lobato Patricio (2009) an, dass Motivation von Zielen, Erwartungen und Wer-
ten abhingt (vgl. Kapitel 1.3). Gemeinsam mit der Eigenkompetenzwahrnehmung be-
einflussen diese Elemente Aufgabenwahl und Anstrengungskalkulation. Ebenfalls mit
Erfolgserwartungen in Zusammenhang mit dem Leistungsmotiv beschéftigen sich
Timarova & Salaets (2011: 33f.). Sie heben zudem die Bedeutung der Beziehung zwi-
schen Studierenden und Lehrenden sowie der verschiedenen Lernstile hervor. Zielorien-
tierungen (s. Kapitel 2.2) werden von Kelly (2005: 48-51) und von Vanhecke & Lobato
Patricio (2009) untersucht, wobei sie jeweils zu dem Schluss kommen, dass Lernzielori-
entierung vorzuziehen ist. Dariiber hinaus behandeln sie das Thema extrinsische und
intrinsische Lernmotivation, wodurch auch die Studienwahlgriinde Eingang in die theo-
retischen Uberlegungen finden. Mit Studienwahlgriinden, den damit verbundenen Vor-
stellungen sowie der Erwartungsentsprechung und deren Auswirkungen auf Zufrieden-
heit und Motivation beschéftigt sich Calvo Encinas (2009, s. Kapitel 4.2). Neben der
Identifizierung wichtiger Motivationselemente erleichtert es die theoretische Auseinan-
dersetzung mit dem Phidnomen Motivation den Lehrenden, Probleme ihrer Studierenden
zu erkennen und zu verstehen (vgl. Bontempo & Napier 2011: 99). So kann etwa Angst
vor bestimmten Ubungen mitunter auf Misserfolgsingstlichkeit zuriickgefiihrt werden.

Misserfolgsangst als Ausdrucksform des Leistungsmotivs féllt in die Gruppe der
Personlichkeitsfaktoren. Zum Leistungsmotiv stellten Timarovd & Salaets (2011) fest,

dass das Streben nach Leistungen bei Dolmetschstudierenden groBer ist als in der Ver-
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gleichsgruppe (Studierende einer gemeinsamen Ubersetzungs- und Dolmetschausbil-
dung). Dolmetschstudierende gelten dariiber hinaus als weniger stressanfillig und neh-
men sich selbst auch als weniger dngstlich wahr (vgl. Rosiers et al. 2011: 63). Dennoch
war der Versuch, ein klares Profil fiir Dolmetschstudierende auszumachen, bis dato
nicht erfolgreich (vgl. Kurz ef al. 1996), weswegen wohl auch immer wieder davor ge-
warnt wird, diese Aspekte in Aufnahmeverfahren einflieBen zu lassen (vgl. Bontempo
& Napier 2011: 99; Rosiers et al. 2011: 66). AuBBerdem stehen Studierende zum Zeit-
punkt der Aufnahmeverfahren oft noch am Beginn ihrer akademischen und beruflichen
Entwicklung. Selbst wenn eines Tages typische ,DolmetscherInnen-Personlichkeiten®
beschrieben werden konnten, so wire es weiterhin schwierig, die Personlichkeitsent-
wicklung der Studierenden vorherzusagen (vgl. Kautz 2000: 27; Pym 2000: 213).

Dasselbe gilt auch fiir Motivation ,als solche‘: Trotz ithrer Bedeutung fiir die
Bewiltigung der Ausbildung kann sie heute und wahrscheinlich auch in Zukunft im
Rahmen einer (punktuellen) Aufnahmepriifung nicht abgepriift werden. Dies ist iiber-
haupt ein zentrales Problem von Aufnahmepriifungen: Selbst wenn es klare Kriterien
und Methoden zur Eignungspriifung gibe (was momentan keineswegs der Fall ist, vgl.
z. B. Pochhacker 2004: 1801f.), so konnte die zukiinftige Studienmotivation dennoch
nicht abgeschitzt werden (vgl. Martin & Abril Marti 2003: 197f.). Der Einfluss von
sogenannten ,soft skills‘ (Motivation, Personlichkeit, Angst, Lernvermogen und -stil)
auf Leistungen und Studienerfolg konnte aber durchaus bestitigt werden (vgl. Dodds
1990: 17f.; Timarova & Salaets 2011). Moglicherweise stellen diese Aspekte tiberhaupt
die entscheidende Verbindung zwischen Aufnahmepriifungen und erfolgreicher Ausbil-
dungsabsolvierung dar (vgl. Timarova & Ungoed-Thomas 2008: 42f.).

Sowohl fiir die Aufnahmepriifung als auch fiir die Ausbildung selbst ist aber
Motivation natiirlich nur ein, wenn auch wichtiger, Teilfaktor. Hinzu kommen Elemente
wie kognitive und sachliche (sprachliche und themenbezogene) Voraussetzungen, Eig-
nung, Ausdauer und Lernstil, aber auch ,Studierenden-unabhédngige Faktoren® wie etwa
Kompetenz und pddagogische Herangehensweise der Lehrenden (Bontempo & Napier
2009: 255; Kautz 2000: 19-27). Oder, wie es Moser-Mercer (2008: 3) in Anlehnung an
Blumberg & Pringle (1982, s. Kapitel 2.4) beschreibt: Leistung ist von drei Faktoren
abhédngig, ndmlich von Gelegenheit, Fahigkeit und Willen. Der Frage nach dem Vor-
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handensein der entsprechenden Gelegenheiten und eventuellen Verbesserungspotenzia-

len wird im folgenden Abschnitt nachgegangen.

4.2 Was ist den Studierenden wichtig? Die Erhebung der Erwartungen

Letztlich stellen die Studierenden selbst den Schliissel zum Verstdndnis, inwiefern die
fiir sie notwendigen Gegebenheiten vorhanden sind, dar. Welche Hoffnungen sie vor
Studienbeginn hatten, welches Ziel sie mit der Ausbildung verfolgen und ob diese ihren
Erwartungen entspricht: Diese Fragen sind entscheidend fiir Motivation und Engage-
ment der Studierenden. Insbesondere die Studienplangestaltung folgt dabei haufig v. a.
Kriterien, die vonseiten des Marktes oder der Berufsverbdande vorgegeben sind. Auch in
den Lehrveranstaltungen wird nur selten iiberpriift, wie die Studierenden die Methoden
und Ubungen empfinden (vgl. Calvo Encinas 2009: 30ff.), obwohl die Wahrnehmungen
von Lehrenden und Studierenden durchaus divergieren konnen (vgl. De Manuel Jerez
2004: 11). Ebenso wenig decken sich die Bediirfnisse und Sichtweisen von PraktikerIn-
nen zwangslaufig mit jenen der Studierenden, weswegen auch ,praxiserprobte‘ Lehren-
de nicht automatisch eine Garantie fiir Studierenden-orientierte Lehre sind (vgl. Kalina
2000: 1691t.). Insofern scheint es sinnvoll, Studierende sowohl in einzelnen Lehrveran-
staltungen als auch in Bezug auf das gesamte Studium direkt zu Erwartungen und
Wahrnehmungen zu befragen®”. GroBer angelegte Befragungen konnen dabei womdg-
lich auch Aufschluss tliber die Grenzen einzelner Universitdten hinaus geben.

Fiir die interessierenden Linder Osterreich und Spanien liegen einige quantitati-
ve Untersuchungen vor, wobei sich alle mit Studierenden der Ubersetzungs- und Dol-
metschausbildung (in der Folge kurz U/D-Ausbildung bzw. U/D-Studium) beschifti-
gen23. In Osterreich haben Fortin (1992) und Tabery (2012) Erhebungen unter Studien-
anfingerlnnen des Zentrums fiir Translationswissenschaft Wien (kurz: ZTW) durchge-

fithrt. Nakicevi¢ (2005) hat am ZTW hingegen 100 Studierende verschiedenster Semes-

> An dieser Stelle sei auf eine aktuelle Befragung der Studierendenvertretung des ZTW hingewiesen, in
der die Wahrnehmung der Studierenden u. a. in Bezug auf Information und Kommunikation, Verhiltnis
zu den Lehrenden, LV-Angebot, Priifungen und Leistungskontrolle oder auch erlangte Kompetenzen
erhoben werden (vgl. StV 2012). Die Ergebnisse dieser Umfrage liegen allerdings noch nicht vor.
 Natiirlich sind diese Studien nur bedingt miteinander vergleichbar, da es sich um unterschiedliche cur-
riculare Realitdten handelt, verschiedene Untersuchungsansétze gewéhlt wurden und teilweise beinahe
20 Jahre zwischen den Arbeiten liegen. An dieser Stelle soll lediglich ein erster Uberblick iiber vorhande-
ne Daten gegeben werden.
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ter u. a. zu Aufnahmepriifungen und Vorkenntnissen befragt. Zusitzlich liegen fiir Os-
terreich Ergebnisse einer Befragung von AbsolventInnen der Translationswissenschaft
vor (vgl. Putz ef al. 2008)**. In Spanien befragte Calvo Encinas (2009) U/D-Studierende
an sechs spanischen Universititen, u. a. der Facultad de Traduccion e Interpretacion in
Granada (kurz: FTI). Bei dieser Untersuchung lag der Fokus auf Verdnderungen in der
Wahrnehmung zwischen AnfingerInnen und Befragten im letzten Studienjahr®. Einem
WeiBbuch zur Verinderung der U/D-Ausbildung in Spanien (Mufioz Raya 2004) kon-
nen zudem Daten iiber Studienwahlgriinde und -verlauf spanischer Studierender ent-
nommen werden.

Hinsichtlich der Studienwahl war das U/D-Studium sowohl fiir 90 % der spani-
schen Studierenden als auch der AbsolventInnen in Osterreich die erste Studienwahl
(Calvo Encinas 2009: 488; Putz et al. 2008: 125). Dennoch klang in Osterreichischen
Befragungen immer wieder Unsicherheit durch: Bei Fortin (1992: 42) wie auch Na-
ki¢evi¢ (2005: 9) gab jewelils rund ein Drittel der Studierenden an, sich hinsichtlich der
Studienwahl weiterhin nicht sicher zu sein. Nakicevi¢ (2005: 9) erhob zudem Daten zum
Zeitpunkt der Studienwahl, wobei 20 % angaben, es handle sich um ihren ,Lebens-
traum‘, wihrend 45 % ihre Entscheidung kurzfristig trafen. Bei Fortin (1992: 42) hatte
ein Drittel der Studierenden ihre Wahl erst kurz vor der Inskription getroffen.

Aus der neuesten Untersuchung (vgl. Tabery 2012: 92-95) geht hervor, dass die
StudienanfangerInnen am ZTW zahlreiche Informationsquellen nutzten. Zu den am hdu-
figsten konsultierten zdhlen die Homepages des ZTW, der Universitdt Wien und des
Studentpoint sowie die Studierendenvertretung; daneben sind auch Freunde und Familie
wichtig. Informiert haben sich die Studierenden dabei v. a. iiber Inhalte, Dauer und An-
forderungen des Studiums (jeweils iiber 85 %), wihrend eher weniger Informationen zu
Berufsbildern (73 %) und Arbeitsmarkt (41 %) eingeholt wurden. In fritheren Untersu-
chungen in Osterreich (vgl. Fortin 1992: 35ff) und in Spanien (vgl. Calvo Encinas
2009: 4701f.) wurden AusmaB und Qualitdt der anfidnglichen Informationen im Nachhi-
nein negativ bewertet. Inwiefern dieser Unterschied darauf zuriickzufiihren ist, dass die

Informationsvermittlung dank Internet verbessert wurde oder im Gegenteil nach wie vor

 Bei diesen Daten muss beachtet werden, dass sich die retrospektive Wahrnehmung durch den Berufs-
einstieg verdndert haben kann; allerdings scheint interessant, wie die Ausbildung im Nachhinein von
ehemaligen Studierenden bewertet wird.

** In diesem Kapitel werden ausschlieBlich die Ergebnisse des Abschlussjahrganges prisentiert, da diese
eher dem Ansatz des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit entsprechen.

70



rliickblickend Informationsmangel ausgemacht wird, ist unklar. Mehr Informationen
hétten sich die Studierenden jedenfalls zum Studienplan und zu konkreten Inhalten, der
Priifungsordnung sowie zu Berufsmoglichkeiten und -chancen gewiinscht. Informati-
onsmangel scheint zumindest in Spanien auch auf Lehrveranstaltungs-Ebene zu herr-
schen, wo 57,6 % ihre Auswahl teilweise ,blind‘ trafen; fast ebenso viele (52,4 %) wa-
ren dann auch mit der einen oder anderen Wahl nicht zufrieden (vgl. Calvo Encinas
2009: 4811.).

Was sind nun die hauptsichlichen Wahlgriinde fiir eine U/D-Ausbildung (vgl.
Calvo Encinas 2009: 462-469; Fortin 1992: 52; Nakicevi¢c 2005: 9; Putz et al. 2008:
124£.)? Ganz generell {iberwiegen intrinsische Wahlgriinde: Zu den hiufigsten Angaben
zahlen Interesse an Sprachen, am Fach oder an anderen Kulturen sowie Begabung fiir
Sprachen oder der Wunsch, diese weiterzuentwickeln. Als eher extrinsisch kann etwa
der Wunsch eingestuft werden, viel zu reisen; ganz klar mit beruflich-extrinsischen
Uberlegungen verbunden sind Begriindungen wie ,,ich mdchte mit Sprachen arbeiten®,
gute und abwechslungsreiche Berufsaussichten oder ein angesehener Beruf. Diese As-
pekte sind fiir die befragten Personen jedenfalls durchwegs unwichtiger als die intrinsi-
schen Wahlgriinde; insbesondere das Element ,,angesehener Beruf* wird ebenso wie die
Aussicht auf ein leichtes Studium nicht als Beweggrund gesehen. Eine Form der Nega-
tiv-Motivation stellt die relativ hdufig befiirwortete Aussage ,,ich wollte Sprachen, aber
nicht eine der Philologien studieren* dar, wohingegen ,,keine konkreten Berufsvorstel-
lungen* eher nicht entscheidend sein diirften.

Etwas unklar sind die Ergebnisse zum Interesse an der Titigkeit als UbersetzerIn
und/oder DolmetscherIn: Wéhrend bei Tabery (2012: 871f.) 90,2 % der Befragten diesem
Item (stark) zustimmten, gaben gleichzeitig 66,7 % an, noch nicht zu wissen, welchen
Beruf sie nach einem erfolgreichen Studienabschluss ausiiben mdchten. Und bei Na-
ki¢evi¢ (2005: 9) gaben iiberhaupt nur 6 % an, das Studium aus Interesse an der Tatig-
keit gewidhlt zu haben. So sie sich dennoch fiir dieses Berufsfeld begeistern konnen,
iiberwiegt zu Studienbeginn grofBtenteils das Interesse fiir das Dolmetschen (vgl. Tabery
2012: 844f.). Fortin (1992: 50-53; 59) fand hierzu heraus, dass dem Dolmetschen prinzi-
piell vonseiten der Studierenden hoheres Prestige zugesprochen und es als anspruchs-
voller identifiziert wird als die Ubersetzungstitigkeit. Dolmetschstudierende sind au-

Berdem weniger an Wissenschaft interessiert, streben aber stirker einen abwechslungs-
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reichen Beruf an, in dem sie viel reisen und mit Menschen zusammenarbeiten konnen
(vgl. auch Tabery 2012: 116).

Inwiefern den Vorstellungen wéhrend der Ausbildung entsprochen wird bzw.
wie gut sich die Studierenden umorientieren, ist entscheidend fiir die Realisationsmoti-
vation (s. Kapitel 3.2). Tabery (2012: 90f.) erhob hierzu u. a., wie die Studienanfinger-
Innen sich ihr zukiinftiges Studium vorstellen: Das BA-Studium galt dabei v. a. als pra-
xisorientiert und realitdtsbezogen. Auch mit guten Aussichten nach dem Studium rech-
neten 87,1 % stark oder eher. Beziiglich der retrospektiven Beurteilung der Erwartungs-
entsprechung zeigen sich eher negative Tendenzen. Zwar waren in Spanien 87,6 % der
Studierenden allgemein mit ihrer Ausbildung zufrieden (vgl. Mufioz Raya 2004: 65),
jeweils etwa drei Viertel wiirde das Studium auch wieder wiahlen bzw. anderen empfeh-
len (vgl. Calvo Encinas 2009: 506). Dennoch stimmten nur fiir etwa die Hélfte der Stu-
dierenden die tatsdchlichen Inhalte mit ihren Erwartungen {iberein (vgl. Calvo Encinas
2009: 4721t.). Besonders enttduscht zeigten sie sich von den erlangten Fremdsprachen-
kenntnissen und den beruflichen Aussichten. Wenngleich spanische Studierende ihre
generellen Berufschancen vorbehaltlich einer gewissen Flexibilitdt zu 75 % positiv ein-
schitzen, denken ebenso viele, dass sie wahrscheinlich eher nicht im Bereich U/D un-
terkommen werden (vgl. Calvo Encinas 2009: 494). Noch negativer prasentieren sich
die Zahlen in Osterreich: Lediglich 49 % der AbsolventInnen der Translationswissen-
schaft wiirden diese Ausbildung erneut wihlen, anderen zur Wahl dieses Studiums raten
wiirden tiberhaupt nur 23 % (vgl. Putz et al. 2008: 140f.). Auch bei Nakicevi¢ (2005: 13)
gaben nur 54 % an, dass sie das U/D-Studium weiterempfehlen wiirden, woraus wohl
auf eine gewisse Enttduschung geschlossen werden kann.

Generell stellt sich die Arbeitsmarktsituation aus Sicht der Studierenden schwie-
rig dar, insbesondere der Dolmetschmarkt wird als schwer zugénglich wahrgenommen
(vgl. Calvo Encinas 2009: 497-500; Fortin 1992: 55ff.). Die allgemein eher pessimisti-
sche Einschitzung konnte in der negativen Beurteilung der eigenen Fremdsprachen-
kenntnisse begriindet liegen. Sprachkenntnisse sind im Rahmen der U/D-Ausbildung
entscheidend fiir die empfundene Passung von Fdhigkeiten und Anforderungen, denn
Studierende stellen natiirlich Vermutungen iiber das geforderte (Sprach-)Niveau sowohl
wihrend als auch nach der Ausbildung an. Vonseiten der Lehrenden wird zu Studienbe-

ginn wie auch im Rahmen der einzelnen Lehrveranstaltungen hiufig ein unzuldngliches
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Sprachniveau der Studierenden bemédngelt (vgl. Bowen 1994: 177; Kelly 2005: 43f).
Diese Einschitzung diirften auch die Studierenden teilen; so werden zumindest in Spa-
nien frei wihlbare Lehrveranstaltungen hiufig zur Aufbesserung der Fremdsprachen-
kenntnisse genutzt (vgl. Calvo Encinas 2009: 235ff.). Auch die von Nakicevi¢ (2005:
10f)) in den verschiedensten Semestern befragten Studierenden bezeichneten ihre B-
Sprachen-Kenntnisse nur zu 47 % als ,,sehr gut*; im Fall der C-Sprache waren es iiber-
haupt nur 4 %, wihrend 12 % sogar angaben, ihre Kenntnisse in dieser Sprache seien
unzulidnglich. Angesichts der Tatsache, dass 32 % bzw. 16 % zudem sagten, dass sich
thre B- bzw. C-Sprache wihrend des Studiums weniger stark als erwartet entwickelt
hatte, kann auch hier von einer pessimistischen Einschdtzung ausgegangen werden. In
Spanien waren die Studierenden auch am Ausbildungsende nicht iiberzeugt von ihren
Sprachkenntnissen; in Englisch befanden nur 20 % ihre Kenntnisse fiir ,,sehr gut®, die
Werte fiir Franzosisch (7 %) und Deutsch (6 %) waren noch niedriger (vgl. Calvo Enci-
nas 2009: 458).

Insgesamt ergibt sich somit ein eher negatives Bild: Wéhrend die AnfangerInnen
das U/D-Studium anscheinend mit einigermaBen groBer Sicherheit sowie relativ infor-
miert in Angriff nehmen und ein praxisorientiertes und realitdtsnahes Studium erwarten,
zeigen sie sich von Inhalten und erlangten Fihigkeiten im Nachhinein tendenziell ent-
tduscht. Zusitzlich geht aus den Daten hervor, dass sich die Studierenden bei threr Wahl
v.a. an intrinsischen Griinden orientieren, wahrend beruflichen Aspekten weniger Be-
achtung geschenkt wird. Diese Erkenntnisse decken sich mit jenen der allgemeinen Stu-
dienwahl (s. Kapitel 3.1). Moglicherweise ldsst sich die pessimistischere Sicht der fort-
geschrittenen Studierenden bzw. der Absolventlnnen dadurch erkldren, dass ihnen die
berufsbezogenen Aspekte und somit auch die teilweise schwierige Arbeitsmarktsituati-
on erst gegen Ende ihrer Ausbildung bewusst werden. Inwiefern dies auch auf Studie-
rende der Dolmetschausbildung zutrifft und wie sie ithr Studium generell in Angriff
nehmen, wird im Rahmen der empirischen Erhebung untersucht. Zunichst werden nach-
folgend einige Vorschlige préisentiert, um die konstatierten Probleme und Enttduschun-

gen zu vermeiden oder zumindest abzuschwichen.
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4.3 Wie kann man diese Daten nutzen? Die Forderung der Motivation

Didaktische Uberlegungen stehen strenggenommen nicht in direkter Verbindung mit
dem Ziel des empirischen Teils dieser Arbeit. Dennoch kann aus diesen Empfehlungen
(die auf den Erkenntnissen zur Férderung von Studien-, Lern- und allgemeiner Motiva-
tion beruhen) abgeleitet werden, welche Aspekte besonders wichtig und untersuchens-
wert sind. Gleichzeitig erschliet sich daraus auch ein Teil des praktischen Nutzens die-
ser Datenerhebung: ndmlich die Tatsache, dass die daraus resultierenden Ergebnisse im
Sinne der Uberlegungen in Kapitel 4.1 und 4.2 dazu genutzt werden konnen, Studien-
motivation und dadurch Qualitdt und Erfolg der Dolmetschausbildung zu fordern.

Auch im Dolmetschstudium gilt: Entscheidend ist die Passung zwischen Univer-
sitdt und Studierenden. In Anlehnung an Kapitel 3.2.1 beinhaltet diese verschiedene
Ebenen: die inhaltliche Kongruenz (wozu auch berufsbezogene Aspekte zdhlen), die
Ubereinstimmung von Anforderungen und Fihigkeiten und Faktoren, die mit dem
Wohlbefinden in Zusammenhang stehen (Selbstbestimmung, Atmosphére, Beziehung
zu den Lehrenden). Gerade weil es aber so viele Ebenen gibt und es sich zusétzlich um
personlich-individuelle Konstellationen handelt, ist die Frage nach der ,richtigen Uni-
versitdt® oft schwer zu beantworten (vgl. Bowen 1994: 175). Einen ersten Ansatzpunkt
stellt erneut die Studienwahl und somit das Thema Information dar; ein Bereich, in dem

mitunter nicht unbedeutende Defizite festgestellt werden konnten (s. Kapitel 4.2).

4.3.1 Wie die Studierende-Ausbildung-Passung erhohen? Die Bedeutung von In-

formationen

Die Informationssituation hat sich zweifelsohne dank des Internets verbessert und ist
unkomplizierter geworden. Dennoch beschreibt etwa Calvo Encinas (2009: 192f.), dass
dieses Kommunikationsmittel oft vonseiten der Universitdten nicht geniligend genutzt
wird und die relevanten Informationen nicht immer einfach genug auftindbar sind. Nord
(2005: 219) hingegen stellt fiir Ubersetzungsstudien fest, dass auch auf Seiten der Stu-
dierenden eine ,Holschuld® besteht: Obwohl ihrer Meinung nach ausreichend Informati-
onen iiber die Ausbildung zur Verfligung stehen, werden diese von vielen Studienan-
fangerInnen erst gar nicht verwendet oder schlicht ignoriert. Moglicherweise sind man-

che Studienanfingerlnnen so sehr von einem Studium iiberzeugt, dass sie alle ihren
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Vorstellungen widersprechenden Informationen einfach ausblenden (s. Kapitel 1.2).
Wie aber kann man zumindest die ,beeinflussbaren‘ Studierenden erreichen?

Um bereits vorab eine groBtmdgliche Ubereinstimmung sicherzustellen, emp-
fiehlt Kautz (2000: 348) die Einfiihrung einer verpflichtenden Studierendenberatung.
Besonders vermisst haben Studierende hierbei retrospektiv Informationen zu administ-
rativen Punkten (Studienplan und Studienordnung), zu inhaltlichen Themen (Inhalte des
Studienplans sowie der einzelnen Lehrveranstaltungen) sowie zu beruflichen Aspekten
(Berufsbilder und Arbeitsmarktsituation) (s. Kapitel 4.2). Insbesondere zum letzten
Punkt merkt bereits Kapp (1974: 7ff.) an, dass in Hinblick auf die Marktnachfrage ein
grofleres Augenmerk auf Beratung hinsichtlich der gewédhlten Sprachkombination ge-
legt werden sollte. Hier stof3t die Beratung aber natiirlich an ihre Grenzen: Erstens wer-
den zumeist gewisse Sprachkenntnisse vorausgesetzt, wodurch die Auswahl von vorn-
herein eingeschrinkt ist; zweitens kommen die Studierenden hiufig schon mit fixen,
kaum verdnderbaren Sprachvorstellungen in die Beratung (vgl. Kapp 1974: 8f.). Wann
ist also ein geeigneter Zeitpunkt fiir die Beratung? Fiir die U/D-Grundausbildung lautet
die Antwort wohl: so frith wie moglich. Dadurch kénnen falsche Vorstellungen und
unerfiillbare Wiinsche eventuell vermieden werden.

Fiir die Dolmetschausbildung ergibt sich hier aber eine schwierige Situation:
Wie beschrieben haben Studierende mitunter bereits zu Beginn der gemeinsamen U/D-
Grundausbildung das Ziel vor Augen, sich spiter auf den Bereich Dolmetschen zu spe-
zialisieren (vgl. Heine 2000: 213; Jiingst 2008: 181; 185). Das Problem liegt nun darin
begriindet, dass diese Studierenden ihr Studium mit dem Ziel einer Dolmetschausbil-
dung aufnehmen und dieses lange (mitunter iber mehrere Jahre hinweg) verfolgen, al-
lerdings ohne dabei zu wissen, ob ihnen das Dolmetschen tiberhaupt liegt oder auch nur
gefillt (vgl. Problem der Irreversibilitit, s. Kapitel 3.1). Um dieser Problematik entge-
genzuwirken, sollten bereits moglichst frith klare Informationen zu Voraussetzungen
und Zielsetzungen der — eventuell erst Jahre spdter vorgesehenen — Dolmetschausbil-
dung verfligbar gemacht werden (vgl. Willett 1974: 87-93). Mdglicherweise konnte
dadurch vermieden werden, dass Studierende ,den falschen Weg einschlagen® und im
Rahmen der Dolmetschausbildung in ihren Erwartungen enttduscht werden. Zumindest

interpretierten Shaw et al. Aussagen befragter Dolmetschstudierender dahingehend:
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Regardless of individual language competency, they all recognized the value of learn-
ing about the interpreting process as early in their programs as feasible. Perhaps this re-
alization was their way of suggesting that had they known what awaited them, they
might have selected a different profession long before their transition! (Shaw et al.
2004:91)

Jingst (2008: 181; 185) schlédgt iiber eine reine ,Informationsvermittlung® hinaus vor,
Studierenden bereits zu Beginn der U/D-Ausbildung das ,,Abenteuer Kabine* zu ermdg-
lichen. Das Dolmetschgefiihl einmal selbst zu erleben und zu sehen, worin Dolmetschen
(oder zumindest eine Vorstufe davon) tiberhaupt besteht, konnte eine Orientierungshilfe
sein und Enttduschungen vorbeugen.

Uberhaupt sollten die Studierenden auch nach Ausbildungsbeginn weiterhin be-
raten und durch Informationen unterstiitzt werden. In diesem Zusammenhang erfahren
momentan Tutorien in Spanien eine Aufwertung (vgl. Hernandez Guerrero 2010). Hier
werden die Studierenden auch hinsichtlich der Auswahl von Lehrveranstaltungen und
Spezialisierungen beraten. Idealerweise wird dabei nicht nur auf Interessen und Nei-
gungen geachtet; die Tutorlnnen sollten ebenso in der Lage sein, potenzielle Begabun-
gen oder auch Schwierigkeiten zu erkennen und diese den Studierenden vor Augen zu
fiihren. Zusitzlich kénnen in den Tutorien auch Berufsziele und Wege zu deren Errei-
chung besprochen werden (vgl. Hernandez Guerrero 2010: 29). Auch Calvo Encinas
(2009: 266ft.) listet Moglichkeiten zur Unterstiitzung wiahrend der Studienzeit auf, von
Tutorien liber Vortrige bis hin zu Diskussionen {iber berufliche Mdéglichkeiten, zu wel-
chen auch ,PraktikerInnen‘ eingeladen werden konnen. Der entscheidende Aspekt
scheint jedenfalls zu sein, die Studierenden auch wéhrend ihres Studiums aktiv zu un-
terstiitzen und ,nicht alleine zu lassen‘. Doch egal wie gut die Studierendenberatung vor
und wihrend des Studiums auch funktionieren mag, es wird immer Studierende geben,
deren Vorstellungen und Ziele von jenen im Studien- und Lehrplan divergieren. Was

kann hier vonseiten der Universitdt unternommen werden?

4.3.2 Was passiert im Studium? Die inhaltliche Erwartungsentsprechung

Auf der Studienplan-Ebene werden Studierende wie dargelegt mitunter auch direkt zu
thren Empfindungen befragt. Allerdings ist oft unklar, wie anschlieBend mit diesen Da-
ten umgegangen werden soll. Falls Vorkenntnisse, Erwartungen und Ziele einer Mehr-

zahl der Studierenden langfristig vom Studienplan abweichen, konnte durchaus eine
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Anpassung an die verdnderten Gegebenheiten angedacht werden (vgl. Arrés Lopez &
Calvo Encinas 2009: 623; Calvo Encinas 2009: 315ft.). Es gibt aber auch weniger ,tief-
greifende® Schritte wie beispielsweise ein Angebot an verschiedenen Vertiefungen und
Spezialisierungen. Einhergehend mit einer groferen Flexibilitidt des Studienplans und
mehr Eigenverantwortung der Studierenden bei der Lehrveranstaltungsauswahl konnte
dadurch erreicht werden, dass die ausgewahlten Veranstaltungen stirker den Interessen
der Studierenden entsprechen. Auf sprachlicher Ebene hingegen wéren — moglicher-
weise dem Studium vorgeschaltete — Aufbaukurse in den einzelnen Sprachen denkbar,
welche die Studierenden auf das geforderte Niveau vorbereiten (vgl. Calvo Encinas
2009: 275). Fiir beide Ansitze ist eine starkere Kooperation mit anderen Studiengidngen
unabdingbar. Im Hinblick auf die Inhalte und Ziele konnte eine Kooperation insbeson-
dere mit den verschiedenen Philologien auch dazu fiihren, die Unterschiede zwischen
den Studiengédngen zu verdeutlichen und den Studierenden so die ,richtige® Studienwahl
zu erleichtern (vgl. Arrés Lopez & Calvo Encinas 2009: 624).

Im alltiglichen Studien(er)leben nehmen einzelne Lehrveranstaltungen®® eine
zentrale Stellung ein. Hier bestehen zudem viele Gestaltungsmoglichkeiten fiir Lehren-
de. Ganz abgesehen vom Problem ,blinder LV-Auswahl® (s. Kapitel 4.2) ist auch auf
dieser Ebene die Erwartungsentsprechung keinesfalls immer gegeben. Woher kommt
das? Zunichst haben insbesondere StudienanfingerInnen oft noch stark verinnerlicht,
was im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts unter Ubersetzen und Dolmetschen ver-
standen wird. In diesem Sinne sollte zundchst vermittelt werden, welcher Zweck damit
im professionellen Kontext iiberhaupt verfolgt wird. Das macht oftmals auch die me-
thodischen Uberlegungen hinter einzelnen Dolmetschiibungen und gegebenenfalls ge-
duBerte Kritik verstandlicher (vgl. Gile 2009: 25£)*. Ein weiteres Problem tritt aber
wohl wihrend des gesamten Studiums auf: die Heterogenitit der TeilnehmerInnen hin-
sichtlich Erwartungen, Zielen und Voraussetzungen (vgl. Hansen & Shlesinger 2007:

106). Allen Studierenden ihrem individuellen Profil entsprechend Inhalte bieten zu kon-

** Ab dieser Stelle werden der Prignanz und Eindeutigkeit halber die Abkiirzungen LV bzw. LVen fiir
Lehrveranstaltung(en), VO bzw. VOen fiir Vorlesung(en) und UE bzw. UEen fiir Ubungen(en) verwen-
det. Letztere bezeichnet dabei eine priifungsimmanente LV im Gegensatz zu Ubungsaufgaben, die bei-
spielsweise dem Aufbau von Kompetenzen dienen.

" Zu Beginn eines MA-Studiums bzw. einer Dolmetsch-Spezialisierung sollten die Studierenden iiber
diese Aspekte eigentlich bereits Bescheid wissen. Hier sei aber an die Problematik aus Abschnitt 4.3.1
erinnert, da die Studierenden vielleicht in Bezug auf Dolmetschen (oder auch Ubersetzen) lange Zeit
einem , Traumbild‘ nachjagen, wenn dieses nicht bereits zu Studienbeginn ,zurechtgertiickt® wird.
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nen wire ideal, ist aber wohl auch unmoéglich (vgl. Gonzalez Davies 2004: 5). Strebt
man aber eine groftmdgliche Erwartungsentsprechung an, so lautet die didaktische
Quintessenz ,Orientierung an den Studierenden‘ (vgl. Kelly 2005: 43). Die Studieren-
den in der ersten Einheit zu Wiinschen und Erwartungen zu befragen, gibt den Lehren-
den Hinweise auf die Gestaltung ihrer LVen. Gleichzeitig ,zwingt* es die Studierenden,
sich mit ihrer eigenen Erwartungshaltung auseinanderzusetzen und diese eventuell zu
hinterfragen. Kelly listet dazu eine ganze Reihe an Fragen fiir Lehrende und Studieren-
de auf. Die Ergebnisse dieser ,Befragungen‘ konnen zusitzlich in der folgenden LV-
Einheit besprochen werden, um mdégliche Missverstindnisse aus dem Weg zu rdumen
oder gemeinsam Inhalte und Ziele festzulegen.

Dieses ,Monitoring® sollte nach Moglichkeit {iber die gesamte Dauer der LV
aufrechterhalten werden. Schon aus den unmittelbaren Reaktionen wie durch Korper-
sprache ist oft erkennbar, wie einzelne Ubungen wahrgenommen werden. Zudem kén-
nen in Fragebdgen zu einzelnen LV-Einheiten ganz gezielt die Meinung der Studieren-
den zur Aufgabe der Lehrenden, Anregungen zu inhaltlichen Aspekten oder auch Ver-
besserungsvorschldge fiir die eigene Leistung eingeholt werden (vgl. Sainz 1996:
140-143). De Manuel Jerez (2005) teilte in ,seiner Konferenzdolmetsch-LV gleich tiber
mehrere Jahre hinweg kurze Evaluierungsbdgen zu den Aspekten ,,Niitzlichkeit®, ,,Inte-
ressantheit” und ,,Schwierigkeitsgrad® von multimedial prasentierten Reden aus, um
dadurch mehr iiber die Wahrnehmung der Studierenden zu erfahren und nicht mehr al-
lein auf Intuition angewiesen zu sein. Zur Interessantheit der einzelnen Ubungen®® stell-
te sich heraus, dass die Studierenden v. a. Abwechslung schitzten und sich insbesondere
fiir — seiner Einschédtzung nach —,untypische Bereiche (Bsp. Weltsozialforum) begeis-
tern konnten (2005: 347; 4191.). Natiirlich kann man sich im DolmetscherInnen-Berufs-
leben die behandelten Themen oftmals nicht aussuchen. Da Interesse aber ein grundle-
gendes Element der Motivation darstellt, warnt De Manuel Jerez davor, die Studieren-
den friiher als notwendig zu langweilen, und empfiehlt, des Ofteren auch fiir sie interes-
sante Themen zu behandeln (2005: 378).

Ein weiteres Problem der inhaltlichen Erwartungsentsprechung ist die Methodik,
die von den Dolmetschlehrenden angewandt wird. Denn im Verlauf der Dolmetschaus-

bildung sind die Studierenden mit zahlreichen Problemen und Schwierigkeiten konfron-

** Die Aspekte ,Niitzlichkeit* und ,,Schwierigkeitsgrad werden in den jeweiligen Unterkapiteln 4.3.3
und 4.3.4 besprochen.
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tiert, die mit dem Prozess des Dolmetschens an und fiir sich zusammenhidngen. Den
Lehrenden stellen sich verschiedenste Fragen: Handelt es sich hier um ein typisches
Problem des Dolmetschprozesses oder um einen Einzelfall? Wodurch entsteht es? Und
wie kann es behoben werden? Mitunter haben Lehrende aber einfach zu wenig Kennt-
nisse liber Theorien und Prozesse des Dolmetschens, um diese Fragen beantworten zu
konnen (vgl. Kornakov 2000: 243), wenngleich gerade auch die Auseinandersetzung mit
theoretischen Phianomenen eigentlich Grundlage der Dolmetschdidaktik sein sollte (vgl.
Kalina 2000). Die Beschiftigung damit mag manchen ,PraktikerInnen’ tiberfliissig oder
gar listig erscheinen. Im Sinne der Erwartungsentsprechung hat sie aber hohen pidago-
gischen Nutzen. Denn viele Studierende erwarten sich auch theoretische Erklarungen
und methodische Empfehlungen fiir ihre Probleme statt eines bloBen ,learning by
doing‘-Ansatzes (vgl. Gile 2009: 14-18). Hier liefert Gile (2009) neben seinen theoreti-
schen Konzepten (,,effort model”“ und ,,gravitational model*) auch methodologische
Hinweise und praktische Tipps zur Vermeidung gewisser (Simultan-)Dolmetschproble-
me. Um im Rahmen der UEen theoretische Kenntnisse sinnvoll zu vermitteln, sollten
diese moglichst einfach dargestellt und zu ,relevanten Zeitpunkten® (d.h. wenn das
Problem auftritt) dargelegt werden, um ihren praktischen Nutzen zu verdeutlichen und
die Kluft zwischen Theorie und Praxis zu verkleinern (s. Kapitel 4.3.3). Kornakov
(2000) zdhlt daneben fiinf ,Grundprinzipien des Dolmetschunterrichts® auf (u. a. Erkla-
rung des Nutzens der einzelnen Ubungen, Gedichtnis- und Konzentrationsiibungen)
und schligt Aufgaben fiir die einzelnen zu erlernenden Fihigkeiten vor®’. Auch die
Auseinandersetzung mit Konzepten wie individuellen Lernstilen, Lerntypen oder Leis-
tungsorientierungen kann wie dargelegt forderlich sein, um Probleme und Angste der
Studierenden zu verstehen und ihre Motivation fordern zu kénnen (vgl. auch Bowen
1994: 178ft.; Hubscher-Davidson 2007; Kalina 2000: 183).

Die Grundprinzipien der Passungsforderung lauten also: Erhebung und Abstim-
mung von Erwartungen, Zielen und inhaltlichen Wiinschen, Befragung der Studieren-
den zu ihrer Wahrnehmung beziiglich Schwierigkeit, Nutzen und Interessantheit der

einzelnen Ubungen und schlieBlich Unterbreiten von Vorschligen zu praktischen

** Natiirlich gibt es daneben zahlreiche weitere AutorInnen, die sich mit dem Dolmetschprozess beschaf-
tigen. Da dabei aber selten konkrete didaktische Empfehlungen vorgestellt werden und Dolmetsch-Theo-
rien nicht Gegenstand dieser Arbeit sind, wird hier auf genauere Ausfithrungen verzichtet — fiir eine
Ubersicht siche etwa Kalina (1998: 66-76) oder Péchhacker (2004: 95-106).
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Ubungen und Strategien zur individuellen Problembehebung und Fihigkeitenverbesse-
rung. All das klingt theoretisch ganz einfach, ist aber spitestens ab einer Gruppengrdfle
von mehr als zehn Studierenden mit unterschiedlichen Wiinschen und Voraussetzungen
kaum noch umsetzbar. Hier bietet E-Learning sicherlich eine gute Moglichkeit zur In-
dividualisierung der Lehrmethoden (vgl. Blasco Mayor & Jiménez Ivars 2007; Gran
et al. 2002: 277, Hansen & Shlesinger 2007). Dadurch kénnen zahlreiche Ubungsmate-
rialen, Vorbereitungsunterlagen, methodologische Hinweise und Ubungstipps zur Ver-
fiigung gestellt und von den Studierenden ihren Bediirfnissen entsprechend genutzt
werden. Dass diese Methoden aber einen gro3en Aufwand fiir die Lehrenden bedeuten
und nicht frei von Risiken sind, wird in Kapitel 4.3.5 genauer beleuchtet. Die Orientie-
rung der LV-Inhalte an tatsdchlichen Interessen und Erwartungen wird dadurch aber

sicherlich erleichtert.

4.3.3 Was bringt das Dolmetschstudium? Die Praxisorientierung

Neben den ,rein inhaltlichen® Aspekten stellt die Praxisorientierung einen wichtigen
Teilbereich der Erwartungsentsprechung dar. Das Gefiihl der Realitdtsnihe und der Be-
rufsvorbereitung durch die Ausbildung ist entscheidend fiir die Studienmotivation,
schlieBlich bedeutet Studienwahl auch immer Berufswahl (s. Kapitel 3.1.1). Das trifft
auch fiir die U/D-Ausbildung zu; dennoch werden das Studium insgesamt oder einzelne
LVen héaufig als zu wenig praxisnah wahrgenommen (s. Kapitel 4.2). Geht man prinzi-
piell davon aus, dass die Studierenden tatsiichlich DolmetscherInnen (oder Ubersetzer-
Innen) werden wollen, mag dies zunichst verwundern, handelt es sich doch um ein Stu-
dium mit klar definierten Ausbildungs- und Berufszielen. Hierbei ist allerdings zu be-
denken, dass meist Studierende der gemeinsamen Grundausbildung befragt wurden,
wihrend die Dolmetschausbildung wohl per definitionem praxisndher ist (was sich aber
nicht unbedingt in der Wahrnehmung der Studierenden niederschldgt, vgl. Kalina 2000:
175). AuBBerdem bezeichnet das Wort ,Praxisndhe‘ oft verschiedene Konzepte (Praxis-
orientierung einzelner LVen oder des gesamten Studiums, Vorbereitung auf konkrete
Berufe, ...), weswegen in einer negativen Beurteilung durch die Studierenden ver-
schiedenste Kritikpunkte einflieBen kdnnen.

Unabhingig davon sollte die gefiihlte Praxisorientierung zugunsten der Motiva-

tion gefordert werden. Auf der Studienplan-Ebene gilt analog zur generellen Inhalts-
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Entsprechung: Je groBer die Orientierung an Vorstellungen der Studierenden beispiels-
weise durch frei wihlbare LVen, Auswahl bei der Sprachkombination (etwa Moglich-
keit zur Inskription einer A-CCC-Kombination) oder Spezialisierungen in gewissen
Bereichen ist, desto eher empfinden die Studierenden die erlernten Fertigkeiten und das
erlangte Wissen wohl als relevant. Im Zusammenhang mit dem Thema Spezialisierung
stellen sich im Dolmetschstudium zwei Fragen (vgl. Calvo Encinas 2009: 296f.): Ers-
tens jene nach dem Grad, ob also ,nur® eine generelle Entscheidung fiir Ubersetzen oder
Dolmetschen erfolgt oder ob bestimmte Formen des Dolmetschens oder gleich Speziali-
sierungen auf einzelne Themenbereiche wie Medizin, Wirtschaft oder Recht angeboten
werden®. Der zweite Aspekt betrifft den Zeitpunkt der Spezialisierung. Bei einer zu
frithen oder zu frei wéahlbaren Spezialisierung konzentrieren sich die Studierenden viel-
leicht auf Gebiete, die ihnen entweder keinen Spall machen oder letztlich fiir die beruf-
liche Praxis oder ihre Sprachkombination wenig Nutzen bringen. Andererseits sollte mit
der Spezialisierung frith genug begonnen werden, um ausreichend Zeit zur Verfligung
zu haben. Sawyer (2001: 192) merkt hierzu auBBerdem an, dass eine zu breit angelegte
Ausbildung (im Sinne einer ,Doppelspezialisierung* im Ubersetzen und Dolmetschen)
zulasten der Konzentration auf die einzelnen Bereiche gehen und deswegen mitunter
schlechtere Gesamtresultate erbringen kann’'.

Auf der Lehrveranstaltungs-Ebene tragt eine groBtmogliche Vielfalt an Akzen-
ten, Sprechgeschwindigkeiten und auch Themen — etwa durch den Einsatz von Video-
oder Audiomaterial — zu mehr Praxisnihe bei. Derartige Ubungen werden als realisti-
scher wahrgenommen als von ein und derselben Lehrperson vorgetragene oder gar ab-
gelesene Reden (vgl. Opdenhoff 2003: 16). Generell gilt in der Dolmetschdidaktik der
Einsatz neuer Technologien als forderlich fiir die Praxisndhe (vgl. Blasco Mayor &
Jiménez Ivars 2007: 292f.). Lehrende befiirchten dabei hédufig, dass zu viel Realitédtsna-
he und dadurch mitunter schwierig zu dolmetschende Reden die Studierenden tiberfor-

dern konnten. In der Empfindung der Studierenden aber iiberwiegen die positiv-

%% Die Konzentration auf derartige Spezialisierungen ist durchaus nicht unumstritten, weswegen der Fokus
im Rahmen von Dolmetschausbildungen oftmals stirker auf dem Erlernen des Einarbeitens in ein Thema
denn auf einer tatsdchlichen Spezialisierung in einzelnen Themengebieten selbst liegt (vgl. Lederer 1984
bzw. Kapitel 4.3.4)

! Wihrend im Fragebogen der vorliegenden Arbeit (s. Kapitel 5.2.3) zwar keine Auswirkungen auf die
Leistung untersucht werden sollen, erscheint diese Uberlegung sehr interessant, weswegen die Studieren-
den darin zumindest zu ihren Beweggriinden, eine Doppelspezialisierung Ubersetzen — Dolmetschen zu
wihlen, befragt werden.
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motivierenden Effekte von ,Niitzlichkeit* und ,,Realititsnihe der Ubungen die emp-
fundene Schwierigkeit bei Weitem (vgl. De Manuel Jerez 2005: 4-7; 344; 401, diese
Ergebnisse stehen auch in Einklang mit der Selbstbestimmungstheorie, s. Kapitel 2.3.2).
Als besonders niitzlich wurden dabei in authentischen Dolmetschsituationen gehaltene
Reden empfunden; zusitzliche positive Elemente waren vielféltige Akzente, Sprechar-
ten und —rhythmen. SchlieBlich fordert auch die Mdglichkeit, sich vorab in Themen
einzuarbeiten, die Realititsnihe der Ubungen. Das Erlernen geeigneter Vorbereitungs-
techniken ist zugleich wichtig fiir die spitere berufliche Praxis (vgl. Kutz 2000).
SchlieBlich ist die Frage, wie gut sich die Studierenden auf ihre berufliche Zu-
kunft vorbereitet fiihlen, ein Bereich, in dem durchaus Verbesserungsbedarf gegeben ist
(s. Kapitel 4.2). Bedenkt man, dass Berufspraktika und die Durchfiihrung tatsdchlicher
Auftriige (unter Aufsicht der Lehrenden) im Gegensatz zum Ubersetzen im Rahmen der
Dolmetschausbildung kaum durchfiihrbar sind*?, ist klar, dass Aussagen von Lehrenden
grofles Gewicht haben (vgl. Calvo et al. 2010: 212f.). Fiir die Studierenden stellen sie
oft die einzige Verbindung zur ,realen Dolmetschwelt® dar, und dieser Tatsache sollten
sich die Lehrenden auch bewusst sein (vgl. Kelly 2005: 53-59). Natiirlich wird jede(r)
Lehrende aus der jeweiligen Berufspraxis erzédhlen. Die Berufswiinsche der Studieren-
den konnen aber hdchst unterschiedlich sein und auch von den Berufsbildern des Studi-
enplans abweichen (vgl. Fortin 1992: 59). Um grofStmégliche Vielfalt zu garantieren,
konnen Vortragende unterschiedlicher Spezialisierungen (Gerichtsdolmetschen, Behor-
dendolmetschen, Dolmetschen bei der EU, ...) fiir Gastvortrige gewonnen werden. Zu-
dem kann es den Studierenden ermoglicht werden, einer professionellen Verdolmet-
schung bei Gericht oder im Rahmen einer internationalen Konferenz beizuwohnen oder
sogar selbst in einer stummen Kabine ,mitzudolmetschen‘. Dadurch wird der Berufsall-
tag vielleicht greifbarer und die Studierenden kdnnen zudem die Perspektive der Zuhd-
rerlnnen einnehmen, die auf eine Dolmetschleistung angewiesen sind. Ein derartiger

,Perspektivenwechsel‘ kann auch im Rahmen der Dolmetsch-UEen praktiziert werden

2 An dieser Stelle sei auf die sogenannten Dolmetschpraktika (in Konferenz- oder Dialogdolmetschen)
des ZTW hingewiesen (vgl. ZTW 2007a: 4f.). Hier wird im Rahmen einer verpflichtenden LV versucht,
Konferenz- bzw. Verhandlungssituationen moglichst realititsnah zu simulieren: Beim Konferenzdol-
metschpraktikum werden beispielsweise nach entsprechender Einarbeitung mehrere Reden zum selben
Thema gedolmetscht, wobei die Veranstaltung sprachiibergreifend abgehalten wird und somit u. a. auch
Relaisdolmetschen geiibt werden kann.
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und dabei helfen, Kritik zu verstehen und zu beurteilen, worauf es bei einer Dolmet-
schleistung filir die ZuhorerInnen ankommt (vgl. Kutz 2005: 16-19).

Ein Problem bleibt aber bestehen: Studierende am Ende ihrer Ausbildung fiihlen
sich oft insbesondere in Bezug auf ihrer Fremdsprachenkenntnisse schlecht auf die Be-
rufswelt vorbereitet (vgl. Calvo Encinas 2009: 473); vielleicht auch, weil nicht alle das
Gefiihl haben, sich wéhrend des Studiums in ihren Arbeitssprachen weiterentwickelt zu
haben (vgl. Nakic¢evi¢ 2005: 11). Obwohl diese pessimistische Wahrnehmung wahr-
scheinlich nicht immer gerechtfertigt ist, verlieren Studierende deswegen mitunter be-
reits wihrend der Ausbildung an Motivation oder bewerben sich nach dem Abschluss
gar nicht erst fiir ,schwierige Jobs‘ (vgl. Calvo et al. 2010: 212ff)). Um die positive
Selbstwahrnehmung der Studierenden zu unterstiitzen und gleichzeitig die tatsdchlichen
Jobchancen zu verbessern, wurde an der Universitidt Granada ein Projekt durchgefiihrt
(vgl. Calvo et al. 2010), in welchem neben der Arbeitsmarktsituation auch Strategien
zur Jobsuche oder alternative Berufswege besprochen wurden. Entscheidend ist letzt-
lich, den Studierenden ihre eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten vor Augen zu fiih-

ren. Doch wie kann man dieses Gefuihl bereits vor Studienabschluss vermitteln?

4.3.4 Was konnen Dolmetschstudierende? Die Forderung des Kompetenzgefiihls

Kompetenzerleben ist von grof3er Bedeutung fiir Motivation, fordert es doch das Interes-
se und hat gleichzeitig Einfluss auf Zielsetzung und Arbeitsinvestition (vgl. Moser-
Mercer 2008: 4f. bzw. Kapitel 2.1.2 und 2.3.1). Auch in der Dolmetschdidaktik spielen
Kompetenzerleben, Eigenfdhigkeitseinschdtzung und Selbstbewusstsein eine wichtige
Rolle. Fiir die Studierenden steht das Dolmetschen-Lernen oft in Verbindung mit Angst,
Nervositit oder mangelndem Selbstbewusstsein (vgl. Russo 1995: 79-82; Xiu Yan ef al.
2010: 185-189). Auch schlechte Leistungen begriinden Studierende oft — mitunter unbe-
rechtigt — mit Angst oder Nervositdt (vgl. Jiménez Ivars & Pinazo Calatayud 2001).
Haufig diirften diese Empfindungen darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden
ihre eigenen Sprachkenntnisse als unzureichend einschétzen (vgl. Shaw et al. 2004: 70;
81).

Uberhaupt stellen Sprachkenntnisse ein zentrales Problem des Kompetenzge-
fithls im Dolmetschstudium dar, da diesbeziiglich oft groe Unterschiede zwischen den

Anforderungen der Universitit bzw. der Lehrenden und den Fihigkeiten der Studieren-
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den bestehen (s. Kapitel 4.2). Um diesem Problem beizukommen, besteht auf Studien-
plan-Ebene wie besprochen die Moglichkeit von Aufbaukursen, um vor Beginn oder in
der Anfangsphase des Studiums das notwendige Sprachniveau zu vermitteln (vgl. Calvo
Encinas 2009: 275). Eine weitere Moglichkeit besteht in der hiufig diskutierten (Wie-
der-)Einfiihrung von Aufnahmepriifungen, um von Anfang an ein einheitliches, hohes
Niveau sicherzustellen (s. Kapitel 4.1) und es den Studierenden gleichzeitig zu erleich-
tern, ihr eigenes Sprachniveau einzuschdtzen. Welcher Weg auch gewihlt wird, lang-
fristig sollten Studien- und Lehrpldne und das vorhandene Studierendenprofil iiberein-
stimmen. Heute stellt die B-Sprache wohl oft keine ,Fast-Muttersprache® sondern eine
gut beherrschte Fremdsprache dar; eine Tatsache, die vielleicht mit all ihren (pddagogi-
schen) Konsequenzen akzeptiert werden sollte (vgl. Zannirato 2008). Um Frust und
Demotivation auf beiden Seiten zu vermeiden, kdnnte es ratsam sein, die Gegebenheiten
zumindest kurzfristig zu akzeptieren und ,das Beste daraus zu machen® (vgl. Kelly
2005: 115). Das gilt insbesondere fiir die Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungen, wo
die Lehrenden besonders viel Einfluss haben. Auch hier sind sich die Studierenden ihrer
mangelnden Sprachkenntnisse oftmals bewusst, wobei es sich gerade zu Beginn des
Dolmetschstudiums manchmal eher um unbegriindete Befiirchtungen denn um tatsich-
liche Defizite handelt (vgl. Shaw et al. 2004). Insbesondere am Anfang sollten die Stu-
dierenden deswegen stirker unterstiitzt und zum Weitermachen ermuntert werden, um
thnen nicht Motivation und Selbstvertrauen zu nehmen — etwa, indem anfangs beson-
ders die positiven Aspekte hervorgehoben werden und anstelle von Kritik v. a. Hilfestel-
lung angeboten wird (vgl. Kutz 2005: 16f).

Héufig fiihlen sich Dolmetschstudierende auch von dem Gefiihl {iberfordert, al-
les auf einmal lernen zu miissen (vgl. Russo 1995: 83). So einsichtig ihnen die Forde-
rungen der Lehrenden (viel lesen, informiert bleiben, dem Selbststudium viel Zeit wid-
men, ...) auch sind, glauben sie doch oft, diesen nicht nachkommen zu kénnen (vgl.
Shaw et al 2004: 84f.). Vor allem zu Beginn sollten deshalb moglichst iiberschaubare
Aufgaben gestellt und deren Ziele klar dargelegt werden (vgl. Kurz 2002: 68). Es kann
auch sinnvoll sein, zu erlernende Teilkompetenzen des Dolmetschens zu definieren und
diese einzeln und gezielt einzuiiben (fiir diesbeziigliche Tipps siehe etwa Heine 2000:
216-224; Kalina 2000: 178-181). Themen zum Einlesen sollten anfangs sehr spezifisch

angegeben werden. Bei der Verdolmetschung oder der Analyse der Leistungen konnte
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der Fokus zunéchst auf einzelne Aspekte wie Vollstindigkeit der Sétze, grammatikali-
sche Korrektheit etc. gelegt werden. Aullerdem kann es auch hilfreich sein, dieselbe
Rede zu Hause so lange zu iiben, bis das Ergebnis zufriedenstellend ist, was gerade bei
anfanglichen Problemen grofle Verbesserungen bringen kann (vgl. Van Dam 1989:
169). Allmidhlich kann dann der Schwierigkeitsgrad bis hin zu sehr spezifischen The-
men oder langen Reden gesteigert werden.

Hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads und dessen ,allméhlicher Steigerung® stellt
sich die Frage, wie dieser moglichst gut eingeschitzt werden kann. Dieser hingt von
verschiedensten Parametern ab, die zudem von Studierenden und Lehrenden teilweise
unterschiedlich wahrgenommen werden. Einen systematischen Losungsansatz verfolgt
De Manuel Jerez (2005: 340-343), der drei Faktorengruppen zur Einschdtzung kombi-
niert: die ,objektiven Faktoren wie Vortragsgeschwindigkeit oder Lange der Rede, die
Einschitzung der Lehrenden (Grad der Spezialisierung, Akzent, Komplexitit des The-
mas) sowie die Empfindungen der Studierenden. Letztere ermittelt er durch direkte Be-
fragung (s. Kapitel 4.3.2) mit dem Ergebnis, dass ein erhdhter Schwierigkeitsgrad aus
Sicht der Studierenden durch grof8ere Authentizitdt und hohere Niitzlichkeit des Unter-
richtsmaterials ausgeglichen wird.

All diese Methoden gehen aber nicht automatisch mit einem gesteigerten Kom-
petenzempfinden der Studierenden einher. Moglicherweise ist ganz einfach oft Kritik
prasenter als Fortschritte. Diese sind beim Dolmetschen-Lernen mitunter sehr klein und
schwer ersichtlich. AuBBerdem werden dolmetschspezifische Probleme den Studierenden
mitunter erst im fortgeschrittenen Stadium bewusst, wodurch sie vielleicht das Gefiihl
haben, eher schlechter als besser zu werden (vgl. Kalina 2000: 183). Sehen sie aber {iber
langere Zeit hinweg keine Fortschritte, so konnen die Studierenden leicht die Motivati-
on verlieren (vgl. Kurz 2002: 68). Wie kann also das tatsdchliche Kompetenzempfinden
gefordert werden?

Im Einklang mit Theorien zu Zielorientierungen und Studienmotivation (s. Kapi-
tel 2.2 und 3.3.2) sollte besonders zu Ausbildungsbeginn bei Feedback eher der Prozess
als das Produkt ins Auge gefasst werden. Dabei sollten mdglichst auch die Ursachen der
Probleme analysiert, Verbesserungsvorschlige besprochen und positive wie negative
Aspekte gleichermaflen hervorgehoben werden (vgl. Gile 2001: 381-386; Schjoldager
1996: 187f.). Beim Feedback gilt auBerdem ein Fokus auf individuelle Fortschritte im
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Gegensatz zu vergleichenden Beurteilungen zwischen den Studierenden als forderlich
fiir das Kompetenzerleben (vgl. Lee 2005; Vanhecke & Lobato Patricio 2009: 671f.).
Um Riickmeldungen der Lehrenden verstdndlicher zu machen und gleichzeitig das
Kompetenzgefiihl zu steigern, kann auch die eigene Dolmetschleistung angehdrt werden
(vgl. Kurz 2002: 70). Diese Methode hat aulerdem den Vorteil, dass die Kommentare
der Studierenden den Lehrenden dabei helfen konnen, Problemursachen zu erkennen
(vgl. Gile 2009: 122ft)). Vorsicht ist allerdings geboten, wenn die Dolmetschleistung
vor allen LV-TeilnehmerInnen laut eingespielt wird, da die Kritik der Gruppe manch-
mal heftig ausfallen und sich gerade bei schwachen oder schiichternen Studierenden
negativ auf das Selbstvertrauen auswirken kann (vgl. Gile 2009: 391)*.

Eine Moglichkeit, die den Bediirfnissen von misserfolgsangstlichen oder schiich-
ternen Studierenden wohl eher entspricht, ist die Verwendung von Selbstbeurteilungs-
blattern oder Lerntagebiichern. Letztere konnen den Studierenden dabei helfen, den
Nutzen der Ubungen sowie ihre eigenen Fortschritte besser zu erkennen (vgl. Babirecki-
Labrum 2003). AuBerdem konnen sie darin festhalten, wie viel Zeit sie tatsdchlich fiir
die Vorbereitung auf LV-Einheiten und fiir eigensténdiges Lernen aufgewendet haben
(vgl. Heine 2000: 225). In , Selbstbeurteilungsbliittern * hingegen beurteilen die Studie-
renden ihre eigene Leistung (vgl. Postigo Pinazo 2008: 186-189, Russo 1995: 82f., Van-
hecke & Lobato Patricio 2009: 678). Diese Methode bietet prinzipiell dieselben Vor-
und Nachteile wie das Anhdren der eigenen Dolmetschleistung: Sie hilft, den Studie-
renden die Angst zu nehmen, ihr Selbstvertrauen zu stirken und die eigenen Stédrken
und Schwichen sowie die erreichten Fortschritte sichtbarer zu machen. Fiir eine erfolg-
reiche Anwendung dieser Methode miissen die Studierenden aber im Stande sein, ihre
eigenen Fehler und Leistungen mdglichst objektiv zu beurteilen. Hierzu ist es besonders
wichtig, sich iiber die relevanten Kriterien sowie Sinn und Ziel der Ubung von Anfang
an im Klaren zu sein (vgl. Heine 2000: 223f.; Lee 2005).

Zur Steigerung des Kompetenzgefiihls tragt schlieBlich auch das bereits erwihn-
te Einarbeiten in Themen bei (vgl. Kurz 2002; Opdenhoff 2003). Studierende kénnen so
durch Aufwand und gute Vorbereitung Mingel ausgleichen und Erfolgserlebnisse ver-

buchen. Gleichzeitig wird dadurch die Forderung, gutes Allgemeinwissen aufzubauen,

 In diesem Zusammenhang sollte man auch an die Uberlegungen zu Misserfolgsingstlichen oder Perso-
nen mit einer Intelligenzauffassung als ,gegebene Groe (s. Kapitel 2.1und 2.1.2) denken, besteht deren
groBte Angst doch darin, dass ihre Fehler oder Méngel fiir andere offensichtlich werden.
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in kleinere, tiberschaubare Einheiten unterteilt und zudem die kontinuierliche Auswei-
tung von Wissen und Wortschatz gefordert. Und schlieBlich miissen Studierende im
Hinblick auf stirker spezialisierte Reden und Konferenzen ohnehin die ,Kunst der Vor-
bereitung® lernen und geeignete Recherchestrategien entwickeln (vgl. etwa Lederer
1984; Kutz 2000). Da Studierende das Einarbeiten aber hiufig als zeitaufwendig und
mithsam empfinden, empfiehlt Kurz (2002), iiber das Semester hinweg mehrere Reden
zum selben Thema zu bearbeiten. Optimalerweise konnte dieser Ansatz dabei in Koope-
ration mit anderen Sprachlehrgéingen umgesetzt werden.

Natiirlich ist eine systematische, auf den vorhandenen Fahigkeiten aufbauende
Vorgangsweise bereits ,unter normalen Bedingungen® eine grofle Herausforderung. In
der Realitdt haben die Studierenden in einer LV zumindest am ZTW oft duBerst ver-
schiedene Fortschritts- und Kompetenzniveaus: Anfiangerlnnen und Priifungskandida-
tInnen sowie A-, B- und C-SprachlerInnen bilden mitunter eine LV-Gruppe™*. Hier kann
nur schwerlich ein Niveau gefunden werden, bei dem alle Studierenden von den Ubun-
gen profitieren. Erneut konnen hier E-Learning-Moglichkeiten zumindest Erleichterung
bringen, da Methoden und Schwierigkeitsgrad den jeweiligen individuellen Bediirfnis-
sen angepasst werden konnen (vgl. Gran ef al. 2002). Das anzustrebende Ideal wire
dennoch eine Gruppe, deren Mitglieder dhnliche Féhigkeiten und Voraussetzungen mit-
bringen, wofiir aber durch entsprechendes LV-Angebot die notwendigen Voraussetzun-

gen geschaffen werden miissten.

4.3.5 Wie eigenstindig lernen? Selbstbestimmung, Selbststudium und die Ver-

wendung von E-Learning

Das letzte Forderungsinstrument — selbstbestimmtes Lernen — gilt in der Lernmotivati-
onstheorie als duBerst wichtiges Konzept, da es Interessenskongruenz, Kompetenzge-
fithl und Motivation der Studierenden positiv beeinflusst (s. Kapitel 2.3.2 und Kapi-
tel 3.3.2). Mindestens ebenso bedeutend ist selbstbestimmtes und eigenstindiges Lernen
in der Dolmetschdidaktik, ist es doch sozusagen ein ungeschriebenes Gesetz, dass fiir
eine erfolgreiche Absolvierung der Ausbildung intensives Selbststudium unabdingbar

ist (vgl. Heine 2000: 214). Auf der Studienplan-Ebene kann dieses wichtige Element

3* Diese Tatsache ist nicht den Lehrenden anzulasten, vielmehr ergibt sich diese Situation aus den curricu-
laren Vorgaben am Zentrum und die Lehrenden vollbringen oftmals grofle Anstrengungen, um im Rah-
men ihrer Lehrveranstaltung trotzdem ,allen etwas zu bieten‘.
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erneut gefordert werden, indem die Studierenden zwischen verschiedenen LVen und
Spezialisierungen wihlen konnen. Hier muss aber sicherlich ein richtiger Mittelweg
zwischen Freiheiten und Vorgaben erreicht werden. So beschreibt etwa Calvo Encinas
(2009: 236f.), dass Studierende in Spanien ihre frei wahlbaren LVen fast ausschlieSlich
fiir die Verbesserung der vorhandenen Sprachkenntnisse aufwenden oder um neue Spra-
chen dazuzulernen. Hier bleibt fraglich, ob diese Nutzung der Wahlfécher nicht zulasten
anderweitiger Vertiefungen geht und es nicht sinnvoller wire, das Sprachniveau vor
Studienbeginn anzugleichen. Um solchen ,Fehlentwicklungen® entgegenzuwirken, soll-
te diese Wahlfreiheit idealerweise mit einer studierendenorientierten, interessens- und
fahigkeitengeleiteten Beratung einhergehen (s. Kapitel 4.3.1).

Daneben bestehen auf Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungen viele Moglich-
keiten zur Forderung selbstbestimmten Lernens. Horvath (2007a; 2007b) beschreibt das
Konzept des ,,autonomous learning*: Den Studierenden wird in den LVen mehr Freiheit
und Verantwortung zugesprochen, und zwar sowohl hinsichtlich des zeitlichen Aspekts
(wann ein Thema behandelt wird) als auch in Bezug auf Fragen des Wie und Was (Me-
thoden und Inhalte). Die Studierenden werden als aktive PartnerInnen gesehen, die
dadurch Rechte und Pflichten haben. Durch diese aktive Einbindung in Ausbildungsent-
scheidungen fiihlen sich die Studierenden respektiert und ernst genommen, was auch
einer positiven Unterrichtsatmosphére zutriglich ist und dadurch die Studienzufrieden-
heit fordert. Gleichzeitig steigt die allgemeine Motivation, da die ausgewihlten Ubun-
gen stirker den Interessen und Féhigkeiten der Studierenden entsprechen. Dadurch for-
dert diese Form des Lernens schlieBlich auch die Motivation zum eigenstindigen Uben
auBBerhalb der LVen (vgl. Horvath 2007b: 107-110). Kompetenzen wie selbstéindiges
Lernen und Eigenbeurteilung miissen von den Studierenden aber zunichst gelernt wer-
den, da sie hdufig noch stark an schulisches Lernen gewo6hnt sind. Doch auch die Leh-
renden sehen sich mit einer neuen Rolle konfrontiert (vgl. Moser-Mercer ef al. 2005;
Sainz 1996). Sie werden nicht mehr als reine , Wissensvermittlerinnen® und letzte Beur-
teilungsinstanz gesehen, sondern vielmehr als Orientierungshilfen, die Hinweise zu
Strategien, geeigneten Ubungen und gegebenenfalls Richtlinien bereithalten (vgl. Posti-
go Pinazo 2008: 173-181). Auch die Lehrenden haben somit mehr Verantwortung, denn
der Erfolg der Studierenden hingt dadurch stirker von ihren pddagogischen Herange-

hensweisen und Kompetenzen ab (vgl. Sainz 1996: 142f).

88



Damit selbstbestimmtes Lernen innerhalb und auBerhalb der Prédsenzstunden
funktionieren kann, ist ein bekanntes Prinzip zu beachten: Es muss Klarheit {iber die zu
erreichenden Ziele herrschen, denn damit die Studierenden die richtigen Lernentschei-
dungen treffen konnen, miissen die Lernziele bekannt sein (vgl. Moser-Mercer 2008:
14f.). Gerade in der Anfangsphase geht eigenstindiges Lernen mitunter mit einer gewis-
sen Orientierungslosigkeit einher, weswegen hier die Festlegung kurzfristiger, leicht
iiberschaubarer Zielsetzungen besonders sinnvoll ist (vgl. Kurz 2002: 68). Aullerdem
muss auch klar sein, wie eine Beurteilung aus verschiedenen Perspektiven vorgenom-
men werden kann und welche Kriterien dabei wichtig sind (vgl. Kutz 2005: 16-19; Sch-
joldager 1996: 188ff)). Zu den wichtigsten ,Methoden‘ des autonomous-learning-
Konzepts zihlen Uberlegungen wie Themen- und Methodenauswahl durch die Studie-
renden, Beurteilung der und Riickmeldungen zu eigenen und fremden Leistungen sowie
das Arbeiten in der Gruppe (vgl. Horvath 2007b: 110ft).

Ein letztes Mal seien die neuen technologischen Moglichkeiten, insbesondere
E-Learning und Video- und Audiomaterial, erwdhnt®”>. Wie dargelegt kann durch die
Verwendung von authentischem Material die Motivation erhoht und die Eigenaktivitit,
Anstrengung und schlielich auch die Priifungsleistung positiv beeinflusst werden. Die-
se Wahrnehmung wird auch von den Studierenden selbst bestétigt (vgl. Hansen & Shle-
singer 200: 99; 110ff.). Zudem ermdglichen E-Learning-Tools die Anpassung an Lern-
stile, -rhythmen und Interessen der einzelnen Studierenden (vgl. Sandrelli 2003b: 212).
Obwohl sie somit eine individuell ausgerichtete und angepasste Dolmetschausbildung
ermoglichen, ist bei ihrer Verwendung Vorsicht geboten (vgl. Blasco Mayor & Jiménez
Ivars 2007: 295-298): Erstens bedeutet sie fiir die einzelnen Lehrenden groBen Mehr-
aufwand. Eine sorgfiltige Planung und Segmentierung ist notwendig, um eine effektive
Nutzung zu ermdglichen und nicht eine reine Datensammlung zu betreiben. Zudem
miissen sich auch die Lehrenden auf die neue Situation einlassen und das notwendige
Wissen im Umgang mit den neuen Technologien aufbauen (zu einem interessanten Pro-
jekt zur diesbeziiglichen Lehrenden-Bildung siche Moser-Mercer et al. 2005). Auch
konnen natiirlich weder multimediales Material noch E-Learning-Mdglichkeiten Pré-

senzstunden ersetzen, ganz im Gegenteil: Lisst man die Studierenden alleine und tiber-

> Neben den hier besprochenen Online-Moglichkeiten gibt es auch einige speziell fiir die Dolmetschaus-
bildung entworfene Programme (s. etwa Sandrelli 2003a: 262f.). Da diese aber héufig sprachspezifisch
und auf ganz bestimmte Ubungen zugeschnitten sind, werden sie nicht niher besprochen.
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priift ihre Entwicklung nicht kontinuierlich, so kann eigenstidndiges Lernen leicht auch
dazu fithren, dass ungeeignetes Material verwendet wird oder unerwiinschte Gewohn-
heiten antrainiert werden (vgl. Sandrelli 2003b: 211f.). Letztlich fithrt die Verwendung
dieser neuen Moglichkeiten nicht automatisch zu selbststéndigem Lernen. Dies ist nur
moglich, wenn alle — Studierende wie Lehrende — motiviert sind und sich dementspre-
chend einbringen.

Hiermit schlieft sich der Kreis, denn letztlich kommt es auf die Motivation an.
Mit verschiedensten, nunmehr bekannten Fragen der Motivation (Studienwahlgriinde,
Informationsstand, Erwartungsentsprechung, Realisationsmotivation) von Dolmetsch-
studierenden in zwei spezifischen Ausbildungssituationen setzt sich nun der empirische
Teil dieser Arbeit auseinander, um dadurch mehr Einblicke in das (Er-)Leben der Stu-

dierenden zu ermoglichen.

90



S Was wurde untersucht? Der empirische Teil

Wie gezeigt handelt es sich bei Motivation und Lernen um komplexe, multifaktoriell
beeinflusste Phanomene. Nicht zuletzt in Bezug auf Studienmotivation muss dabei zwi-
schen Selektionsmotivation (Wahlgriinde) und Realisationsmotivation (im Laufe des
Studiums) unterschieden werden, wobei Letztere u.a. von der empfundenen Erwar-
tungsentsprechung auf den verschiedenen Ebenen abhingt. Dies gilt ebenso fiir die Dol-
metschausbildung. Auch hier ist Motivation ein zentrales Element, wobei sich die meis-
ten Untersuchungen entweder auf Dolmetsch- und Ubersetzungsstudierende beziehen
oder auf einzelne LVen konzentrieren. Aus beiden Ansitzen kénnen wichtige Uberle-
gungen fiir Studienplangestaltung und Dolmetschdidaktik gewonnen werden. Quantita-
tive Studien zu Studienwahlfaktoren und Wahrnehmung der Dolmetschausbildung sind
bis dato allerdings selten; und das, obwohl sie sowohl fiir Studierende als auch fiir Leh-
rende wichtige Erkenntnisse bringen kdnnten. Zu sehen, was andere zur Wahl einer
Dolmetschausbildung bewegt hat, ist womdglich fiir Studierende (insbesondere auch
vor Beginn des Studiums) interessant. Gleichzeitig konnen auch die Lehrenden von
quantitativen Daten profitieren: Schwierigkeiten konnen besser antizipiert werden, und
falschen Vorstellungen kann von vornherein entgegengewirkt werden. Einhergehend
mit dem Mangel an quantitativen Analysen in diesem Bereich stellen diese Uberlegun-
gen den Ausgangspunkt fiir den empirischen Teil dar. In diesem werden zunédchst For-
schungsziele (Kapitel 5.1), Untersuchungsdesign (Kapitel 5.2) sowie die Durchfiihrung
der Untersuchung (Kapitel 5.3) besprochen. AnschlieBend folgen die Prisentation der
erhobenen Daten (Kapitel 6) und Vorschlige zur Verbesserung der Methodik (Kapi-

tel 6.6) sowie abschlieBende Bemerkungen und eine Zusammenfassung (Kapitel 7).

5.1 Was soll erhoben werden? Untersuchungsziele und Forschungsfrage

Ziel der empirischen Arbeit ist es zunichst, Daten liber Studienwahlgriinde und Realisa-
tionsmotivation von Dolmetschstudierenden zu gewinnen. In diesem Sinne wurde ein
mehrteiliger Fragebogen zur quantitativen Datenerhebung gestaltet (s. Kapitel 5.2.3).

Auf Grundlage der theoretischen Uberlegungen zur Studienmotivation im Allgemeinen
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und in der Dolmetschausbildung im Speziellen wurden dabei verschiedene Faktorgrup-
pen herausgenommen>®:

- Studienwahl Grundausbildung (Zeitpunkt, Sicherheit, Griinde);

- Studienwahl Dolmetschausbildung (Zeitpunkt, Sicherheit, relevante Informati-
onsquellen, Griinde) sowie Griinde fiir eine Bevorzugung gegeniiber der Uber-
setzungsausbildung bzw. fiir die Wahl einer ,Doppelspezialisierung‘ U/D;

- Wahrnehmung der Dolmetschausbildung (retrospektive Informiertheit vor Aus-
bildungsbeginn, Erwartungs- und Féhigkeiten-Passung, etwaige Befiirchtungen
und Probleme);

- Zukunftsperspektiven und Wahrnehmung des Arbeitsmarkts.

Da es aufgrund eines Auslandssemester zudem moglich war, im Rahmen der Masterar-
beit ohne grofen Mehraufwand zwei verschiedene Studierendengruppen®’ zu befragen,
sollte diese Mdoglichkeit auch genutzt werden. In diesem Zusammenhang wurde die An-
nahme aufgestellt, dass sich die Gruppen in ihrer Entscheidung fiir die Dolmetschaus-
bildung und in der Wahrnehmung wihrend des Studiums unterscheiden konnten. Somit
ergab sich als zusitzliches Ziel des Forschungsvorhabens, die beiden Studierendenpo-
pulationen auf etwaige Unterschiede zu untersuchen. Daraus leitet sich die grundlegen-

de Forschungsfrage ab:

Bestehen Unterschiede zwischen den Dolmetschstudierenden des Zentrums fur

Translationswissenschaft und der Facultad de Traduccion e Interpretacion?

Um diese Fragestellung zu analysieren, wurden die Gruppen hinsichtlich motivationaler
Faktoren (Studienwahl und Wahrnehmung der Ausbildung sowie Zukunftsperspektiven)
verglichen und auf Unterschiede tiberpriift. Angesichts dieses Forschungsziels kommt
den unterschiedlichen Ausbildungsrealititen im Rahmen des Untersuchungsdesigns
natiirlich ein besonderer Stellenwert zu, weshalb sie detailliert dargelegt werden (s. Ka-

pitel 5.2.2). Zudem sollen die so erhobenen Daten auch in Bezug zu bereits vorhande-

* Wenngleich Parameter wie Leistungsmotive, Fahigkeiteniiberzeugungen oder Zielorientierungen we-
sentliche Auswirkungen auf Studienwahl und Realisationsmotivation haben, konnten diese Elemente
alleine aufgrund des mangelnden Grundlagenwissens in diesem Bereich nicht in die Untersuchung aufge-
nommen werden. Insbesondere bei der Interpretation der Daten sollten diese Einflussfaktoren aber ,mit-
gedacht® werden, um vorschnelle Schlussfolgerungen zu vermeiden.

*" Die beiden Studierendengruppen waren Dolmetschstudierende des ZTW (Universitit Wien) bzw. der
FTI (Universitit Granada). Nahere Details werden in Kapitel 5.2.1 und 5.3 behandelt.
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nen Untersuchungen gesetzt werden, um mdgliche Parallelen und Abweichungen zu

identifizieren.

5.2 Wie sollen die Daten erhoben werden? Das Untersuchungsdesign

Auf Grundlage vorhandener Erhebungen unter spanischen und dsterreichischen U/D-
Studierenden (s. Kapitel 4.2) sowie theoretischer Hinweise zur Fragebogengestaltung
(Raab-Steiner & Benesch 2008: 43-63) sollte ein Fragebogen fiir Dolmetschstudierende
entworfen werden. Dazu galt es zunichst, die Zielgruppen der Befragung niher zu defi-
nieren sowie vorab erkennbare Unterschiede zwischen den Studienrealitdten der beiden
Gruppen zu analysieren. AbschlieBend wurde der Fragebogen ausgearbeitet, iibersetzt

bzw. angepasst und jeweils einem Pretest unterzogen.

5.2.1 Wer wurde befragt? Die TeilnehmerInnen der Untersuchung

Fiir eine Datenerhebung mittels Fragebdgen ist zunichst die Uberlegung wichtig, wie
eine sinnvolle Stichprobe gezogen werden kann. Um den Aufwand auf ein Ausmal} zu
beschrinken, das im Rahmen einer Masterarbeit bewiltigbar erscheint, wurde das Un-
tersuchungsgebiet auf die Dolmetschausbildungen am ZTW (Universitdit Wien) und an
der FTI (Universitit Granada) beschriankt. In Granada wurden prinzipiell alle Studie-
renden der Spezialisierung Dolmetschen (s. Kapitel 5.2.2) gebeten, an der Befragung
teilzunehmen. Dies geschah im Rahmen der UEen Interpretacion de Conferencias ins
Spanische, da Spanisch fiir alle Studierenden die A- oder B-Sprache darstellt. In Wien
fand hingegen eine ,Vorauswahl® statt: Befragt werden sollten Studierende, die entwe-
der am Konferenzdolmetschpraktikum teilnahmen oder eine UE im Konsekutiv- oder
Simultandolmetschen besuchten, die sich an fortgeschrittene Studierende richtet. Dabei
wurde darauf geachtet, dass jede der am ZTW angebotenen Sprachen zumindest einmal
vertreten war.

Neben der Aufwandsbeschrinkung beruhte diese Auswahl auf der Uberlegung,
dass die in Granada befragten Studierenden kurz vor dem Abschluss standen (die Befra-
gung fand Ende des Sommersemester 2010 statt, s. Kapitel 5.3) und in Wien eine mog-
lichst dhnliche Gruppe untersucht werden sollte. Dadurch handelt es sich nicht mehr um

eine zufillig getroffene Auswahl der RespondentInnen, weswegen die Ergebnisse natiir-
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lich nicht auf die Grundgesamtheit der Dolmetschstudierenden in Granada oder Wien
oder gar auf ,Dolmetschstudierende im Allgemeinen‘ umgelegt werden kénnen. Da
maximal Aussagen iiber fortgeschrittene Studierende gemacht werden kdnnen, wurde

die Forschungsfrage dementsprechend angepasst:

Bestehen Unterschiede zwischen den Dolmetschstudierenden des Zentrums fir
Translationswissenschaft und der Facultad de Traduccion e Interpretacion, die

sich in einem fortgeschrittenen Stadium ihrer Ausbildung befinden?

5.2.2 Welche Unterschiede bestanden vorab? Die verschiedenen Studienpliine

Bevor das Untersuchungsinstrument zur Beantwortung dieser abgednderten Forschungs-
frage ausgearbeitet werden konnte, wurden zunédchst die Unterschiede zwischen den
beiden Studienplénen analysiert. An dieser Stelle erfolgt keine detaillierte Besprechung
der Curricula; es geht vielmehr darum, die fiir Erstellung und Auswertung des Fragebo-
gens relevanten Unterschiede herauszuarbeiten. AuBBerdem sei darauf hingewiesen, dass
es weder bei der Vorstellung der Studienplidne noch bei der Fragebogenerhebung darum
geht, Aussagen iiber die Qualitdt der Ausbildungen zu treffen: Ziel ist einzig, die Wahr-
nehmung der Ausbildung aus Sicht der Studierenden zu erheben.

Da im Fragebogen auch Informationen zum ,Grundstudium‘ (gemeinsame U/D-
Grundausbildung) erhoben werden, wird zunichst eine Ubersicht iiber die diesbeziigli-
chen Unterschiede zwischen Granada und Wien prasentiert. Der Einfachheit halber er-
folgt die Darstellung der Curricula dabei in tabellarischer Form und nur fiir jene Studi-

enpléne, die zum Befragungszeitpunkt in Kraft waren®.

*® Fiir das ZTW werden zwei Grundstudien angefiihrt, da diese beiden Studienpléne einige Jahre lang
parallel giiltig waren und an der Befragung AbsolventInnen beider Grundstudien teilnahmen. Ab Einfiih-
rung des Studienplans 2007 konnte nur noch dieser inskribiert werden; es war auBlerdem moglich, aus
dem Bakkalaureats- in das BA-Studium zu wechseln.
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Gesamt- verpflichtende

ausmaf Dolmetsch-LVen™
ZTW (Universitit Wien)
2003: Bakkalaureatsstudium 180 ECTS, UE Einfiihrung ins Dolmetschen
Ubersetzen und Dolmetschen 6 Semester (4 ECTS) (nur als Voraussetzung
(vgl. Univie 2003) fiir MA-Studium Dolmetschen)
2007: BA-Studium 180 ECTS, UE Einfiihrung ins Dolmetschen
Transkulturelle Kommunikation 6 Semester UE Translatorische Methodik
(vgl. ZTW 2007b) miindlich

je 4 ECTS

Voraussetzung allgemein: Erlangung der Hochschulreife (Matura o. 4.)

Voraussetzung im BA-Studium: Absolvierung der Eingangsphase (u. a. Uberpriifung
des C1-Sprachniveaus), um weiterfiihrende Aufbaumodule besuchen zu konnen

FTI (Universitiat Granada)

2001: Licenciatura Traduccion e 300 Punkte =  UE Técnicas de Interpretacion

Interpretacion [Licenciatura 240 ECTS, Consecutiva [ Techniken des Kon-

Ubersetzen und Dolmetschen] 8 Semester sekutivdolmetschens]

(vgl. BOE 2001) UE Técnicas de Interpretacion
Simultanea [ Techniken des Simul-
tandolmetschens]

gemeinsames Studium fiir alle beinhaltet die  je 9 Punkte = 7,2 ECTS
U/D-Studierenden Spezialisierung
Dolmetschen

Voraussetzung: Zulassung iiber die nota de corte, entspricht in etwa dem deutschen
Numerus-Clausus-System*’

Tabelle 1: Ubersicht Studienpline BA/Grundstudium

In Wien ist der Zugang zum Grundstudium prinzipiell nicht beschrinkt; als theoretische
Voraussetzung fiir die Teilnahme an den priifungsimmanenten LVen gilt fiir die Fremd-
sprachen das C1-Niveau. Seit der Einfiihrung des BA Transkulturelle Kommunikation

wird dieses Niveau im Rahmen der Studienorientierungsphase auch abgepriift (vgl

3% Hier werden lediglich jene LVen angefiihrt, die laut Studienplan explizit dazu vorgesehen sind,
(Grund-)Kompetenzen des Dolmetschens zu vermitteln. Die im Studienplan vorgesehenen Inhalte kénnen
sich dabei — wie die Verfasserin der Arbeit durch eigene Erfahrungen bestétigen kann — von den tatséchli-
chen Inhalten der LVen unterscheiden. So werden im Rahmen sprachbezogener UEen im Grundstudium
mitunter durchaus (Vor-)Ubungen zum Dolmetschen durchgefiihrt.

0 Die ,whota de corte” wird nach einem bestimmten Schliissel aus der ,,Bachillerato ”-Durchschnittsnote
(entspricht in etwa der Osterreichischen Matura) sowie den Ergebnissen aus der ,,prueba de acceso a la
universidad” (Universitits-Aufhahmepriifung) errechnet. Nahere Informationen kénnen — auf Spanisch —
unter UGR 2009 nachgelesen werden.
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ZTW 2007b: 3). Fiir die TeilnehmerInnen der Befragung kann allerdings davon ausge-
gangen werden, dass sie sich dieser Sprachpriifung noch nicht unterziehen mussten, da
zwischen Einfiihrung des BA-Studiums und dem Befragungszeitpunkt lediglich sechs
Semester lagen*'. In Granada hingegen werden Sprachkenntnisse nicht explizit getestet
und kommen ,nur® als Teil einer Gesamtnote zum Tragen. Des Weiteren variieren die
Grundstudien im ECTS-Ausmal der (fiir alle verpflichtenden) LVen mit Dolmetschbe-
zug; dieses fallt in Granada zwei bis vier Mal hoher aus. Der augenfalligste Unterschied
ist schlieBlich, dass Grund- und weiterfithrendes Studium (BA- und MA-Studium) in
Wien getrennt sind, wohingegen die Ausbildung in Granada gemeinsam erfolgt. Nach-

folgend eine Ubersicht zum MA-Studium bzw. der Spezialisierung Dolmetschen:

Gesamtausmal3 Zulassungsvoraussetzung

ZTW (Universitit Wien)

2007: MA-Studium 120 ECTS, 4 Semester  Absolvierung des BA

Dolmetschen, Schwerpunkte: Transkulturelle Kommuni-

*Konferenzdolmetschen davon Dolmetsch- kation oder eines anderen

*Dialogdolmetschen LVen: ,fachlich in Frage kom-

(vgl. ZTW 2007a) jeweils 54 ECTS menden Studiums*

FTI (Universitat Granada)

Spezialisierung Dolmetschen: 2 Semester (innerhalb Generell allen Studieren-

der Licenciatura) den der FTI (bevorzugt ab

dem 7. Semester) zugéngl-

*UE Interpretacion de mind. 12, max. 36 ich. Im Rahmen der ver-

Conferencias (A-B, B-A, C-A)  Punkte pflichtenden Dolmetsch-

(,,Konferenzdolmetschen®, Si- (= mind. 9,6, max. 28,8 LVen kann jedoch ein

multan und Konsekutiv) ECTS) (freiwilliger!) Eignungs-
test mit Beurteilung durch

zusitzlich belegbar: die Dolmetschlehrenden

*[nterpretacion Social (Fokus 4,5 Punkte = 3,6 ECTS  absolviert werden.

Dialogdolmetschen)

*Interpretacion de Discursos 4,5 Punkte = 3,6 ECTS

Comunitarios (Fokus EU)

Tabelle 2: Ubersicht Studienpline MA/Spezialisierung

Hier féllt zundchst auf, dass der MA Dolmetschen ldnger dauert und darin auch ein gro-

Beres Ausmall an ECTS-Punkten fiir die Vermittlung von Dolmetschkompetenzen auf-

*! Bei einem Wechsel zwischen Bakkalaureats- und BA-Studium entfiel die Sprachpriifung.
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gewendet wird. Eine ,Vertiefung® in Richtung Dialog- oder Konferenzdolmetschen (in
Granada mit Fokus auf EU-relevante Reden) kann dabei an beiden Universititen ge-
wihlt werden. Auch in Bezug auf die ,Zugangsbestimmungen‘ unterscheiden sich die
beiden Studienpline: In Wien ist die Absolvierung des BA Transkulturelle Kommunika-
tion oder eines vergleichbaren Studiums Voraussetzung fiir beide am ZTW angebotenen
MA-Studien (Dolmetschen oder Ubersetzen), wodurch prinzipiell eine gemeinsame
Basis der Studierenden hinsichtlich des Sprachniveaus sichergestellt sein sollte. Au3er-
halb der vorgesehenen Dolmetsch-LVen findet hier keine zusétzliche Priifung mit Dol-
metsch-Bezug statt.

In Granada hingegen gibt es keine allgemeinen Voraussetzungen fiir die Teil-
nahme an den Interpretacion de Conferencias-UEen (oder anderen Dolmetsch-LVen);
alle Studierenden sind aber jedenfalls in der Licenciatura inskribiert und haben eine
gemeinsame Grundausbildung absolviert. Es kann zudem spekuliert werden, dass die
Studierenden durch die freiwilligen und von den Dolmetschlehrenden der einzelnen
Sprachlehrgénge durchgefiihrten Eignungspriifungen eventuell besser einschétzen kon-
nen, ob ihnen die Dolmetschtitigkeit liegt. Auch wire moglich, dass das groere Aus-
mall an Dolmetsch-LVen vor der Entscheidung fiir die Spezialisierung Dolmetschen
zusdtzliche Sicherheit bringt. Hierbei handelt es sich aber lediglich um Spekulationen,
die im Rahmen der Datenanalyse untersucht werden sollen. Vorerst ist es ausreichend,

sich der Unterschiede bei der Gestaltung des Fragebogens gewahr zu sein.

5.2.3 Was wird gefragt? Die Konstruktion der Fragebogen

Bis dato war groBtenteils die Sprache vom Entwurf ,des Fragebogens‘, genau genom-
men handelt es sich aber um zwei verschiedene Fragebogen. Wenngleich versucht wur-
de, die Fragebdgen fiir Granada und Wien moglichst vergleichbar zu gestalten, konnen
diese schon alleine aufgrund der unterschiedlichen curricularen Realitidten nicht de-
ckungsgleich sein. Neben den Uberlegungen aus dem Bereich der Studienmotivation
sowie der Dolmetschwissenschaft fanden somit auch die eben dargelegten Uberlegun-
gen zu den jeweiligen Studienpldnen beim Entwurf der Fragebdgen Beachtung. Natiir-
lich ergaben sich aus diesen Unterschieden auch Konsequenzen fiir die Formulierung
der Fragen (Items). So ist etwa im Fragebogen flir das ZTW die Rede von BA- und

MA-Studium, wéhrend die Studierenden in Granada zu ihrer Wahrnehmung der Licen-
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ciatura und der Spezialisierung Dolmetschen befragt wurden®. Auch wurde Wert darauf
gelegt, die Fragen moglichst ,Zeitpunkt-unabhéngig® zu formulieren, da die Befragung
in Granada friiher stattfand als in Wien.

Basierend auf diesen Uberlegungen wurde schlieBlich zunéchst ein ,dsterreichi-
scher Fragebogen* ausgearbeitet, der im Sinne der Ubersichtlichkeit in mehrere Blocke
unterteilt wurde (endgiiltige Version s. Anhang 1): demographische Daten, Studienwahl
(BA Transkulturelle Kommunikation und MA Dolmetschen), Informationsstand und
Studienvorstellungen sowie Berufsbild und Zukunftsvorstellungen. Dieser wurde an-
schlieBend mit den notwendigen Anpassungen ins Spanische iibersetzt (endgiiltige Ver-
sion s. Anhang 2)*. Um Probleme moglichst vorab zu vermeiden, ohne dabei die po-
tenzielle Untersuchungspopulation einzuschrinken, wurden mit Absolventlnnen des
MA Dolmetschen sowie der Grundlagen-UE Técnicas de Interpretacion simultinea
Pretests durchgefiihrt, die einige Anpassungen zur Folge hatten; somit war das Untersu-

chungsinstrument geschaffen.

5.3 Was geschah tatsichlich? Erhebung und Auswertung der Daten

Um einen moglichst reibungslosen Ablauf sicherzustellen, wurden sowohl in Granada
als auch in Wien vorab die LV-LeiterInnen (personlich oder via E-Mail) sowie in Gra-
nada auch das Dekanat kontaktiert, um ihr Einverstdndnis einzuholen. Da die Fragebo-
gen keine schriftliche Einleitung beinhalten, wurden wichtige Informationen jeweils vor
dem Austeilen der Fragebogen miindlich kommuniziert: Ziel der Befragung, Verweis
auf Anonymitdt und Vertraulichkeit der Daten sowie Freiwilligkeit der Teilnahme,
Hinweis auf die Zielgruppe (inskribierte Studierende kurz vor Abschluss ihres Studi-
ums, keine Austauschstudierenden).

In Granada wurden die Fragebogen Ende des Sommersemesters 2010 verteilt,
und zwar im Rahmen von drei Inferpretacion de Conferencias-UEen (aus Deutsch,

Englisch und Franzdsisch ins Spanische) sowie einer Simulations-Konferenz am Ende

2 Auf Einzelheiten in den Unterschieden wird, wo es notwendig erscheint und diese iiber eine reine For-
mulierungsfrage hinausgehen, bei der Analyse der jeweiligen Elemente genauer eingegangen; hier liegt
der Fokus auf der Darstellung der prinzipiellen Vorgehensweise bei der Erstellung der Fragebogen.

* Ein herzliches Dankeschén ergeht an dieser Stelle erneut an Frau Macarena Pradas Macias, die durch
ihre Anregungen und wiederholtes Korrekturlesen einen groen Beitrag zur Entstehung des ,spanischen
Fragebogens® geleistet hat.
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des Semesters, in der auch ins und aus dem Arabischen gedolmetscht wurde**. Bis auf
eine Ausnahme konnten die Fragebogen allerdings auf Wunsch der LV-Leiterlnnen im
Gegensatz zu Wien nicht in den UEen selbst ausgefiillt werden. Somit wurde das For-
schungsvorhaben zu Beginn der LV-Einheiten kurz vorgestellt und die Fragebdgen an-
schlieBend an die interessierten Studierenden ausgeteilt. Die Resonanz war sehr positiv
und bis auf wenige Ausnahmen erklirten sich alle Studierenden zur Teilnahme an der
Befragung bereit. Retourniert wurden die Fragebdgen entweder direkt nach der UE-Ein-
heit oder spéter an das Sekretariat. Ausgeteilt wurden so insgesamt 23 Fragebogen, von
denen 21 retourniert wurden (Riicklaufquote 91 %).

In Wien fand die Befragung am Ende des Wintersemesters 2010/2011 statt.
Ausgeteilt wurden die Fragebogen dabei im Rahmen des Konferenzdolmetschprakti-
kums (Englisch, Franzosisch, Italienisch) sowie in UEen zum Simultan- (5 LVen) und
Konsekutivdolmetschen (4 LVen). Jede Sprache, die am ZTW im MA Dolmetschen
inskribiert werden kann, war dabei zumindest einmal vertreten; in den ,groBen Spra-
chen® (Englisch, Franzosisch, Italienisch, Spanisch) wurden die Fragebogen in jeweils
zwei LVen verteilt®. Bis auf eine Ausnahme konnten alle Fragebogen direkt im Rah-
men der LVen ausgeteilt, ausgefiillt und gleich retourniert werden. Von 74 ausgeteilten
Fragebogen konnten somit insgesamt 73 wieder eingesammelt werden (Riicklaufquote:
99 %, gesamt fiir Granada und Wien: 97 %).

Ausgewertet wurden die Daten anschlieBend mit dem Statistikprogramm SPSS
(Version 19). Von den eingesammelten 94 Fragebogen konnten 91 ausgewertet werden.
Bei den drei anderen Fragebdgen (alle aus Wien) war klar erkennbar, dass die Respon-
dentInnen entweder nicht am ZTW inskribiert waren (eine Person) oder sich noch ganz
am Anfang des MA-Studiums befanden (2 Personen)*’. Die so fiir die beiden Studieren-
dengruppen (fortgeschrittene Dolmetschstudierende des ZTW bzw. der FTI) erhobenen
Daten wurden zundchst rein deskriptiv ausgewertet. Bei Items, in denen der Grad der

Zustimmung zu gewissen Aussagen gemessen werden sollte, wurde in den Fragebdgen

* Urspriinglich war die Verteilung auch in der UE Interpretacion de Conferencias Arabisch — Spanisch
vorgesehen, diese wurde allerdings geblockt und war zum Befragungszeitpunkt bereits abgeschlossen.

* Neben Deutsch werden im MA-Studium Dolmetschen die folgenden Sprachen angeboten: Englisch,
Franzosisch, Italienisch, Polnisch, Portugiesisch, Rumainisch, Russisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch,
Spanisch, Tschechisch, Ungarisch. Die Daten tiber die Hiufigkeit der inskribierten Sprachen wurden der
Studierendenstatistik der Universitit Wien fiir das Jahr 2009/2010 (Univie 2010: 91-96) entnommen.

% Da diese Studierenden den Fragebogen offensichtlich trotz miindlicher Instruktionen und Definition der
Zielgruppe ausgefiillt hatten, kann nicht ausgeschlossen werden, dass dies auch auf andere Fille zutrifft.
Im Rahmen der Auswertung fielen aber keine weiteren derartigen Antworten auf.
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auf eine Likert-Skala (von 1 = ,trifft sehr zu* bis 4 = ,trifft gar nicht zu*) zuriickgegrif-
fen. Bei diesen Skalen werden bei der Prédsentation der Prozentzahlen die Kategorien 1
und 2 als positive Kategorien (,,Top-2-Box*) bzw. Zustimmung, die Kategorien 3 und 4
als negative Kategorien bzw. Ablehnung gewertet.

AnschlieBend wurden bei theoretisch vergleichbaren Daten (also etwa nicht bei
inskribierten Sprachen oder Studienberechtigung) inferenzstatistische Verfahren durch-
geflihrt (vgl. Raab-Steiner & Benesch 2008: 82-160). Dazu wurden die Daten zunichst
einem Mittelwertvergleich (,,Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest®, besonders geeig-
net fiir kleine Stichproben) unterzogen. Da die Voraussetzungen fiir einen T-Test (inter-
vallskalierte Daten, Normalverteilung) nur sehr vereinzelt erfiillt waren, wurde durch-
gehend auf den ,,U-Test nach Mann & Whitney* zuriickgegriffen, um die Daten der
beiden Gruppen miteinander zu vergleichen. Dariiber hinaus wurden bei nominalskalier-
ten Variablen y*-Tests gerechnet, um etwaige Zusammenhénge zwischen den Variablen
und deren Aufiretenswahrscheinlichkeit in der Grundgesamtheit — und somit indirekt
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen — zu ermitteln. Waren die Bedingungen
dafiir nicht erfiillt (Zellenbesetzungen in der Kreuztabelle mit einer erwarteten Haufig-
keit kleiner 5 %) wurde der ,,exakte Test nach Fisher* beigezogen. Als Signifikanzni-
veau fur die Ablehnung der Vermutung, dass keine Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen bestehen, und somit fiir die Entscheidung fiir die Alternative (das Bestehen
von Unterschieden) wurde jeweils 5 % angenommen, das Konfidenzintervall liegt bei
95 %. Um die Darlegung der Ergebnisse iibersichtlich zu halten, werden die Testergeb-
nisse nur an jenen Stellen présentiert, wo sie sich als signifikant erwiesen (also aufgrund
der Ergebnisse im statistischen Sinn davon ausgegangen werden kann, dass es sich nicht
um einen rein zufilligen Unterschied zwischen den Gruppen handelt). Nachfolgend die

Prisentation der Daten und der Vergleich zwischen den beiden Studierendengruppen.
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6 Was wurde herausgefunden? Die Prisentation der Ergebnisse

In den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse der Befragung entsprechend der
verschiedenen Blocke der Fragebogen présentiert. Diese Darstellung geschieht unter
Beachtung samtlicher Einschrinkungen wie bedingter Vergleichbarkeit aufgrund unter-
schiedlicher Studienpldne und Verteilungszeitpunkte sowie eingegrenzter Reprasentati-
vitit angesichts der Art der Stichprobenziehung (bei welcher bestimmte LVen gemal
Uberlegungen zu Hiufigkeit der Sprachen, Fortschrittsgrad der Studierenden etc. aus-
gewihlt wurden). Diesen Relativierungen sollte auch bei der Betrachtung und Interpre-
tation der Daten Rechnung getragen werden, welche in kurzer Form nach den jeweili-
gen Blocken folgt. Insbesondere ist bei den Vergleichen mit fritheren, bereits in Kapi-
tel 4.2 vorgestellten Erhebungen zu bedenken, dass es sich hierbei mitunter um sehr
verschiedene Untersuchungsansitze und Zielgruppen handelt, weswegen der Vergleich
immer mit groer Vorsicht zu lesen ist und natiirlich kein Anspruch auf Allgemeingiil-
tigkeit erhoben wird. Dennoch scheint es interessant, den erhobenen Daten auch Zahlen
zur gemeinsamen U/D-Ausbildung gegeniiberzustellen. SchlieBlich sei noch angefiihrt,
dass bei den Fragestellungen im Allgemeinen nur die deutschen Formulierungen ange-
geben werden; lediglich dort, wo sich diese auch inhaltlich unterscheiden, wird auch auf

die spanische Version verwiesen.

6.1 Wer sind die Respondentlnnen? Der Block ,demographische Daten®

Zunéchst einige Eckdaten zu den beiden Gruppen: Insgesamt sind 70 RespondentInnen
der ,Gruppe ZTW* zuzuordnen, 21 jener der FTI*'. Hinsichtlich der Altersstruktur kann
festgestellt werden, dass die Gruppen durchschnittlich etwa gleich alt sind (ZTW:
25,3 Jahre, FTI: 25,1 Jahre). Die Mediane aber unterscheiden sich statistisch signifikant
[U=413.5, p=0.002] und zeigen, dass die Studierenden in Granada tendenziell jliinger
sind (ZTW: 25 Jahre, FTI: 23 Jahre). Dies ldsst sich durch einen altersmidf3igen Ausrei-
Ber an der FTI (49 Jahre) erkldren; alle anderen Daten bewegen sich zwischen 21 und

31 Jahren (am ZTW: 22 bis 34 Jahre). Bei der Geschlechterverteilung iiberwiegen die

*" Der besseren Vergleichbarkeit halber werden auch fiir die FTI-Gruppe Prozentwerte angefiihrt, es muss
bei diesen Zahlen aber immer bedacht werden, dass eine einzelne Person bei der geringen Fallzahl bereits
4,8 % der BefragungsteilnehmerInnen représentiert.
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weiblichen Studierenden: Am ZTW sind 85,7 % der RespondentInnen weiblich und
14,3 % minnlich, in Granada gibt es 66,7 % weibliche und 33,3 % minnliche Befragte.
Hinsichtlich des Erwerbs der Studienberechtigung konnte beim Jahr der Erlan-
gung der Hochschulreife kein Unterschied festgestellt werden (Median ZTW: 2004,
Median FTI: 2005). Die haufigsten ,Studienberechtigungsformen‘ sind in Wien die Ab-
solvierung einer AHS oder einer auslindischen Reifepriifung (je 42,9 %), 10 % hatten
ihre Matura an einer BHS abgelegt. In Granada hatten die meisten Studierenden einen
,klassischen Ausbildungsweg‘ absolviert und ein ,,Bachillerato (vergleichbar mit der
Osterreichischen Matura) berechtigte sie zum Universititsbesuch: 66,7 % im Zweig
,2Humanidades y Ciencias Sociales* (= Geistes- und Sozialwissenschaften), je 4,8 % in
LHArtes (Kunst), ,Naturaleza y Salud* (Natur- und Gesundheitswissenschaften) und
»lecnologia® (Technologie); 9,5 % hatten die Option ,,andere* angekreuzt, diese Anga-
be aber nicht spezifiziert. Im Gegensatz zu Wien haben nur 9,5 % eine ausldndische

Reifepriifung. Ein moglicher Grund kdnnte aus der folgenden Grafik abgeleitet werden:

ZTW i FTI
14,3% 4,8%
ml ! B SP
' 19,0%
EU
EU
auBerhalb
i der EU
auBerhalb! keine
41,4% der EU Angabe
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n = 70 E Basis FTI: alle Befragten der FTIl,n =21

»Staatsangehorigkeit? Welches Land?“

Abbildung 1: Vergleich Staatsangehorigkeit

Wie aus dieser Abbildung ersichtlich wird, haben am ZTW insgesamt 55,7 % eine aus-
landische Staatsbiirgerschaft, an der FTI hingegen kommen lediglich 28,5 % der Be-
fragten nicht aus Spanien. Dieser Unterschied zwischen den Gruppen ist statistisch sig-
nifikant [y’ = 4.114, p = 0.043]. Beachtlich ist, dass in Wien fast ein Drittel der auslin-

dischen Studierenden (28,2 %, 11 Nennungen) aus Italien kommt, dahinter folgen Polen
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(5 Personen), Russland, die Tschechische Republik und Ungarn (jeweils 3) sowie
Deutschland und Ruménien (2); alle anderen Linder werden nur von je einer Person
angegeben. An der FTI geben jeweils 2 Personen Deutschland bzw. Marokko an, je eine
Person kommt aus Belgien bzw. Italien.

Auch hinsichtlich der Frage nach einem Nebenstudium lassen sich signifikante
Unterschiede ausmachen [exakter Test nach Fisher, p = 0.005]: So hat keine(r) der Res-
pondentInnen an der FTI ein Zweitstudium, wéhrend dies auf gut ein Viertel der Studie-
renden am ZTW zutrifft (27,1 %). Von diesen sehen zwei Drittel den MA Dolmetschen
als ihr Hauptstudium (12 der 18 Personen, die diese Frage beantworteten); die Angaben

zu den Nebenstudien sehen wie folgt aus:

Ubersetzen [] 6

Internat. I
Entwicklung

Dr.Studium |2
Kunstgeschichte |1

Alte Geschichte |1

Mag. Publizistik & | 1
Kommunikationsw.

27,1%
‘ BANiederfandisch |1

Kunsttherapie |1

71,5%

BA Wirtschafts- &
Sozialw.

[1

Medizin |1

keine Angabe I 2

H nein Hja keine Angabe
Basis: alleBefragten des ZTW, n=70 AngabeninabsolutenWerten,
,,Betreibstdu ein weiteres Studium?Welches? n=19

Abbildung 2: Nebenstudium ZTW

Das weitaus hdufigste Nebenstudium ist Ubersetzen. Wie in Kapitel 5.2.2 dargelegt,
handelt es sich hierbei am ZTW um ein eigenstdndiges MA-Studium, wihrend die Li-
cenciatura in Granada sowohl Ubersetzen als auch Dolmetschen umfasst. Doch auch
wenn diese Fille (Nebenstudium Ubersetzen) nicht beachtet werden, bleibt das Ergebnis
signifikant [exakter Test nach Fisher, p = 0.034]. Bei den anderen Angaben zeigt sich

eine sehr breite Palette von internationaler Entwicklung tiber (Kunst-)Geschichte, Publi-
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zistik und Wirtschaft bis hin zu Medizin. Interessant ist allerdings, dass nur eine Person
nebenher ein weiteres Sprachstudium belegt (BA Niederldndisch).

Wihrend der Unterschied hinsichtlich eines bereits abgeschlossenen Studiums
nicht signifikant ist (ZTW 24,3 %, FTI: 19,0 %), liberwiegen hier Sprachstudien deut-
lich. Von den insgesamt 21 Nennungen fallen 16 (13 ZTW, 3 FTI) in die Bereiche
,Sprache allgemein®, ,.Sprach-Lehramt* oder ,,Ubersetzen“. Ahnliches zeigt sich fiir
das Thema Berufstdtigkeit: Zwar ist der Prozentsatz an Berufstitigen am ZTW (55,7 %,
39 Personen) deutlich hoher als an der FTT (9,5 %); dieser Unterschied ist auch signifi-
kant [y*=13.922, p=0.000]; die Betitigungsfelder sind aber relativ einheitlich und
haben auch hier oft mit Sprachen oder Unterricht zu tun. In absteigender Haufigkeit der
Nennungen sind dies: Verkauf/Handel (13), Sprachdienstleistungen (12), Unter-
richt/Nachhilfe (12, davon 1 FTI), Tourismus/Gastronomie (5) und Universitdt (5, da-
von 1 FTI).

Neben Fragen zu demographischen Daten und Tatigkeiten neben dem Studium wurden
in diesem Block auch Informationen zu Sprachkombinationen und -kenntnissen erho-
ben. In Bezug auf die inskribierten Sprachen kann natiirlich kein direkter Vergleich
gezogen werden. Fiir das ZTW stellt sich die Verteilung unter den RespondentInnen wie

folgt dar (Reithung nach gesamter Héaufigkeit als A-, B- oder C-Sprache):

A-Sprache B-Sprache C-Sprache
Dt I 60.0% 40,0% S =100%
Engl 25,7% 44,3% ¥ =70,0%
Ital B 12,9% 7,1% 12,9% > =329%
Frz B2,9% 4,3% 15,7% > =22,9%
Span 5,7% 11,4% 2 =171%
Russ [l5,7% 1,4% 5.7% > =12,9%
BKS 11,4% 5,7% 4,3% > =11,4%
Poln BWs57% 1,4% 2,9% > =10,0%
Ungar [1,4% 4,3% 1,4% Y=71%
Rumin [J2,9% 4,3% S =71%
Tsch HW7.1% S=71%
Port 1,4% s =1,4%

Basis: alle Befragten des ZTW, n =70
»Welche Sprachkombination hast du inskribiert?*

Abbildung 3: inskribierte Sprachen ZTW
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Hier fillt auf, dass vier von zehn Studierenden am ZTW nicht Deutsch als A-Sprache
haben, was wichtige Konsequenzen fiir die Sprachkombinationen innerhalb der LVen
mit sich bringt (s. Kapitel 6.3 und 6.4). Neben Deutsch finden sich v. a. die ,klassischen
Schulsprachen® (Englisch, Italienisch, Franzdsisch, Spanisch). Dabei ist Englisch nach
Deutsch die haufigste B-Sprache, wird aber — ebenso wie Franzosisch und Spanisch —
auch besonders gerne als C-Sprache gewihlt; insgesamt hatten fast drei Viertel aller
Studierenden Englisch in ihrer Sprachkombination (allerdings in keinem der Fille als
A-Sprache). Interessant ist, dass Italienisch ganz allgemein und v. a. als A-Sprache stark
vertreten ist; ein Ergebnis, das aber angesichts der hohen Zahl italienischer Staatsbiir-
gerschaften nicht unbedingt {iberrascht. Bei den weiteren Sprachen am ZTW ist die
Streuung relativ breit: Fiir Russisch, Polnisch und Tschechisch ist dabei der Anteil der
,A-SprachlerInnen‘ verglichen mit der Anzahl der Personen, die diese Sprache {iber-
haupt in ihrer Kombination hatten, relativ grof3, wobei Tschechisch einen Sonderfall
darstellt und {iberhaupt ausschlieBlich als A-Sprache vertreten ist.

Die Grafik fiir die an der FTI inskribierten Sprachen sieht wie folgt aus:

A-Sprache B-Sprache C-Sprache
Engl 38,1% 429% > =81,0%
Frz 38,1% 23,8% > =61,9%
Dt 14,3% 19,0% 2 =33,3%
Arab I 4,8% 4,8% > =9,5%
Chin 9,5% > =9,5%
Rumin 4,8% > =9,5%

Basis: alle Befragten der FTI, n = 21
»Welche Sprachkombination hast du inskribiert?*

Abbildung 4: inskribierte Sprachen FTI

Ins Auge sticht zundchst, dass die Vielfalt der inskribierten Sprachen wesentlich kleiner
ist als am ZTW; eine Tatsache, die auf die Studienpldne bzw. das LV-Angebot zuriick-
zuflihren ist. Aus dem Studienplan ergibt sich auch, dass an der FTI fast alle Befragten
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Spanisch als A-Sprache inskribiert haben, daneben gibt es eine Nennung fiir Arabisch.
Ebenso wie am ZTW folgen auch in Granada Sprachen, die in der Schule erlernt werden
konnen (Deutsch, Englisch, Franzosisch), wihrend Italienisch nicht vertreten ist. Eng-
lisch ist dabei wiederum die hiufigste Fremdsprache, aber auch Franzosisch wird von
iiber der Halfte der Studierenden genannt. Dariiber hinaus zeigt sich an der FTI eine
Besonderheit bei den C-Sprachen: Mit Chinesisch (2) und Ruménisch (1) gab es insge-
samt drei Nennungen von Sprachen, die in der Spezialisierung Dolmetschen nicht ange-
boten werden. Dies ist sicherlich auf die Item-Formulierung zuriickzufiihren, da hier
nicht explizit nach der Spezialisierung gefragt wurde (s. Kapitel 6.6). AuBlerdem sei in
diesem Zusammenhang darauf hingewiesen, dass die Spezialisierung Dolmetschen an
der FTI auch mit nur zwei Arbeitssprachen (Spanisch und einer weiteren Sprache) ab-
solviert werden kann.

SchlieBlich wurde noch nach weiteren inskribierten Fremdsprachen gefragt. Am
ZTW hatten 88,6% keine weitere, 8,6 % eine weitere und je eine Person (je 1,4 %) zwei
bzw. drei weitere Fremdsprachen inskribiert. An der FTI stellten Studierende ohne wei-
tere inskribierte Fremdsprache die kleinste Gruppe dar (14,3 %), 61,9 % hatten eine und
immerhin 23,8 % zwei weitere Fremdsprachen inskribiert. Dieser Unterschied ist statis-
tisch signifikant [U = 189.5, p = 0.000]. Diese Ergebnisse diirften ebenfalls in direkter
Verbindung mit dem Studienplan stehen, da Sprachen an der FTI auch ,offiziell belegt*
werden konnen, ohne sie wahrend der gesamten Studiendauer oder im Rahmen der Spe-
zialisierung Dolmetschen beibehalten zu miissen.

Nur begrenzt — aber doch besser — vergleichbar ist die Frage, wie die Studieren-
den ihre Fremdsprachenkenntnisse vor Studienbeginn erworben hatten. Beriicksichtigt
wurden hierbei nur die B- und C-Sprachen, da diese Kombination auf alle Studierenden

zutraf. Hier waren Mehrfachnennungen moglich und es ergab sich das folgende Bild:
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B-Sprache C-Sprache

0,
o

72,9%
71,4% 66,7%
Ausland _40’00/0
71,4%
I 24 3%
eisprachi
zweisp ig 23 8%
B 15.7%
sonstiges
9 28,6% 14,3%
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
H ZTW O FTI
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21

»Wie hattest du deine Sprachkenntnisse VOR BEGINN DES BA-STUDIUMS erworben? (Mehrfachnennungen méglich)“

Abbildung 5: Vergleich Erwerb Sprachkenntnisse

Aus dieser Abbildung kénnen mehrere Uberlegungen abgeleitet werden: Beim Erlernen
sowohl der B- als auch der C-Sprachen spielten an erster Stelle die Schule und an zwei-
ter Stelle Auslandsaufenthalte eine wichtige Rolle. Auslandsaufenthalte werden dabei
an der FTI haufiger angegeben als am ZTW. Immerhin jeweils zirka ein Viertel der Be-
fragten hatten die B-Sprache (auch) als zweite Muttersprache erlernt, bei der C-Sprache
waren es jeweils etwas unter 10 %. Unter die Kategorie ,,sonstiges* fallen (nach Héu-
figkeit) die Angaben ,,Universitit®, ,,Sprachkurse®, ,,Privatunterricht®, ,,Selbststudium*
und ,,dreisprachig aufgewachsen®. Diese Angaben zeigen auch eine relativ grofle Eigen-
initiative der Studierenden zur Verbesserung ihrer Fremdsprachenkenntnisse. Statistisch
relevant sind die Unterschiede bei den Antworten ,,Auslandsaufenthalt B-Sprache*
[X2 =6.402, p=0.11] und bei ,,Auslandsaufenthalt C-Sprache* [x2 =3.850, p = 0.050].
Gerade bei der Betrachtung dieser Werte muss aber natiirlich auch die Dauer des

Auslandsaufenthalts bzw. des schulischen Fremdsprachenerwerbs beachtet werden.

Diese Daten konnen der folgenden Tabelle entnommen werden (auf Monate gerundet):
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B-Sprache C-Sprache

Schule ZTW 7 Jahre, 4 Monate 6 Jahre, 9 Monate
FTI 9 Jahre, 1 Monat 8 Jahre, 4 Monate
Ausland ZTW 18 Monate 6 Monate
FTI 15 Monate 7 Monate

Tabelle 3: Vergleich Durchschnitt Dauer Schulfach und Auslandsaufenthalt

Angefiihrt sind hier nur die Angaben jener Befragten, die die jeweilige Antwortmog-
lichkeit angekreuzt hatten. Beispielsweise lag die mittlere Aufenthaltsdauer jener 40 %
ZTW-Studierenden, die ithre B-Sprache im Ausland erlernt hatten, bei 18 Monaten.
Wenn sie diese Sprache in der Schule erlernt hatten, war der Unterrichts-Zeitraum der
FTI-Studierenden sowohl in der B- als auch in der C-Sprache durchschnittlich ldnger;
mit insgesamt jeweils sechs bis neun Jahren als Unterrichtsfach ist der Durchschnitt
aber an der FTI wie auch am ZTW eher hoch. Die Dauer des allfilligen Auslandsauf-
enthalts ist in der B-Sprache am ZTW etwas hoher, in der C-Sprache etwa ausgeglichen
(ca. ein halbes Jahr). Als einziger ist der Unterschied zwischen den beiden Gruppen
allerdings bei der Lerndauer der B-Sprache in der Schule statistisch signifikant
[U=237.5, p=0.045]. Natiirlich konnen aber weder aufgrund der Art noch der Dauer
des Spracherwerbs irgendwelche Aussagen zum tatsdchlichen Sprachniveau gemacht

werden. Welche ersten Schliisse kdnnen abgesehen davon gezogen werden?

6.1.1 Das heif3t...? Vergleich mit anderen Studien und erste Interpretationen

Wie stellen sich diese ersten Daten im Vergleich zu fritheren Studien zu diesem Thema
dar? Beziiglich der demographischen Ergebnisse kann festgestellt werden, dass sie sich
groBteils mit jenen aus vorhergegangen Studien zur U/D-Ausbildung decken: So war
etwa die Geschlechterverteilung unter den StudienanfingerInnen des ZTW im Sommer-
semester 2010 genau dieselbe (82 % Frauen, 18 % Manner, vgl. Tabery 2012: 79). Cal-
vo Encinas (2009: 443-446) kam in Spanien auf denselben Frauenanteil (81,2 %); dieser
war bei der vorliegenden Studie an der FTI etwas niedriger. Bedenkt man, dass das
U/D-Studium im Allgemeinen als ,Frauenstudium‘ gilt, sind die ménnlichen Dol-
metschstudierenden in der FTI-Stichprobe moglicherweise liberreprasentiert; aufgrund

der kleinen Respondentlnnen-Zahl sowie dem Fehlen weiterer Daten zur ,iiblichen’
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Verteilung in Granada kann dies aber nicht mit Sicherheit gesagt werden. Die Daten zu
abgeschlossenen oder aktuell betriebenen weiteren Studien stimmen indes mit anderen
Untersuchungen tberein: Hiufig hatten die Studierenden zuvor ein sprachbezogenes
Studium absolviert (vgl. Calvo Encinas 2009: 445f.); dies konnte als ein allgemein gro-
Bes Interesse an Sprachen oder auch eine Nutzung dieser Studien als Vorbereitung auf
die U/D-Ausbildung gedeutet werden. Die Ausrichtung der Nebenstudien hingegen
konnte auf einen Wunsch nach Spezialisierung in einem bestimmten Bereich hindeuten.
Der Anteil an RespondentInnen mit Nebenstudium war dabei unter den AnfangerInnen
hoher als unter den befragten Dolmetschstudierenden (vgl. Tabery 2012: 84). Moglich-
erweise werden zu Beginn mehrere Studien ,zur Absicherung‘ oder ,zum Hinein-
schnuppern® inskribiert; eine Uberlegung, die auch fiir Dolmetschstudierende zumindest
nicht widerlegt werden kann.

Auch zu den inskribierten Sprachen konnen Vergleiche und Ursachendeutungen
angestellt werden. Am ZTW ist der Prozentsatz jener Studierenden, die Deutsch nicht
als A-Sprache haben, mit 40 % hdoher als unter den Studienanfidngerlnnen mit etwa
22 %. Englisch scheint im Vergleich an Bedeutung als B-Sprache zu verlieren (Dol-
metschstudierende: 25,7 % B-Sprache, 43 % C-Sprache, AnfingerInnen der U/D-Aus-
bildung: 60 % B-Sprache, 12,5 % C-Sprache, vgl. Tabery 2012: 81f.). Des Weiteren fallt
auf, dass in der ZTW-Gruppe ein verhéltnismiBig hoher Anteil an italienischen Staats-
biirgerInnen und somit auch Studierenden mit A-Sprache Italienisch vertreten ist, was in
den Stichproben von Fortin (1992: 29) und Tabery (2012: 811f.) nicht der Fall war. Es
konnte gemutmalt werden, dass sich der hohe Anteil an Nicht-MuttersprachlerInnen
z. T. durch italienische Studierende erkldren ldsst, welche wegen fehlender Aufnahme-
priifungen ihre Dolmetschausbildung in Osterreich absolvieren. Ebenso konnten auslin-
dische Studierende generell ihren Weg ans ZTW gefunden haben, weil in ihren Heimat-
lindern keine spezifische Dolmetschausbildung angeboten wird oder dafiir eine Auf-
nahmepriifung zu absolvieren ist. Ob diese Erkldrungen zulédssig sind und der Anteil an
Studierenden mit auslédndischer Staatsbiirgerschaft am ZTW auch in anderen Semestern
dhnlich hoch ist, kann an dieser Stelle allerdings nicht beurteilt werden. Putz ef al.
(2008: 123) fithren in ihrer Absolventlnnen-Studie jedenfalls an, dass translationswis-
senschaftliche Studien hdufig einen hohen Anteil an ausldndischen Studierenden auf-

weisen. Ein weiterer Erkldrungsansatz fiir den geringeren Anteil an Studierenden mit
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Deutsch als A-Sprache (im Vergleich zur Verteilung zum Beginn des U/D-Studiums in
der Studie von Tabery 2012) steht in Zusammenhang mit dem Erwerb der Sprachkennt-
nisse: Moglicherweise verschiebt sich die Zusammensetzung im MA-Studium aufgrund
der hohen sprachlichen Anforderungen an Dolmetscherlnnen zugunsten von Studieren-
den, die zwei- oder mehrsprachig aufgewachsen sind. Dieser Begriindungsversuch wiir-
de etwa durch Daten von Fortin (1992: 26) gestiitzt, wonach ein verhiltnisméBig kleine-
rer Anteil der StudienanfangerInnen ihre B-Sprache (10 %) bzw. ihre C-Sprache (5 %)
als (zweite) Muttersprache erlernt hatten; in der vorliegenden Erhebung zur Dolmet-
schausbildung waren es etwa 24 % bzw. knapp 10 %.

Zu den Zahlen an der FTT liegen keine Vergleichsdaten vor; die Daten von Cal-
vo Encinas sind fiir eine Gegeniiberstellung diesbeziiglich zu stark von den Vorgaben
der untersuchten Universititen beeinflusst. Zudem werden an der FTI nur vier Fremd-
sprachen (Arabisch, Deutsch, Englisch, Franzdsisch) fiir eine Spezialisierung im Dol-
metschen angeboten, wodurch sich die Homogenitdt der genannten Sprachen erklért.
Ein weiteres Kuriosum ergibt sich aus dem Studienplan der FTI: die hohe Anzahl an
weiteren inskribierten Fremdsprachen. Die in der Stichprobe erhobenen Zahlen werden
dabei sogar noch von den Ergebnissen von Calvo Encinas (2009: 460) iibertroffen, wo-
nach 37,7 % der Studierenden im Laufe ihres Studiums vier oder mehr Fremdsprachen
inskribiert hatten. Die Zahlen zu den Dolmetschstudierenden der FTI konnten also ein
weiterer Hinweis darauf sein, dass die Studierenden in Spanien ihre frei wihlbaren
LVen hiufig fiir die Ausweitung ihrer Fremdsprachenkenntnisse verwenden (vgl. Calvo
Encinas 2009: 235ft.). Ob es gerade im Rahmen einer Dolmetschausbildung nicht ziel-
fiihrender wére, sich auf zwei, maximal drei Fremdsprachen (im Sinne einer ACCC-
Kombination) zu konzentrieren, bleibt fraglich. Jedenfalls stellt dies sicher einen An-
satzpunkt fiir die Beratung wihrend der Studienzeit dar (s. Kapitel 4.3.1).

Neben diesem ,spanischen Spezifikum* konnten zwischen den Studierenden des
ZTW und der FTT in Hinblick auf demographische Daten und Spracherwerb weitere
Unterschiede ermittelt werden: So sind die Befragten der FTI jiinger und haben seltener
eine ausldndische Staatsbiirgerschaft, zudem betreiben sie seltener ein Nebenstudium
oder sind berufstitig. Statistisch signifikant waren auch die Unterschiede im Spracher-
werb. Studierende der FTI hatten diese sowohl in der B- als auch in der C-Sprache

iiberdurchschnittlich oft im Ausland erworben, auch die durchschnittliche Lerndauer der
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B-Sprache in der Schule war deutlich hoher als bei den Studierenden des ZTW. Bei all
diesen Ergebnissen kann vermutet werden, dass sie in den Unterschieden zwischen dem
Osterreichischen und dem spanischen Bildungssystem begriindet liegen, weswegen sie
hier nicht eingehender diskutiert werden. Der relativ hohe Anteil an ,sonstigen®-
Angaben deutet dariiber hinaus darauf hin, dass sich die Studierenden sowohl am ZTW
als auch an der FTI bereits vor Studienbeginn der hohen sprachlichen Anforderungen
bewusst waren und auch bereit waren, sich darauf vorzubereiten. Warum sich die Stu-
dierenden iiberhaupt fiir eine U/D-Ausbildung entscheiden und wie diese empfunden

wird, ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

6.2 Warum eine U/D-Ausbildung? Die ,Studienwahl Grundausbildung®

Die Frage nach der Studienwahl wurde in zwei ,Teilaspekte® zerlegt, nimlich dem der
Entscheidung fiir das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation bzw. die Licenciatu-
ra und dem der Wahl des MA-Studiums Dolmetschen bzw. der Spezialisierung Dolmet-
schen. Soweit von beiden Untersuchungsgebieten (ZTW und FTI) die Rede ist, werden
hierfiir in den folgenden Abschnitten die Bezeichnungen ,Grundstudium® (fiir das BA-
Studium bzw. die Licenciatura im Allgemeinen) und ,Dolmetschausbildung‘ (fiir das
MA-Studium bzw. die Spezialisierung) verwendet. Im ersten Teil wurden die Studie-
renden zu verschiedenen Aspekten ihrer Entscheidung fiir das Grundstudium befragt.
Da im Rahmen der MA-Arbeit nur ein beschriankter Zeitraum zur Datenerhebung zur
Verfligung stand und somit eine ldngerfristig angelegte Untersuchung nicht moglich
war, wurden die Studierenden hier gebeten, sich an eine frithere Situation zu erinnern.
Dabei kann natiirlich nicht ausgeschlossen werden, dass die Angaben der Studierenden
durch die anschlieBenden Studienerfahrungen beeinflusst sind.

Die erste Frage in diesem Block (,,Hast du den BA Transkulturelle Kommunika-
tion oder einen vergleichbaren BA absolviert?*) wurde nur den Studierenden des ZTW
gestellt. Insgesamt hatten 74,3 % den BA Transkulturelle Kommunikation absolviert und
20 % ein vergleichbares BA-Studium im Ausland (davon 9 der 14 Personen in Italien).
Vier Personen (5,7 %) hatten ein anderes Studium absolviert und wurden somit nicht
zum Thema BA Transkulturelle Kommunikation befragt, weswegen sich fiir diesen Ab-

schnitt die Anzahl der in Wien befragten Personen auf n = 66 reduziert. Bei den Ergeb-
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nissen zum Grundstudium muss fiir die Gruppe der ZTW-Studierenden auf jeden Fall
beachtet werden, dass es sich auch um andere, vergleichbare Abschliisse handeln kann
(21 % der RespondentInnen dieses Teils), weshalb die Aussagen nicht eins zu eins auf
das ZTW oder den BA Transkulturelle Kommunikation umgelegt werden konnen.

Unter beiden Studierendengruppen war das Grundstudium mehrheitlich die erste
Studienwahl (ZTW: 66,7 %, FTI: 80,9 %). Einige Studierende hatten hingegen zunichst
ein anderes Studium betrieben und anschlieBend gewechselt (21,2 % am ZTW, 4,8 % an
der FTI) oder die Kriterien fiir das Studium ihrer ersten Wahl nicht erfiillt (ZTW 7,6 %).
Anders als bei den abgeschlossenen Studien wurde hier eine breite Palette (z. B. Ar-
chdologie, BWL, Geschichte, Medizin, Psychologie oder Rechtswissenschaften) ange-
fiihrt. Hinzu kamen Studierende, die zuvor ein anderes Studium abgeschlossen hatten
(ZTW: 3,0 %, FTI: 14,3 %); diese Zahlen sind allerdings in Verbindung mit der Frage
nach abgeschlossenen Studien aus dem Block ,demographische Daten‘ schwer interpre-
tierbar (s. Kapitel 6.6). Jedenfalls unterscheiden sich die Gruppen in dieser Frage nicht.

Anders verhilt es sich beim Zeitpunkt der Entscheidung sowie bei der (damali-

gen) Sicherheit, das richtige Studium gewéhlt zu haben:

100% -

80% -
60,6%
60% -
20 33.3% 38,1%
’ > 30,3% 28,6%
20% A
7.6% 1,5%
00/0 - T T T
lange vor im letzten kurz vor keine Angabe
Schulabschluss Schuljahr Inskription
H ZTW O FTI
Basis ZTW: Befragte des ZTW mit einschlagigem BA-Studium, n = 66 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21

»Wann hast du dich fiir den BA Transkulturelle Kommunikation (oder ein vergleichbares BA -Studium) entschieden?“

Abbildung 6: Vergleich Zeitpunkt Wahl Grundstudium
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100% -
85,7%
80% -

60% -

40% 36,4%

33,3%
20% - o
12.1% 12,1% 14,3%
. 4,5% . 1,5%
00/0 A T T - T 1
ganz sicher gar nicht immer noch keine
(1) (2) (3) sicher (4) nichtsicher Angabe
m zZTw O FTI
Basis ZTW: Befragte des ZTW mit einschlagigem BA-Studium, n = 66 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21

»Als du dich fiir den BA Transkulturelle Kommunikation (oder ein vergleichbares Studium) entschieden hast - warst du dir
DAMALS sicher, das richtige Studiumgewahlt zu haben?“

Abbildung 7: Vergleich Sicherheit Wahl Grundstudium

Aus Abbildung 6 zum Entscheidungszeitpunkt l4sst sich ablesen, dass sich die Studie-
renden der FTI durchschnittlich friiher fiir das U/D-Grundstudium entscheiden, generell
sind die Angaben an der FTI aber relativ gleichméfig auf die unterschiedlichen Zeit-
punkte verteilt. Die Studierenden des ZTW hingegen haben sich eher kurzfristig, 60,6 %
sogar erst kurz vor der Inskription fiir dieses Studium entschieden. Die Differenz zwi-
schen den Gruppen des ZTW und der FTI ist auch von statistischer Relevanz
[U=467.5,p=0.015].

Auch hinsichtlich der Sicherheit zum Zeitpunkt der Wahl (mit der Antwortopti-
on ,,ich bin mir immer noch nicht sicher*) gibt es statistisch relevante Unterschiede zwi-
schen den beiden Studierendengruppen [U = 399.0, p = 0.002], die sich in Abbildung 7
zeigen: Die Entscheidung fiel in Granada anscheinend nicht nur frither, die Studieren-
den der FTI zweifelten auch weniger an ihrer Richtigkeit. Interessant ist hierbei, dass
sich diese Gruppe anscheinend von Beginn an sehr sicher war oder aber immer noch
nicht sicher ist, das richtige Studium gewihlt zu haben. In Wien hingegen waren die
Studierenden zu Beginn deutlich weniger sicher, es gibt aber dhnlich viele Studierende,
die sich bis dato nicht sicher sind. Auch am ZTW haben sich also retrospektiv nicht alle

Zweifel aufgelost.
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SchlieBlich wurden die RespondentInnen zu den fiir sie ausschlaggebenden Stu-
dienwahlgriinden befragt, wobei vorgegebene Aussagen auf einer Likert-Skala (1 =
Hrifft sehr zu“ bis 4 = trifft gar nicht zu*) bewertet werden sollten. Aufgrund der Lite-
ratur (s. Kapitel 3.1 und 4.2) wurden diese Elemente in intrinsische und extrinsische
Griinde sowie in die Erfiillung von Voraussetzungen (,,ich war immer gut in Sprachen®,
,»ich habe die Kriterien erfiillt) und , Anti-Griinde® eingeteilt. ,Anti-Griinde‘ beinhalten
dabei eine Beeinflussung durch die Empfehlung anderer und die Ablehnung der Philo-
logien. Aus den Angaben wurden zunichst die Mittelwerte der beiden Studierenden-
gruppen ermittelt und einander gegeniibergestellt (die konkreten Formulierungen der

Antwortmdglichkeiten konnen S. 3 von Anhang 1 und Anhang 2 entnommen werden):

Interesse an anderen Kulturen
wollte Sprachkenntnisse verbessern

Kommunikation zw. Kulturen fordern

intrinsische

wegen behandelter Themenbreite

weil Allgemeinbildung vermittelt wird

weil ich gerne reise
wegen der guten Berufsaussichten

wegen dem gutem Ruf des Studiums

extrinsische

Ansehen Ubersetz./Dolmetscherlnnen

weil danach Arbeit zu Hause moglich

weil ich immer gut in Sprachen war

weil ich Aufnahmekriterien erfiillte

Voraussetzung

weil Philologien wenig praxisorientiert

Anti

weil Studium von anderen empfohlen
Voraussetzung fiir MA-Studium (nur ZTW)

—-—ZTW FTI

Basis ZTW: Befragte des ZTW mit einschlagigem BA-Studium, n = 66 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n =21
»Als ich mich fiir das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation (oder ein vergleichbares BA-Studium) entschieden
habe, tat ich das (DAMALS))...“

Abbildung 8: Vergleich Mittelwerte Wahlgriinde Grundstudium

Wie ersichtlich ist, treffen die intrinsischen Studienwahlgriinde fast durchgehend stérker
zu als die extrinsischen; eine Ausnahme bildet hier die Aussage ,,weil ich gerne reise®.
Neben den intrinsischen Griinden wurde insbesondere auch das Kriterium ,weil ich
immer gut in Sprachen war* hiufig als zutreffend bewertet; an der FTI zusétzlich auch

die Tatsache, die Kriterien erfiillt zu haben. Das letzte Item (,,weil die Absolvierung des
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BA-Studiums Voraussetzung flir das MA-Studium ist*) wurde nur fiir das ZTW ermit-
telt und findet sich im Mittelfeld der erhobenen Kriterien. Insgesamt wurde diese Aus-
sage von etwas mehr als der Hélfte der Studierenden (51,5 %) als (sehr) zutreffend be-
zeichnet.

Nach diesem ersten Uberblick iiber die Beweggriinde werden die Prozentsitze

im Detail prisentiert. Addiert man die ,positiven Kategorien® 1 und 2 (,,Top-2-Box*)

und wertet diese als Zustimmung, ergibt sich gruppenweise die folgende Reihung:

11| Interessen f. andere Kulturen 97,0% Interesse f. andere Kulturen 95,2%
2288 war immer gut in Sprachen 94,0% war immer gut in Sprachen 95,0 %
<5 | Sprachkenntnisse verbessern 87,9 % ich reise gerne 90,5 %
‘2 Kommunikation zw. Kulturen 81,8 % Sprachkenntnisse verbessern 90,4 %
ermoglichen
<1 ich reise gerne 71,3% Allgemeinbildung / je
(3" Themenbreite 68,2 % Kommunikation zw. Kultu- 80,9 %
ren ermoglichen
/- Philologien nicht praktisch 62,1 % Themenbreite / je
w8 Kriterien erfiillt 53,1% guter Ruf des Studiums / 76,2 %
(0)}] Voraussetzung fiir MA 51,5% Kiriterien erfiillt
VA Allgemeinbildung 50,0 %
{15 gute Berufsaussichten 48,5% auf Empfehlung anderer 70,0 %
0B zu Hause arbeiten kdnnen 34,8% Philologien nicht praktisch 65,0 %
b2 guter Ruf des Studiums / je gute Berufsaussichten 61,9%
15 auf Empfehlung anderer / 31,8% hohes Ansechen Ubersetzer- 38,1 %
hohes Ansehen Ubersetzer- Innen/Dolmetscherlnnen
1“5 Innen/Dolmetscherlnnen zu Hause arbeiten konnen 38,0%

Tabelle 4: Reihung Zustimmung Wahlgriinde Grundstudium (Top-2-Box)

In dieser Tabelle ist klar erkennbar, dass in Wien die Argumente ,Kulturen® und ,Spra-
chen‘ als die zutreffendsten empfunden werden (Plitze 1 - 4). An flinfter Stelle findet

sich (neben der Voraussetzung des BA-Studiums fiir die Absolvierung des MA Dolmet-
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schen) die einzige als extrinsisch bewertbare Aussage (,,weil ich gerne reise®), deren
Zustimmungswerte hoch sind (71,3 %). Weder das Ansehen des Studiums noch jenes
von UbersetzerInnen und DolmetscherInnen wurde mehrheitlich als Grund gesehen, das
Studium zu wéhlen; ebenso wenig wurden der Einfluss durch andere Personen oder die
Aussicht darauf, zu Hause arbeiten zu konnen, als wichtig erachtet. An der FTI erhalten
die Items prinzipiell mehr Zustimmung; auch hier sind Sprachbegabung und -erwerb
sowie Interesse an Kulturen und am Reisen wichtig. Mit guten Berufsaussichten und
einem guten Ruf des Studiums waren in Granada auch extrinsische Griinde relevant.
Nur zwei Aussagen (hohes Ansehen der UbersetzerInnen und DolmetscherInnen in der
Offentlichkeit, zu Hause arbeiten konnen) wurde an der FTI nicht mehrheitlich zuge-
stimmt; bei diesen Items stimmen die Prozentsidtze etwa mit jenen am ZTW {iberein.
Sieht man sich die Angaben zu den Studienwahlgriinden im Detail an, so lassen
sich fiinf Elemente ausmachen, bei denen sich die Gruppen des ZTW und der FTI signi-
fikant unterscheiden. Es sind dies die Items ,,weil man eine gute Allgemeinbildung
vermittelt bekommt* [U =209.5, p =0.003], ,,wegen des guten Rufs des Studiums*
[U=363.0, p=0.001], ,weil ich die Aufnahmekriterien erfiillte* [U = 464.0,
p = 0.022], ,,weil ich gerne reise” [U = 464.5, p = 0.013] und ,,weil mir das Studium von
anderen empfohlen wurde® [U =311.5, p=10.000]. Hier ein direkter Vergleich dieser
unterschiedlichen Angaben (aufsteigend gereiht nach den Mittelwerten am ZTW):
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Mittelwert
1,89

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W trifft sehr zu (1) (2) m(3) mtrifft gar nichtzu (4) keine Angabe

Basis ZTW: Befragte des ZTW mit einschlagigem BA-Studium, n = 66 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21
»Als ich mich fiir das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation (oder ein vergleichbares BA-Studium) entschieden habe,
tatich das (DAMALS!)...“

Abbildung 9: Unterschiede Wahlgriinde Grundstudium

In dieser Grafik bestitigt sich eine Tendenz, die sich bereits in Abbildung 8 und Tabel-

le 13 abgezeichnet hatte: Die Studierenden der FTI bewerten die Items insgesamt als
zutreffender und greifen teilweise gar nicht auf die ablehnendste Antwortmoglichkeit
(,,trifft gar nicht zu*) zuriick. Der Frage, inwiefern dies auch auf die anderen Blocke
zutrifft, sollte in der weiteren Analyse jedenfalls Beachtung geschenkt werden.
Zunichst aber noch zur Prédsentation der letzten Frage zum Thema Grundstudi-
um, ndmlich dessen Wahrnehmung. Im Sinne der Theorien zur Erwartungsentspre-
chung wurde untersucht, wie die Studierenden ihre Ausbildung riickblickend empfun-

den haben. Auch hier unterscheiden sich die Gruppen teilweise deutlich:

117



Mittelwert

2,00

ZTW 2,33
interessant
FTI 1,40
ZTW 2,69
leicht
FTI 2,61
ZTW 3,03

praxisorientiert
FTI

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W trifft sehr zu (1) (2) m(3) mtrifft gar nichtzu (4) keine Angabe

Basis ZTW: Befragte des ZTW mit einschlagigem BA-Studium, n = 66 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21
,Das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation (oder ein vergleichbares Studium) empfand ich als...“

Abbildung 10: Vergleich Empfindung Grundstudium

Erneut werden drei der vier Items an der FTI haufiger als zutreffend bewertet als dies
am ZTW der Fall ist: Das Grundstudium wird von den FTI-Studierenden mit 83,3 %
Zustimmung als arbeitsintensiver empfunden (am ZTW 72,7 %); gleichzeitig bewerte-
ten die Studierenden in Granada das Grundstudium aber auch héufiger als ,leicht*
(50 %) als dies auf die Befragten des ZTW zutrifft (37,9 %). Deutlich hdufiger bezeich-
nen die FTI-Studierenden die Aussagen ,.interessant” und ,,praxisorientiert” als zutref-
fend; diese Unterschiede sind auch statistisch sehr signifikant [U =268.0, p =0.000
bzw. U =169.5, p=0.000]. Bei diesen Items sprechen auch die Top-2-Box-Werte eine
deutliche Sprache: An der FTI galt das Grundstudium sowohl als praxisorientiert
(93,7 %) als auch als interessant (100 % Zustimmung!); in Wien hingegen bezeichnete
nur etwas mehr als die Hélfte der Studierenden das Item ,,interessant™ als zutreffend
(56,1 %), bei ,,praxisorientiert waren es iiberhaupt lediglich 28,8 %. Ob diese Zahlen mit
anderen Untersuchungen tlibereinstimmen und was sie vor dem Hintergrund von Moti-

vationstheorien bedeuten kdnnen, wird in der Folge analysiert.
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6.2.1 Was kann das bedeuten? Vergleiche und Interpretationen Teil 1T

Folgende Parallelen und Unterschiede konnen in Gegeniiberstellung mit den in Kapi-
tel 4.2 préasentierten Untersuchungen ausgemacht werden: Der Anteil an Studierenden,
fiir welche das U/D-Studium die erste Studienwahl darstellt, ist unter den TeilnehmerIn-
nen der vorliegenden Befragung tendenziell geringer, aber immer noch deutlich iiber der
Hilfte (66,7 % am ZTW, 81 % an der FTI). Zeitpunkt und Sicherheit bei der Studien-
wahl konnen nur fiir Wien verglichen werden; hier scheint sich der Wahlzeitpunkt mit
60,6 % kurzfristiger Entscheidungen noch weiter nach hinten zu verschieben. Bei der
Wahlsicherheit ist hingegen eine Verbesserung auszumachen; hierbei ist allerdings zu
bedenken, dass die Studierenden des ZTW das Grundstudium zum Befragungszeitpunkt
bereits abgeschlossen hatten. Dennoch, und obwohl sie anschlieend ein weiterfiihren-
des MA-Studium gewéhlt hatten, waren sich 12 % weiterhin nicht sicher, dass ihre da-
malige Entscheidung richtig war. Diese Daten sind womdglich ein Hinweis darauf, dass
durch Studienberatung vor und wéhrend des Studiums durchaus etwas erreicht werden
konnte, fillt die Wahl doch in Wien wie in Granada teilweise kurzfristig und mit einem
gewissen Grad an Unsicherheit, die sich auch im Lauf des Studium nicht unbedingt legt.

Die Ergebnisse zu den Studienwahlgriinden sind nur schwer mit anderen Unter-
suchungen vergleichbar, kommt hier doch zu den stark divergierenden Zielgruppen und
Befragungszeitpunkten noch hinzu, dass die Items in Anzahl, Formulierung und Inhalt
variieren. Ganz generell konnte aber erneut festgestellt werden, dass intrinsische Griinde
sowie die vorhandene Begabung eine wichtige Rolle bei der Studienwahl spielen,
extrinsische Griinde hingegen von untergeordneter Bedeutung sind. Den Antwortmog-
lichkeiten mit den Faktoren ,Sprache‘ und ,Kultur® kommt jeweils die grof3ite Bedeu-
tung zu, auch diese Tendenz ist bereits aus fritheren Studien bekannt. Interessant ist,
dass das Item ,,weil ich gerne reise” von beiden Gruppen als wesentlich zutreffender
bewertet wird als sdmtliche anderen extrinsischen Griinde. Einhergehend mit der Ab-
lehnung der Option ,,weil man nach dem Studium viel zu Hause arbeiten kann* und in
Einklang mit den Erkenntnissen Fortins (1992: 50), dass Dolmetschstudierende im Ver-
gleich zu den Studierenden der Ubersetzungs-Spezialisierung reiselustiger und weniger
an Arbeit zu Hause interessiert sind, konnte gemutmalt werden, dass diese Ergebnisse
ein Hinweis auf eine grundsitzlich unterschiedliche motivationale Orientierung von

Dolmetsch- und Ubersetzungsstudierenden sind.
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Ebenfalls Erwdhnung verdient die Tatsache, dass dem Prestige des Studiums
sowie der Titigkeit von DolmetscherIlnnen und Ubersetzerlnnen wie auch den allgemei-
nen Berufsaussichten ein relativ geringer Stellenwert bei der Entscheidung fiir ein U/D-
Studium zugesprochen wird. Auch diese Ergebnisse stehen im Einklang mit bereits be-
kannten Studien und entsprechen ganz allgemein dem Befund, dass bei der Studienwahl
haufig extrinsischen Griinden nicht viel Bedeutung beigemessen wird (s. Kapitel 3.1).
In der vorliegenden Arbeit befinden sich die Respondentlnnen aber im Gegensatz zu
friiheren Untersuchungen zum U/D-Studium (mit Ausnahme der Arbeit von Calvo En-
cinas 2009) kurz vor dem Studienabschluss, weswegen nicht ausgeschlossen werden
kann, dass die Angaben zu Studienwahlgriinden durch aktuelle Uberlegungen zu Be-
rufsaussichten beeinflusst sind. In diesem Sinne wird in Kapitel 6.5.1 versucht, die an-
gegebenen Wahlgriinde auch in Beziehung zur Einschédtzung des Arbeitsmarkts und der
Berufsaussichten zu setzen.

SchlieBlich sei in Zusammenhang mit den Studienwahlgriinden noch das Item
,weil die Absolvierung des BA-Studiums Voraussetzung fiir das MA-Studium ist* ein-
gehender betrachtet. Dieser Aussage stimmte knapp iiber die Hélfte der Studierenden
zu; wurden nur die Studierenden, die ihr BA-Studium am ZTW absolviert hatten, einge-
rechnet, lag der Zustimmungswert bei 57,7 % (n = 52)*. Im Vergleich dazu hatten in
der Befragung von Tabery 82 % der Studienanfingerlnnen angegeben, ein MA-Studium
anschliefen zu wollen. Als eine mogliche Begriindung hierfiir hatte sie angefiihrt, dass
der Abschluss eines BA-Studiums in den Augen der AnfingerInnen moglicherweise
nicht ausreichend fiir den Arbeitsmarkt qualifiziert (vgl. Tabery 2012: 84f.). Die vorlie-
genden Daten konnten demgegeniiber als Hinweis interpretiert werden, dass die Res-
pondentlnnen das BA-Studium durchaus als eigenstdndiges Studium wahrgenommen
und nicht von vornherein geplant hatten, ein MA-Studium — oder zumindest nicht unbe-
dingt dieses spezielle MA-Studium — anzuhéngen. Natiirlich ist bei diesem Vergleich

aufgrund der unterschiedlichen Fragestellungen Vorsicht geboten; eventuell konnen

8 Bei dieser und der nachfolgenden Frage zur Wahrnehmung des BA-Studiums wurden im Sinne einer
groBeren Vergleichbarkeit auch die Werte filir ausschlielich jene Studierenden berechnet, die ihr BA-
Studium am ZTW absolviert hatten. Dies erschien sinnvoll, da die Ergebnisse so besser mit jenen von
Tabery (2012) verglichen werden koénnen, die ihre Untersuchung ein Semester frither am ZTW durchge-
fithrt hatte. Aus diesem Vergleich konnen moglicherweise Hinweise auf Wahrnehmungsunterschiede
zwischen AnfangerInnen und AbsolventInnen des BA-Studiums am ZTW gewonnen werden.
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hierzu die Zahlen zur Studienwahl Dolmetschen (s. Kapitel 6.3) mehr Anhaltspunkte
liefern.

Auch die retrospektiven Eindriicke zur Grundausbildung wurden mit Taberys
Daten verglichen. Hierbei wurden nur die Angaben der Studierenden mit einem BA-
Abschluss am ZTW beriicksichtigt, wobei die Zahlen nur geringfiigig von den eben in
Kapitel 6.2 (unter Beriicksichtigung aller Studierenden mit einem vergleichbaren voran-
gegangenen Studium) présentierten abweichen. Bei den Studierenden, die ihr BA-
Studium in Wien absolviert hatten, ist der Wert fiir das Item ,arbeitsintensiv® mit
71,2 % nahezu derselbe, als ,,leicht empfanden das Studium in Wien mit 45,8 % an-
teilsméBig etwas mehr Studierende. Im Vergleich zu der Gesamtheit der Studierenden
mit BA-Abschluss (am ZTW oder in einem vergleichbaren Studiengang) beurteilten
weniger ZTW-Studierende das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation als inte-
ressant (52 %) oder praxisorientiert (24 %). Diese Zahlen sind v. a. im Vergleich mit
den Ergebnissen von Tabery (2012: 90f.) beachtlich: Hier sollten die StudienanfingerIn-
nen auf einer Likert-Skala mit ebenfalls vier Auspriagungen angeben, wie sie ihr zukiinf-
tiges Studium einschitzen, wobei u. a. auch die Items ,,es ist leicht™ und ,,es ist praxis-
orientiert* angefiithrt waren. 18,6 % (leicht) bzw. 89,9 % (praxisorientiert) der Studie-
renden stimmten diesen Aussagen (sehr) zu. Nimmt man an, dass diese Ergebnisse eini-
germallen mit jenen der Absolventlnnen des BA Transkulturelle Kommunikation ver-
gleichbar sind, so wurde das Studium riickblickend als leichter als erwartet, aber auch
als weitaus praxisferner wahrgenommen. Die Zahlen zu den StudienanfangerInnen sind
wenig iiberraschend; rechneten die Studierenden von Anfang an mit einem sehr einfa-
chen und gleichzeitig nicht praxisorientierten Studium, nihmen sie es wohl gar nicht
erst in Angriff. Es kann angenommen werden, dass auch die Dolmetschstudierenden der
vorliegenden Befragung zu Beginn dhnliche Vorstellungen hatten, in diesen aber ent-
tduscht wurden. Das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation wird mehrheitlich als
arbeitsintensiv und trotzdem von etwa der Hélfte der Studierenden als leicht beurteilt.
Auf Grundlage von Theorien zur Kompetenzerfahrung (s. Kapitel 2.3.2) kann gemut-
malit werden, dass sich aus Sicht der Studierenden der investierte Aufwand nicht in ei-
nem entsprechenden Kompetenzzuwachs niedergeschlagen hat. Daneben gilt das Studi-
um weder als besonders interessant noch als praxisorientiert. In Zusammenhang mit der

(fehlenden) Praxisorientierung sind auch Antworten zu sehen, die eigentlich erst zum
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folgenden Kapitel gehoren, konkret zur Frage, warum man sich fiir das MA-Studium
entschieden hatte. Hier fiihrten Studierende bei einer Frage zu den Faktoren, die sie in
ihrer Entscheidung fiir die Dolmetschausbildung beeinflusst hatten, unter ,,sonstiges*
u. a. die Bemerkungen ,,Vertiefung nach dem Bachelor ndtig* und ,,Hoffnung auf mehr
Praxis als im BA* an.

In ihrer Gesamtheit sind die Ergebnisse der vier Items vor dem Hintergrund der
Theorien zu Studien- und Lernmotivation nicht wirklich erstaunlich, stehen Interesse,
Praxisorientierung und Schwierigkeitsgrad doch in Verbindung zueinander; gleichzeitig
nimmt mit Anstieg dieser Parameter fiir gewohnlich auch die Bereitschaft zur Auf-
wandsinvestition zu. Diese Zahlen konnen somit durchaus als Erwartungsenttduschung
in Bezug auf das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation interpretiert werden,
wenngleich nicht sicher gesagt werden kann, ob diese Beurteilung durch Erfahrungen
im MA-Studium beeinflusst wurde; sie stehen aber jedenfalls in Einklang mit den in
Kapitel 4.2 prisentierten Zahlen.

Auch die Wahrnehmungsunterschiede zwischen den Studierenden in Wien (hier
wieder unter Beriicksichtigung aller Studierender mit BA-Abschluss, egal ob am ZTW
oder mit einem vergleichbaren Studium) und in Granada kdnnen teilweise durch Moti-
vationstheorien begriindet werden. Von statistischer Relevanz waren hier die Unter-
schiede bei den Items ,,praxisorientiert” und ,,interessant®. Die Studierenden in Granada
hatten die Ausbildung, zu welcher sie befragt wurden, noch nicht abgeschlossen. Mog-
licherweise fand deswegen eine gewisse Aufwertung bzw. Fokussierung auf die positi-
ven Aspekte der ,Aufgabe‘ (hier: der Absolvierung des Studiums), in welche man be-
reits viel Aufwand investiert hat, statt (s. Kapitel 1.2 und Kapitel 2.1.3). Die Studieren-
den in Wien hingegen hatten die fragliche Ausbildung bereits hinter sich und waren in
ihrer Beurteilung insofern vielleicht weniger beeinflusst (abgesehen von den Einfliissen
durch Erfahrungen wéhrend der Dolmetschausbildung; diese kdnnen aber auch bei den
Studierenden der FTI nicht ausgeschlossen werden).

Die Unterschiede bei den Studienwahlgriinden sind schwieriger zu deuten. Eine
Erkldrung fiir die durchschnittlich hohere Bedeutung des Items ,,weil ich die Aufnah-
mekriterien erfiillte* an der FTI konnte sein, dass eine Zulassung zum Studium hier
iiber die ,,nota de corte erfolgt (s. Kapitel 5.2.2), weswegen dieses Kriterium womog-

lich einen hoheren Stellenwert einnimmt. Die Antworten ,,wegen des guten Rufs des
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Studiums* und ,,weil mir das Studium von anderen empfohlen wurde* erzielen jeweils
vergleichbar hohe (FTI: 76,2 % bzw. 70 % Zustimmung) oder niedrige (ZTW: jeweils
31,8 %) Prozentsétze; moglicherweise hat die Licenciatura ganz allgemein ein besseres
Image als das BA-Studium am ZTW oder vergleichbare Studien. Diese Annahme wiirde
durch zwei Bemerkungen gestiitzt, die Studierende in Wien diesem Item (,,wegen des
guten Rufs des Studiums®) hinzugefiigt hatten: Eine Person hatte Kategorie 4 ange-
kreuzt und mit einem ,,!* versehen; eine andere hatte gar nicht erst geantwortet sondern
nur ,,gibt es den?!?*“ dazugeschrieben. Entgegen dieser beiden Meinungsduflerungen
muss aber ganz allgemein beachtet werden, dass an und fiir sich lediglich gefragt wurde,
ob das Studium aus diesem Grund gewéhlt wurde und nicht, ob das Studium allgemein
einen guten Ruf hat. Eine anderweitige Interpretation durch die Studierenden kann na-
tiirlich nicht ausgeschlossen werden. Auch die Unterschiede in Bezug auf die Aussagen
zur Allgemeinbildung und zum Interesse am Reisen sind womdglich auf vorherrschende
Vorstellungen {iber das Studium zuriickzufiihren. Jedenfalls ergeben diese Items zu-
sammengenommen ein weniger positives Bild des BA-Studiums im Vergleich zur Li-
cenciatura, was wiederum auch in Zusammenhang mit den von Tabery (2012: 84f.) aus-
gefiihrten Uberlegungen zur allgemeinen Bewertung von BA-Studien stehen kdnnte.
Ebenso stellen diese Zahlen am ZTW mitunter einen weiteren Anhaltspunkt fiir die
Vermutung dar, dass die Studierenden vom BA-Studium enttduscht waren und sich dies

retrospektiv in der Bewertung der Wahlgriinde niederschligt.

6.3 Warum dolmetschen? Aspekte der Studienwahl Dolmetschen

Nach Absolvierung des Grundstudiums beginnt die ,eigentliche‘ Dolmetschausbildung.
Wie in Kapitel 5.2.2 dargelegt wurde, unterscheiden sich die Studienpléne hier deutlich,
sowohl was die ,Tragweite‘ der Entscheidung (fiir ein eigenstindiges MA-Studium oder
eine Spezialisierung im Rahmen des Studiums) als auch was die zuvor absolvierten dol-
metschrelevanten LVen angeht. In diesem Kapitel soll wie bereits im vorigen Kapitel
fiir das Grundstudium untersucht werden, ob sich die Studierenden hinsichtlich Zeit-
punkt, Sicherheit und Wahlgriinden bei der Entscheidung fiir die Dolmetschausbildung
unterscheiden. Dabei wird auch speziell darauf eingegangen, warum Dolmetschen statt

Ubersetzen oder gegebenenfalls beide Ausrichtungen gewihlt wurden. Wie beschrieben
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werden das MA-Studium Dolmetschen am ZTW und die Spezialisierung Dolmetschen in
Granada (als Kriterium galt hierfiir der Besuch einer UE Interpretacion de Conferenci-
as) gemeinsam als Dolmetschausbildung bezeichnet.

Zunichst wurde wieder der Zeitpunkt der Entscheidung ermittelt:

100% -
80% -
60% -

a1 ,4%’ 42,9%
40% - 34,3%

28,6% 24.3% 28,6%
20% -
0% T T i
vor Beginn wahrend kurz vor Inskription
BA/Licenciatura BA/Licenciatura der D-Ausbildung
H zZTW O FTI
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21

»Wann hast du dich fiir das Studium MA Dolmetschen entschieden?*

Abbildung 11: Vergleich Zeitpunkt Wahl Dolmetschen

Hier ist erkennbar, dass sich die Zeitpunkte relativ gleichmifBig verteilen. Fiir jeweils
zirka ein Drittel der Studierenden stand bereits vor Beginn des Grundstudiums fest, dass
sie sich spéater auf den Bereich Dolmetschen konzentrieren wollen. Dies zeigt, wie wich-
tig Informationen iiber die Spezialisierungsmoglichkeiten bereits vor Studienbeginn
sind (s. Kapitel 4.3.1). Etwa ein Viertel der Studierenden diirfte sich hingegen erst sehr
kurzfristig entschieden haben; es gibt also keinen bevorzugten ,Entscheidungs-Zeit-
punkt‘. Zwischen den Studierendengruppen gibt es hier keinen statistisch signifikanten
Unterschied.

In Bezug auf die Sicherheit stellt sich die Situation etwas anders dar. Zunichst
wurden die Studierenden gefragt, wie sicher sie sich zum Entscheidungszeitpunkt waren
(Likert-Skala). In Abbildung 12 und Abbildung 13 sind auch die jeweiligen Mittelwerte
angefiihrt:
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100% -

H zZTwW
80% - Mittelwert: 1,85
71,4%
O FTI
60% - Mittelwert: 1,48
40% 1 35,7% 35,7%
21,4%
] 14.3% 9,5% 7,1%
= 4,8% "
o .
trifft sehr zu trifft gar keine Angabe
(1) (2) (3) nicht zu (4)
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n =21

»Zum Zeitpunkt meiner Inskription im MA Dolmetschen war ich mir sicher, das richtige Studium gewahlt zu haben.“

Abbildung 12: Vergleich Sicherheit Wahl Dolmetschen (bei Inskription)

Der Anteil der Studierenden der FTI, die sich zum Zeitpunkt der Inskription hinsichtlich
der Entscheidung fiir eine Dolmetschausbildung (sehr) sicher waren, ist deutlich héher
als jener am ZTW. Dieser Unterschied konnte auch statistisch belegt werden
[U=480.0, p=0.028]. Ganz allgemein zeigt sich aber, dass die Sicherheit bei der Ent-
scheidung fiir das Dolmetschen deutlich {iberwiegt; (sehr) unsicher waren sich 21,4 %
(ZTW, wobei Kategorie 4 hier nicht gewdhlt wurde) bzw. 14,3 % (FTI) der Respondent-
Innen. Da die Studierenden zum Befragungszeitpunkt in ihrer Ausbildung bereits fort-
geschritten waren und zumindest zwei Semester lang Dolmetsch-UEen besucht hatten,

wurde auch untersucht, ob sich diese Wahrnehmung veréndert hatte:

125



100% -

H zZTW
80% | Mittelwert: 2,09
O FTI
60% - 57,1 % Mittelwert: 1,48
40% - 38,6% 38,1 0/0
21,4%
20% - 20,0% ’
12,9% 7 19,
4,8% . L7
00/0 T T T T - 1
trifft sehr zu trifft gar keine Angabe
(1) (2) (3) nicht zu (4)
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21

»Ich bin mir HEUTE sicher, das richtige Studium gewahlt zu haben.*

Abbildung 13: Vergleich Sicherheit Wahl Dolmetschen (zum Befragungszeitpunkt)

Im Vergleich zeigen sich die Studierenden des ZTW weiterhin unsicherer als jene in
Granada. Die Studierenden der FTI waren zum Zeitpunkt der Befragung im Allgemei-
nen sicherer als zuvor, der Anteil an ,,ganz sicher-Nennungen war allerdings zugunsten
der zweiten Kategorie zuriickgegangen, weswegen der Mittelwert insgesamt nicht vari-
ierte. Am ZTW hingegen nahm die ,,ganz sicher*-Kategorie zwar um 2,9 % zu; die all-
gemeine Sicherheit war aber zuriickgegangen: Nur noch etwas mehr als die Hélfte der
Studierenden war sich (sehr) sicher, das richtige Studium gewahlt zu haben, immerhin
12,9 % waren sich aber gar nicht mehr sicher. Der Unterschied zwischen den Gruppen
konnte auch statistisch belegt werden [U = 482.5, p = 0.032].

Um genauere Informationen zu dieser Verdnderung zu erhalten, wurde zusitz-
lich berechnet, inwiefern der ,Sicherheitsgrad® der einzelnen Studierenden zu- oder ab-
genommen hatte (Ermittlung der Differenz zwischen Inskription und Befragung). Bei
der jeweils grofiten Gruppe war die Wahrnehmung gleich geblieben (ZTW: 38,6 %,
FTI: 52,4%). Sowohl am ZTW (unsicherer: 33,8 %, sicherer: 24,6 %) wie auch an der
FTI (unsicherer: 28,6 %, sicherer: 19,1 %) iiberwog bei den verbleibenden Studierenden
der Anteil der ,Verunsicherten; insgesamt variierte die Wahrnehmung der beiden

Gruppen im statistischen Sinn nicht signifikant.
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Im Zusammenhang mit der Studienwahl wurde angesichts der unterschiedlichen
Studienplanrealitidten auch ein moglicher Einfluss der zuvor absolvierten Dolmetsch-
LVen auf die Sicherheit zum Entscheidungszeitpunkt untersucht. Wahrend alle Studie-
renden der FTI derartige LVen absolvieren miissen, ist dies in Wien nicht obligatorisch.
Die Frage ,,Hattest du schon Dolmetsch-LVen besucht, als du dich fiir den MA Dolmet-
schen inskribiert hast?* beantworteten 22,9 % (16 Personen) am ZTW mit ,,ja“. Ein fast
gleich hoher Prozentsatz (19 %) der Studierenden an der FTI hatten neben den obligato-
rischen Dolmetsch-LVen noch weitere besucht. Die Nennungen fiir Simultan (ZTW: 11,
FTI: 1) und Konsekutiv (ZTW: 9, FTI: 4) hielten sich dabei insgesamt die Waage; am
ZTW gaben zusitzlich drei Personen an, ,Basiskompetenzen® erworben zu haben. Jene
Studierende, die zum Zeitpunkt ihrer Entscheidung fiir eine Dolmetschausbildung be-
reits einschldgige LVen absolviert hatten (ZTW: n =16, FTI: alle Befragten, n = 21),
sollten anschlieend angeben, ob diese LVen ihre Entscheidung positiv beeinflusst hat-
ten. Zwar sind die Fallzahlen relativ klein, es zeigt sich aber eine klare Tendenz: Jeweils
die Hilfte der Studierenden beurteilten den Einfluss als sehr positiv (ZTW: 50 %, FTI:
47,6 %), sehr wenige (ZTW: 12,5 %, FTI: 9,5 %) hingegen befanden, dass diese Aussa-
ge auf sie eher nicht (Kategorie 3) zutrifft. Die negativste Mdglichkeit (4) wurde gar
nicht gewahlt; der Unterschied zwischen den Gruppen ist nicht statistisch signifikant.

Der Frage, welche Einflussfaktoren und Informationen in die Entscheidung fiir
die Dolmetschausbildung hineinspielen, wurde in diesem Block mittels einer Aussagen-
bewertung auf einer Likert-Skala (1 = ,trifft sehr zu* bis 4 = , trifft gar nicht zu‘) nach-
gegangen (Die deutschen und spanischen Formulierungen kénnen S. 5 von Anhang 1
und Anhang 2 entnommen werden). Hier die Ergebnisse fiir die beiden Gruppen (ge-

reiht nach den Mittelwerten am ZTW):
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Mittelwert

ZTW
Professorinnen
FTI

andere D-Studentinnen

Internet

Bekannte U/D

ZTW A
Studierendenvertretung
FTI

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W trifft sehr zu (1) (2) m(3) mtrifft gar nichtzu (4) keine Angabe

Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n =21
»Meine Entscheidung, den MA Dolmetschen zu absolvieren, wurde beeinflusst durch...*

Abbildung 14: Vergleich Einflussfaktoren Wahl Dolmetschen

Auftillig ist, dass kaum einer der Einflussfaktoren als besonders zutreffend bewertet
wird. Von den angefiihrten Moglichkeiten schneiden ,,Aussagen der ProfessorInnen*’«
und ,,andere (ehemalige und derzeitige) StudentInnen noch am besten ab, auch diese
erreichten aber mit einer Ausnahme (Lehrende an der FTI) nicht einmal 50 % in der
Top-2-Box. Der Einfluss von Informationen aus dem Internet und von der Studieren-
denvertretung wurde von den Studierenden der FTI als noch weniger zutreffend be-
zeichnet als von jenen des ZTW. Aus statistischer Sicht unterscheiden sich die Studie-
renden bei keinem der Items; die Wahl diirfte also sowohl am ZTW als auch an der FTI
relativ unbeeinflusst (oder zumindest nicht stark von den genannten Parametern beein-
flusst) geféllt werden. Unter der zusétzlichen Kategorie ,,sonstige Informationen* wurde
eine breite Palette an Faktoren genannt, von internationalen Freunden tiber frithere Dol-
metscherfahrungen bis hin zu dem Wunsch, die eigenen Kenntnisse nach dem BA noch
zu vertiefen (mitunter verbunden mit der Hoffnung auf mehr Praxisbezug als im BA).

Genannt wurden aulerdem zahlreiche Aspekte, die eher den Studienwahlgriinden zuzu-

rechnen sind, wie beispielsweise der Wunsch nach einem vielseitigen und/oder aus-

* Im Fragebogen wurde die Formulierung ,,Aussagen der ProfessorInnen vorgegeben, obwohl eigentlich
alle Lehrenden gemeint waren, die im Rahmen des Studiums Lehrveranstaltungen leiten. Dies entspricht
zwar dem iiblichen Sprachgebrauch an der Universitit Wien; es kann aber theoretisch nicht ausgeschlos-
sen werden, dass diese Antwortmdglichkeit nicht von einzelnen Studierenden anders interpretiert wurden.
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sichtsreichen Beruf, aus Interesse am Dolmetschen oder weil man dieses dem Uberset-
zen vorzieht.

Neben der Frage zu moglichen Einflussfaktoren sollten auch Daten iiber den /n-
formationsstand der Studierenden zu Beginn der Dolmetschausbildung erhoben werden.
Auch hierzu wurden einige Elemente zur Bewertung vorgegeben (Formulierungen siche

S. 5 Anhang 1 und Anhang 2):

Mittelwert

ZTW ! , 2,09
geford. Sprachniveau

Prof.-Anforderungen
FTI

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B trifft sehr zu (1) (2) m(3) mtrifft gar nichtzu (4) keine Angabe
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n =21

»VOR Beginn des MA Dolmetschen war ich sehr gut informiert tber...“

Abbildung 15: Vergleich Informationsstand Dolmetschen

Die Studierenden der FTI bewerteten die Aussagen zu unterschiedlichen Aspekten ihrer
eigenen Informiertheit durchschnittlich als zutreffender als jene des ZTW. Dies trifft
insbesondere auf die Items ,,gefordertes Sprachniveau* und ,,Anforderungskriterien der
Professorlnnen® zu; bei diesen Items sind die Unterschiede auch statistisch signifikant
[Sprachniveau: U = 518.0, p = 0.027, Anforderungskriterien: U = 288.0, p = 0.000]. An
der FTI zeigen die Studierenden generell sehr gut iiber die Dolmetschausbildung infor-
miert: Jeweils etwa 85 % gaben an, gut iiber gefordertes Sprachniveau, Berufsaussichten
sowie Anforderungen der Lehrenden informiert zu sein; lediglich hinsichtlich der Inhal-
te der LVen war die Zustimmung etwas niedriger (66,7 %). Im Vergleich dazu war die
Zustimmung der Studierenden des ZTW zu den Elementen Sprachniveau und berufliche

Aussichten zwar ebenfalls hoch (77,2 % bzw. 72,8 % in der Top-2-Box); hinsichtlich
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der Inhalte der LVen (48,6 %) sowie insbesondere der Anforderungen der einzelnen
Lehrenden (35,7 %) war die Zustimmung aber deutlich niedriger.

Gemal der Studienwahltheorien stehen je nach ,Orientierung‘ (vorherrschenden
Studienwahlgriinden) unterschiedliche Informationen im Vordergrund. In diesem Sinne
wurde auch versucht herauszufinden, warum sich die Studierenden {iberhaupt fiir eine
Dolmetschausbildung entschieden hatten und ob sie sich in Bezug auf diese Griinde
unterscheiden. Erneut waren Aussagen auf einer Likert-Skala zu bewerten (Formulie-
rungen sieche S. 5 von Anhang 1 und Anhang 2). Nachfolgend ein Uberblick iiber die
entsprechenden Mittelwerte (gereiht nach jenen des ZTW):

1,52 1,51

arbeite gerne mit Menschen
1,33

ist eine abwechslungsreiche Tatigkeit |- /== - AT o

mochte bei internat. Organisation arbeiten |-+~

weil man im Beruf viel reisen kann [ ST T

wegen der guten Berufsaussichten |-~

Dolmetscherinnen verdienen viel |- A R

Arbeit mit wichtigen Personlichkeiten |- P55 AT

um nach BA weiterzustudieren (nur ZTW!) . — 1,81
1 15 2 25 3 35 4

-—ZTW FTI

Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n=70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n=21
»ich habe mich fiir den MA Dolmetschen entschieden...“

Abbildung 16: Vergleich Mittelwerte Wahlgriinde Dolmetschen

Ahnlich wie bei der Analyse des Grundstudiums zeigt sich auch hier, dass den ,klassi-
schen extrinsischen Griinden® (hoher Verdienst, gute Berufsaussichten, Prestige durch
Arbeit mit wichtigen Personlichkeiten) eher wenig Bedeutung zugesprochen wird. Sehr
geschitzt wird hingegen die Aussicht darauf, einer abwechslungsreichen Tétigkeit
nachgehen zu konnen, bei der die Studierenden viel reisen und mit Menschen zusam-

menarbeiten mochten. Natiirlich stehen auch diese Griinde in Verbindung mit dem an-
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gestrebten Beruf, sind aber dennoch nicht ,typisch extrinsisch‘. Hier ist allerdings zu
beachten, dass es sich um eine geschlossene Auswahl handelt und im Grunde keine
,rein intrinsischen‘ Griinde zu bewerten waren. Au3erdem ist in der Grafik erneut das

Muster erkennbar, dass die Studierenden der FTI die Aussagen durchwegs positiver

bewerten. Dies zeigen auch die Prozentsitze der Top-2-Box:

15 mit Menschen arbeiten 91,4% abwechslungsreicher Beruf 100 %
(O} weiterstudieren 82,9%

220 Arbeit bei intern. Organis. 64,3 % mit Menschen arbeiten je

23 man kann viel reisen 62,9% man kann viel reisen 85,7%
‘7| abwechslungsreicher Beruf 61,4% gute Berufsaussichten

<1 gute Berufsaussichten 44,3% Arbeit bei intern. Organis. 81,0%
> weil man viel Geld verdient 32,9% weil man viel Geld verdient 76,2 %
78 mit wichtigen Personlichkei-  24,3% mit wichtigen Personlichkeiten 57,1 %

ten arbeiten arbeiten

Tabelle 5: Vergleich Zustimmung Wahlgriinde Dolmetschen (Top-2-Box)

Wie ersichtlich wird, bewerten die Studierenden der FTI alle Items mehrheitlich als
(sehr) zutreffend; die Aussicht auf einen abwechslungsreichen Beruf stellte tiberhaupt
fiir alle einen (sehr) zutreffenden Wahlgrund dar. Bei den RespondentInnen des ZTW
hingegen kann eine Trennlinie bei den ,typisch extrinsischen Aspekten gezogen wer-
den; diese waren mehrheitlich eher nicht zutreffend. Wichtig war den ZT W-Studieren-
den neben der Arbeit mit Menschen v. a. auch, nach dem BA-Studium weiterstudieren
zu konnen. ,,Weil ich gerne mit Menschen arbeiten mochte ist daneben das einzige
Item, das von den Studierenden des ZTW als zutreffender erachtet wird als von jenen
der FTI.

Die gruppenweise Reihung der Items unterscheidet sich nicht wesentlich; fiir die
Studierenden in Granada war allerdings eine abwechslungsreiche Tatigkeit der zutref-
fendste Beweggrund, wihrend die Arbeit flir eine internationale Organisation im Ver-
gleich unwichtiger erscheint und an drittletzter Stelle steht. Daflir waren gute Berufs-

aussichten verhéltnisméafig relevanter als in Wien. Statistisch signifikant waren die Un-
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terschiede zwischen den beiden Gruppen in vier der sieben Kategorien: ,,aufgrund der
guten Berufsaussichten [U = 377.5, p = 0.000], ,,weil man danach im Beruf viel reisen
kann“ [U =470.5, p=0.009], ,,weil ich mit wichtigen Personlichkeiten arbeiten méch-
te“ [U=408.5, p=0.001] und ,weil Dolmetscherlnnen viel Geld verdienen*
[U=362.0, p=0.000]. Einige dieser Unterschiede lassen sich womdglich auf die gene-
rell stiarkere Zustimmung zu den Items von den Studierenden der FTI zuriickfiihren, da
die Reihung doch édhnlich ausfillt.

In diesem Fragebogenblock wurde zudem dem Verhiltnis zwischen Dolmetsch-
und Ubersetzungsausbildung nachgegangen. Hier ist zu bedenken, dass eine ,Dop-
pelspezialisierung® an der FTI nicht dasselbe bedeutet wie in Wien, da die Licenciatura
darauf ausgelegt ist, die Studierenden in Ubersetzen und Dolmetschen auszubilden,
wihrend der MA Ubersetzen ein eigenstindiges Studium darstellt (s. Kapitel 5.2.2).
Dementsprechend unterschied sich hier auch die Fragestellung: An der FTI wurden die
Studierenden gefragt, ob sie auch Ubersetzungs-LVen besuchen, die laut Studienplan
nicht verpflichtend sind; in Wien hingegen wurde gefragt, ob die Studierenden auch das
MA-Studium Ubersetzen inskribiert hatten. Der Anteil variierte deutlich: Am ZTW ga-
ben 15 Personen (21,4 %) an, beide Ausbildungen zu absolvieren, an der FTI hatten mit
16 Personen drei Viertel der Studierenden auch nicht-verpflichtende Ubersetzungs-
LVen besucht (76,2 %). Den Studierenden mit ,Doppelspezialisierung® waren die fol-
genden Beweggriinde wichtig (Mehrfachnennungen moglich, detaillierte Formulierun-

gen siche S. 4 der Fragebogen):
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100% -

80% - 73,3%
66,7%
60% -
50,0% .
43,8% 40,0%
40% -
25,0%
20% -
0% -
bessere gleichwertiges Angst, D-Ausb. sonstiges
Berufaussichten Interesse nicht z. bestehen
H zZTwW O FTI

Basis ZTW: Befragte des ZTW mit MA Ubersetzen, n =15 Basis FTI: Befragte der FTI mit UbersetzenLVen, n = 16
,,Bist du gleichzeitig im VA Ubersetzen inskribiert? Falls ja, warum hast du dich dafiir entschieden, beide Studien zu
inskribieren? (Mehrfachnennungen moglich)“

Abbildung 17: Vergleich Beweggriinde Doppelspezialisierung

Hier sind einige Unterschiede erkennbar: So war die Angst davor, die Dolmetschausbil-
dung nicht zu bestehen, an der FTI fiir niemanden ein Grund, auch Ubersetzungs-LVen
zu besuchen. In Wien hingegen traf dieser Grund auf immerhin 40 % der Studierenden
zu. Dieser Unterschied ist als einziger statistisch signifikant [exakter Test nach Fisher,
p = 0.007]. Haufiger angekreuzt wurden am ZTW aullerdem ,,bessere Berufsaussichten*
und ,,gleichwertiges Interesse filir beide*. Die Studierenden der FTI hingegen nannten zu
25% auch ,sonstige Griinde*. Darunter waren Aussagen wie ,weil ich noch ECTS-
Punkte benétige* oder ,weil Ubersetzungs-Kenntnisse fiirs Dolmetschen notwendig
sind‘. Nicht direkt vergleichbar war ein Item: Am ZTW wurde die Antwortmoglichkeit
,weil sich ohnehin viele LVen iiberschneiden* vorgegeben, was fiir 46,7 % der Respon-
dentInnen zutraf. An der FTI lautete die Antwortmdglichkeit ,,weil ich mich in Uberset-
zen und Dolmetschen spezialisieren mochte, dieser Grund fand mit 75,0 % die meisten
BeflirworterInnen.

Die restlichen Studierenden wurden gefragt, warum sie das Dolmetschen dem
Ubersetzen vorgezogen hatten. An der FTI war diese Gruppe sehr klein, hatten doch nur
fiinf Studierende nebenher keine Ubersetzungs-LVen besucht; am ZTW waren es hin-
gegen 55 Personen (78,6 %). Bei der Untersuchung dieser Frage wurden erneut Aussa-
gen zur Bewertung auf einer Likert-Skala vorgegeben. Aufgrund der kleinen Anzahl an

FTI-RespondentInnen wurde hier auf die Berechnung von Unterschieden verzichtet. An
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dieser Stelle wird lediglich die Reihung gemill der Mittelwerte préisentiert; gerade flir
die FTI-Gruppe sind diese aber sehr vorsichtig zu betrachten (deutsche und spanische

Formulierungen siehe S. 5f. von Anhang 1 und Anhang 2).

7TW FTI

| mehr Abwechslung 1,54 interessantere Aussichten 1,40
v/ interessantere Aussichten 1,59 stirker gefordert 1,60
<1 stirker gefordert 1,67 von Anfang an klar 2,00
‘2 von Anfang an klar 1,74  mehr Abwechslung 2,20
<1 liegt mir besser 1,80  genug Ubersetzungs-Kompetenz /  je

(" bessere Bezahlung 2,41 hoheres Ansehen 2,40
s/ finde Ubersetzen langweilig 2,49  liegt mir besser / je

B genug Ubersetzungs-Kompetenz 2,78  bessere Bezahlung 2,60
2 hoheres Ansehen 2,98 finde Ubersetzen langweilig 3,00
[IJ8 arbeite nicht gerne mit PC 3,06 arbeite nicht gerne mit PC 3,20

Tabelle 6: Vergleich Mittelwerte Griinde Dolmetschen statt Ubersetzen

Wie erkennbar ist, sind die vordersten vier Aussagen prinzipiell dieselben, nur in einer
anderen Reihenfolge. Diese beziehen sich auf Interessantheit/ Abwechslungsreichtum
des Berufs, hohere Anforderungen sowie die Tatsache, dass der Beschluss von Anfang
an feststand. Am ZTW wird zusétzlich auch das Item ,,ich denke, dass mir Dolmetschen
besser liegt* als zutreffend bewertet; dann erfolgt ein Sprung — eher weniger ausschlag-
gebend sind hier erneut extrinsische Griinde (Bezahlung, Ansehen) und ,Anti-Griinde*,
die eher eine Negativ-Motivation ausdriicken (,,weil ich Ubersetzen langweilig finde*,
,weil ich bereits genug Ubersetzungs-Kompetenzen habe*). Einig sind sich die Gruppen
dann wieder iiber den Grund, der auf sie am wenigsten zutrifft: Das Studium wurde
nicht gewdhlt, um Arbeit mit dem Computer zu vermeiden. Auch hier gelten ,klassisch
extrinsische‘ und negative Motivationsgriinde als unwichtig.

An dieser Stelle noch ein Hinweis: Im Block Studienwahl wurde auch das The-
ma LV-Wahl behandelt. In einer offenen Frage wurde dabei nach aktuell besuchten
Dolmetsch-LVen und deren Sprachkombination, Arbeitsrichtung und Ausmal} gefragt.

Diese Frage erwies sich letztlich als kaum auswertbar (s. Kapitel 6.6), es wurde aber
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dennoch versucht, zumindest einen Teil der Informationen ,herauszufiltern‘. Einerseits
wurden fiir jede(n) Studierende(n) die Anzahl der in diesem Semester besuchten LVen
und das entsprechende Stundenausmal3 ermittelt. Dabei wurden (falls von den Studie-
renden nicht anders angegeben) pro Dolmetsch-UE in Wien zwei Stunden (= 4 ECTS),
pro Konferenzdolmetschpraktikum drei Stunden (= 6 ECTS) sowie an der FTI pro Dol-
metsch-UE (egal ob Interpretacion de Conferencias, Interpretacion Social oder Inter-
pretacion de Discursos Comunitarios) vier Stunden (= 8 ECTS) vergeben, da dies am
besten den Prisenzstunden in Wien entspricht. Die Studierendengruppen unterschieden
sich beim Stundenausmall kaum (ZTW: 11,56 Stunden, FTI: 10,32), allerdings war in
Wien eine weitaus groflere ,Spannweite‘ erkennbar (von Studierenden mit 2 Semester-
stunden bis hin zu einer Person, die 25 Stunden absolvierte; an der FTI waren es 4 - 16
Stunden). Die Abweichungen zwischen den Gruppen sind laut T-Test nicht signifikant.
Ein anderweitig bedeutendes Ergebnis konnte fiir das ZTW ermittelt werden (auf
die FTI trafen diese Fille nicht zu): Von den befragten Personen gaben 25 (35,7 %)
LVen an, in denen sie laut inskribierter Sprachkombination aus ihrer A- in ihre C-
Sprache dolmetschen; in der Kombination B-C dolmetschen ebenso 22 Befragte
(31,4%). Bedenkt man, wie wichtig ein gemeinsames Sprachniveau auch im Sinne der
Forderung des Kompetenzgefiihls der Studierenden ist (s. Kapitel 4.3.4) und dass es
sich bei C-Sprachen eigentlich um ,passiv beherrschte‘ (bzw. zu beherrschende) Spra-
chen handelt, sind diese Ergebnisse doch erstaunlich. Interessant ist auBerdem, dass die
Kombination C-B-Sprache (eine Kombination, die an und fiir sich ,vorgesehen® oder
zumindest aufgrund der Tatsache, dass sich Studierende am ZTW auch mit einer ande-
ren A-Sprache als mit Deutsch inskribieren konnen, kaum vermeidbar ist) seltener an-
gegeben wurde, und zwar ,nur‘ von 16 Personen (22,9 %). Wie diese und andere Zahlen

aus diesem Kapitel gedeutet werden kdnnen, wird nachfolgend erortert.

6.3.1 Was daraus schliefen? Weitere Vergleiche und Folgerungen

Aus den Daten zu Zeitpunkt und Sicherheit der Entscheidung fiir die Dolmetschausbil-
dung kann abgeleitet werden, dass Beratung der Studierenden sowohl vor Beginn des
Grundstudiums als auch wihrenddessen sinnvoll wiére. Es hat sich auch die aus Kapi-
tel 4.3.1 bekannte Uberlegung bestitigt, dass zumindest ein Teil der Studierenden von

Anfang an das ,Ziel Dolmetschausbildung® vor Augen hat (in der vorliegenden Arbeit

135



jeweils etwa ein Drittel der Studierenden). Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen
von Tabery (2012: 85), wonach 51,7 % der Befragten, die ein MA-Studium anschlieBen
mochten, hierbei ans Dolmetschen denken, wéhrend 15,5 % eine ,Doppelausbildung®
anstreben. Zusammen mit den Zahlen zur Entscheidungssicherheit der Studierenden
zum Beginn der Dolmetschausbildung kann davon ausgegangen werden, dass eine Stu-
dienberatung auch in Bezug auf das Thema Dolmetschen sinnvoll wére (auch vor dem
Hintergrund des Wissens iiber Selektionsmechanismen und dem Irreversibilitdtsproblem
bei Ausbildungsentscheidungen, s. Kapitel 3.1). Dies bestétigt sich umso mehr, wenn
man die Zahlen zur aktuellen Sicherheit, das richtige Studium gewihlt zu haben, be-
trachtet: Der ,Sicherheitsgrad® der Studierenden war v.a. am ZTW (wenn auch nicht
statistisch relevant) zuriickgegangen. Jedenfalls zeigt sich aber, dass Sicherheit zum
Wabhlzeitpunkt nicht automatisch zu spiterer Gewissheit ob der Richtigkeit dieser Ent-
scheidung flihrt, weswegen eine stindige Beratung auch geeignet wire, den Studieren-
den ihre Unsicherheit wihrend der Dolmetschausbildung zu nehmen.

Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die Unterschiede zwischen den
beiden Studierendengruppen, die sowohl zum Zeitpunkt der Entscheidung als auch der
Befragung statistisch relevant waren und die Studierenden des ZTW durchwegs unsi-
cherer erscheinen lieBen. Diese Zahlen konnten als Bestédtigung der Vermutung gesehen
werden, dass die in Kapitel 5.2.2 vorgestellten Unterschiede zwischen den Studienplé-
nen tatsidchlich Einfluss auf die Sicherheit der Studierenden bei der Entscheidung fiir
eine Dolmetschausbildung haben. So konnte etwa die kleinere ,Tragweite’ der Ent-
scheidung an der FTI dafiir verantwortlich sein, dass die Studierenden hier verhéltnis-
mafig sicherer sind: Je grofer das Ausmall der Entscheidung (und die Ausbildung am
ZTW ist zumindest in Bezug auf den Semester- und Stundenaufwand umfangreicher als
jene an der FTI), desto mehr Platz bleibt fiir Unsicherheiten und Griibeleien. Diese
Vermutung konnte z. B. durch die Zahlen zur Wahl einer ,Doppelspezialisierung U/D*
gestlitzt werden: Die Angst, die Dolmetschausbildung nicht zu bestehen, spielt an der
FTI iiberhaupt keine Rolle bei dieser Entscheidung; in Wien hingegen kreuzten 40 %
der RespondentInnen diesen Grund als zutreffend an.

Eine weitere Erkldrung wire, dass die zuvor absolvierten Dolmetsch-LVen (und
das groBere Stundenausmall dieser LVen an der FTI) Einfluss auf die Entscheidung der

Studierenden haben konnten. Wenig iiberraschend stimmte der ,direkten Frage‘, ob die-
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se LVen einen positiven Einfluss auf die Studienwahlentscheidung hatten, eine iiber-
wiegenden Mehrheit (jeweils liber 85 % der RespondentInnen) zu; ganz abgelehnt wur-
de dieser Einfluss von niemandem. Allerdings ist auch schwer vorstellbar, dass Studie-
rende sich iiberhaupt fiir eine Dolmetschausbildung entscheiden, wenn sie zuvor negati-
ve Erfahrungen im Bereich Dolmetschen gemacht haben (s. Kapitel 2 zum Thema
Lernmotivation). Auffillig ist, dass die Frage nach zuvor absolvierten Dolmetsch-LVen
nur von relativ wenigen Studierenden des ZTW (22,9 %) mit ,,ja“ beantwortet wurde;
die im Rahmen des BA-Studiums vorgesehenen Dolmetsch-LVen diirften also in der
Tat als ,Voriibungen‘ (bzw. Einfiihrungsveranstaltungen) angesehen werden’. Inwie-
fern ein Zusammenhang zwischen dem Absolvieren einer Dolmetsch-LV und der Ent-
scheidung filir eine Dolmetschausbildung besteht, wird in Kapitel 7 behandelt.

Ein dritter Interpretationsansatz fiir die Unterschiede zwischen den Studieren-
dengruppen steht schlielich in engem Zusammenhang mit den Einflussfaktoren bei der
Ausbildungsentscheidung sowie mit der bereits bei der Prisentation der unterschiedli-
chen Studienplédne geduBerten Vermutung, dass die Art der Zulassung zur Dolmetsch-
ausbildung eine Rolle spielen konnte. Das Item ,,Aussagen von Professorlnnen erreich-
te hier als einziges mehr als 50 % in der Top-2-Box, und zwar an der FTI. Dies konnte
darauf zuriickgefiihrt werden, dass in Granada ein freiwilliger Eignungstest im Dolmet-
schen am Ende der obligatorischen Grundlagen-LVen abgelegt werden kann. Dieser
Test — einhergehend mit der Tatsache, dass die Studierenden zumeist bereits im Rahmen
der Grundlagen-LVen von jenen Lehrenden unterrichtet werden, die spiter auch die
UEen der Dolmetsch-Spezialisierung leiten — trdgt moglicherweise zu einer groferen
Entscheidungssicherheit bei. Diese Annahme wiirde nicht zuletzt dadurch bestarkt, dass
die Studierenden der FTI auch ihre eigene Informiertheit vor Beginn der Dolmetschaus-
bildung positiver bewerten, und zwar insbesondere hinsichtlich des notwendigen
Sprachniveaus sowie der Anforderungen der einzelnen Professorlnnen. Bei derartigen
,Argumentationsketten® ist natiirlich Vorsicht geboten, da die postulierten Zusammen-
hénge keineswegs so bestehen miissen. AuBlerdem kann grof3ere Sicherheit und (subjek-

tive) Informiertheit zu Ausbildungsbeginn zwar positive Auswirkungen auf die Wahr-

% An dieser Stelle ist natiirlich zu bedenken, dass nicht alle Respondentlnnen den BA Transkulturelle
Kommunikation am ZTW absolviert hatten, genau genommen traf dies auf die Halfte der 22,9 % (= 8 von
16 Personen) zu. Die Prozentzahl der AbsolventInnen des BA-Studiums am ZTW, welche die Frage nach
fritheren Dolmetsch-LVen positiv beantworteten, belduft sich auf 15,4 % (8 von 52 Personen).
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nehmung der Ausbildung haben, muss dies aber nicht: Trotz der groeren Sicherheit zu
Ausbildungsbeginn kann retrospektive Enttiuschung oder Uberforderung nicht ausge-
schlossen werden — mehr dazu im nachfolgenden Kapitel.

Zunichst sei zum Thema Einflussfaktoren noch gesagt, dass den angefiihrten Pa-
rametern allgemein wenig Gewicht zugesprochen wurde, weswegen auch angezweifelt
werden darf, wie sehr die Ausbildungsentscheidung iiberhaupt (bewusst) beeinflusst
werden kann — eine Vermutung, die an dieser Stelle zumindest nicht widerlegt werden
kann. Hierbei ist allerdings zu bedenken, dass sich die Fragestellung konkret auf den
Einfluss der Faktoren bezog (,,Meine Entscheidung, den MA Dolmetschen zu absolvie-
ren, wurde beeinflusst durch... [Auflistung der verschiedenen Faktoren]). Oftmals
werden Fremdeinfliisse nicht wahrgenommen oder fiir sich selbst abgelehnt (s. Kapi-
tel 3.1 und Kapitel 4.3.1); eine Annahme, die sich auch bei der BA-Wahl bestétigt hatte
(s. Kapitel 6.2). Ebenso wie bei der Ablehnung extrinsischer Studienwahlgriinde kann
auBBerdem auch hier nicht ausgeschlossen werden, dass es zu Effekten der sozialen Er-
wiinschtheit kommt; die Studierenden also versuchen, ihre Studienwahl als moglichst
unabhingig und stark an als ,wertvoll® erachteten Werten orientiert darzustellen (vgl.
Raab-Steiner & Benesch 2008: 60f.). In diesem Sinne wére eine Frage nach Informati-
onsquellen statt nach deren Einfluss vielleicht aufschlussreicher gewesen (s. hierzu auch
Kapitel 6.6). SchlieBlich sei hierzu noch festgehalten, dass den Bezugspersonen (Leh-
renden, anderen Studierenden) relativ noch die grof3te Bedeutung bei der Entscheidung
fiir die Dolmetschausbildung zukommt; eine verstiarkte Beratung der Studierenden
durch die Lehrenden des BA-Studiums konnte also einen Ansatzpunkt zur Forderung
der Sicherheit bei der Studienwahl darstellen.

Angesichts der Tatsache, dass anderen Studierenden ebenso relativ viel Vertrau-
en entgegengebracht wird, die Informationen vonseiten der Studierendenvertretung (die
ja aus anderen Studierenden besteht) aber den geringsten Einfluss auf die Studierenden
hatten, kann auch bei der Studierendenvertretung (insbesondere an der FTI) Verbesse-
rungspotenzial geortet werden. In der Studie von Tabery (2012: 95) unter Studienanféin-
gerlnnen hatte sich die Studierendenvertretung (nach den Informationen der Homepage
des ZTW) als die aus Sicht der Studierenden niitzlichste Informationsquelle herausge-
stellt. Die vorliegenden Zahlen zum ZTW gehen jedoch in dieselbe Richtung wie jene,

die Nakicevi¢ (2005: 9) fiir StudieneinsteigerInnen ermittelt hatte: Hier gaben lediglich
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36 % der Befragten an, jemals die Beratung der Studierendenvertretung in Anspruch
genommen zu haben, 28 % hatten dies vor Beginn des Grundstudiums getan. Die In-
formationen gelten also als niitzlich — wenn sie denn geniitzt werden. Vielleicht konnte
dies einen geeigneten Ansatzpunkt zu gezielterer (und aus Sicht der Studierenden mit-
unter einflussreicherer) Informationsvermittlung darstellen.

Beim Thema Informationsstand fallt zunéchst auf, dass es am ZTW einen gro-
Ben Unterschied in der Beurteilung des Wissens iiber das ,,geforderte Sprachniveau*
und die ,,Anforderungskriterien der Professorlnnen* (respektive 77,2 % bzw. 35,7 % in
der Top-2-Box) gibt. Dies ist insofern liberraschend, als der GroBteil der LVen des MA-
Studiums klaren Sprachbezug hat und zu erwarten wire, dass die Zahlen zu diesen bei-
den Aussagen korrelieren. Es konnte sein, dass die Studierenden den BA-Abschluss als
Bestitigung ihrer (sprachlichen) Qualifikation fiir das M A-Studium Dolmetschen anse-
hen. Ebenso gut konnte allerdings sein, dass sich die Studierenden vor Beginn tatséch-
lich auch einfach mehr Informationen zu den einzelnen LVen (welche ja ebenfalls rela-
tiv schlecht abschnitten) und deren LeiterInnen gewlinscht hétten, um so ihre Entschei-
dung fundierter treffen zu kénnen (vgl. hierzu Theorien zur Aufgabenauswahl, Kapi-
tel 2.1). SchlieBlich wére auch denkbar, dass die Studierenden im Nachhinein (nach
Absolvierung der ersten Dolmetsch-LVen) iiberrascht waren, welche Kriterien von den
Lehrenden angelegt wurden und sich dies nun retrospektiv in der Beurteilung duflert;
dasselbe gilt auch fiir die Inhalte der einzelnen LVen.

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 4.2 prasentierten Zahlen ist auch erstaun-
lich, wie gut sich die Studierenden in Granada und Wien iiber Sprachniveau und Be-
rufsaussichten informiert fithlen, waren zumindest die retrospektiven Einschitzungen in
fritheren Studien eher negativ ausgefallen. A priori darf fiir die vorliegende Arbeit also
wahrscheinlich eine gewisse Passung hinsichtlich Ausbildungszielen und Anforderun-
gen und Fihigkeiten angenommen werden. In Bezug auf die sprachlichen Anforderun-
gen konnte diese Studierendeneinschitzung erneut darauf zuriickgefiihrt werden, dass
sie die notwendigen Voraussetzungen (Absolvierung der Grundausbildung und gegebe-
nenfalls eines Eignungstests) erfiillt haben und sich somit vorbereitet fiihlen. Insbeson-
dere die Ergebnisse zu den Berufsaussichten erstaunen aber dennoch; es konnte sein,
dass diese auf einen ,anfinglichen Enthusiasmus® zuriickzufiihren sind, wéhrend sich

der tatsidchliche Berufseinstieg dann oftmals schwierig gestaltet und die Ausbildung

139



deswegen im Nachhinein mitunter negativer beurteilt wird (s. Kapitel 4.2). Ebenso
denkbar wire aber, dass die Studierenden sich bereits zu Beginn der teilweise schwieri-
gen Arbeitsmarktsituation zwar bewusst sind, diese aber ,in Kauf nehmen® oder ihnen
diese Aspekte nicht so wichtig sind — was sich auch durch die relativ geringe Bedeutung
der extrinsischen Studienwahlgriinde bestitigen wiirde. Die Ubereinstimmung der In-
formiertheit vor Ausbildungsbeginn mit der retrospektiven Bewertung wird spiter noch
genauer analysiert. Zum Thema Informationsstand sei noch erwihnt, dass die Angaben
der FTI-Studierenden die Erkenntnisse von Calvo Encinas (2009: 481f.) bestdtigen:
Auch in der vorliegenden Arbeit schnitt die Beurteilung des eigenen Wissens iiber die
Inhalte der LVen eher schlecht ab; Zahlen, die angesichts der ansonsten recht guten In-
formiertheit der FTI-Studierenden und in Anbetracht der Tatsache, dass die Studieren-
den die Lehrenden der Dolmetsch-Spezialisierung fiir gewohnlich kennen, doch erstau-
nen und auf einen Bedarf an besserer Kommunikation in diesem Bereich hinweisen.

Die Daten zu den Griinden fiir die Wahl einer Dolmetschausbildung decken sich
sowohl mit Zahlen der in Kapitel 4.2 prisentierten vorangegangen Studien als auch mit
den Tendenzen, die im Zusammenhang mit dem Grundstudium festgestellt wurden:
Extrinsische Griinde sowie Aussagen, die auf eine Form der ,Anti-Motivation® hinwei-
sen (wie etwa ,,weil ich Ubersetzen langweilig finde* in Zusammenhang mit einer Be-
vorzugung des Dolmetschens gegeniiber dem Ubersetzen), werden abgelehnt; Elemente
wie ,,weil ich gerne mit Menschen arbeite®, ,,weil Dolmetschen eine abwechslungsrei-
che Tétigkeit ist* oder ,,weil man danach im Studium viel reisen kann* hingegen positiv
bewertet. Gerade die letztgenannten Zahlen decken sich dabei mit jenen von Fortin
(1992: 50), wo diese Items jeweils fiir Dolmetschstudierende statistisch signifikant
wichtiger waren als fiir jene der UbersetzerInnen-Ausbildung. Es ist gut moglich, dass
diese Beweggriinde tatséchlich typisch fiir Dolmetschstudierende sind. Am ZTW stellt
aulerdem das Item ,,weil ich nach dem BA weiterstudieren wollte* den zweitwichtigs-
ten Grund dar (Zustimmung von 82,9 % der Befragten). Im Gegensatz zur Interpretation
aus Kapitel 6.2.1, dass das BA-Studium nunmehr verstirkt als eigenstindiges Studium
wahrgenommen wird (hatte doch nur die Hélfte der Studierenden das Grundstudium
gewdhlt, um eine Berechtigung zum MA-Studium zu erlangen), deuten diese Zahlen
darauf hin, dass ein BA-Abschluss im Nachhinein womdglich doch als nicht ausrei-

chend erachtet wird. Gleichzeitig wiirde sich diese Auslegung mit der bereits geduBBerten
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Vermutung einer gewissen Erwartungsenttiuschung der ZTW-Studierenden in Bezug
auf die Grundausbildung decken.

In Zusammenhang mit den Entscheidungsgriinden fiir eine Dolmetschausbildung
fillt zudem auf, dass vier Kategorien von den Studierenden der FTI statistisch signifi-
kant als zutreffender bewertet wurden als von jenen des ZTW. Von diesen Kategorien
konnen drei als ,typisch extrinsisch® bezeichnet werden, nimlich ,,aufgrund der guten
Berufsaussichten®, ,,weil ich mit wichtigen Personlichkeiten arbeiten mochte® und ,,weil
Dolmetscherlnnen viel Geld verdienen®. Analog zu den Erkenntnissen und Uberlegun-
gen zum Grundstudium (Kapitel 6.2), wonach der Ruf des Studiums von den Studieren-
den der FTI als stiarker zutreffender Grund erachtet wurde als in Wien, konnte vermutet
werden, dass auch die Dolmetschtétigkeit und insbesondere die damit in Zusammen-
hang stehenden Berufsaussichten in Granada positiver bewertet werden als am ZTW. In
diesem Zusammenhang erscheint es deswegen besonders interessant, zu untersuchen,
inwiefern sich die Studierenden hinsichtlich ithrer Wahrnehmung des Arbeitsmarktes
unterscheiden (s. Kapitel 6.5).

Die Ergebnisse zu einer Bevorzugung der Dolmetschausbildung gegeniiber dem
Ubersetzen entsprechen schlieBlich nicht nur den bereits bekannten Resultaten zur Do-
minanz der intrinsischen Beweggriinde, sondern decken sich auch mit Theorien zur
Lernmotivation und Kompetenzerfahrung (s. Kapitel 2): Die Aussicht auf eine interes-
sante, abwechslungsreiche Téatigkeit, in der sie gefordert werden und die ihnen zudem
besser liegt als das Ubersetzen, war fiir die Studierenden des ZTW ausschlaggebend fiir
ihre Entscheidung’'. Schlielich kommt hinzu, dass viele Studierende (73,6 %) von
vornherein diesen Schwerpunkt wihlen wollten — ein Phdnomen, das bereits besprochen
wurde und sich mit der vorgestellten Literatur deckt. AuBerdem sei noch erwihnt, dass
diese Beweggriinde wohl auch bis zu einem gewissen Grad den géingigen Vorstellungen
vom Dolmetschen entsprechen: Tabery (2012: 99) hat in ihrer Befragung Studienanféin-
gerlnnen des ZTW gebeten, Aussagen zur Dolmetschtétigkeit zu beurteilen: An den
ersten drei Stellen finden sich dabei ,,hohe geistige Belastung®, ,,viel Verantwortung fiir
andere* und ,,Abwechslung* — wihrend ,,viel Verantwortung* im vorliegenden Frage-

bogen nicht als Item enthalten war, entsprechen die beiden anderen Aussagen den von

! Auf die Ergebnisse der FTI wird hier aufgrund der kleinen Anzahl an Respondentlnnen (n = 5) nicht
genauer eingegangen.
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Tabery erhobenen Daten. Inwiefern den Vorstellungen der Studierenden dann wéhrend
des Studiums auch entsprochen wurde, wird im folgenden Kapitel untersucht.

Zuvor allerdings noch ein letzter Aspekt, der nicht unerwéhnt bleiben soll: die
Sprachkombinationen im Rahmen der LVen. Fiir das ZTW wurde wie beschrieben fest-
gestellt, dass 35,7 % im Rahmen der besuchten LVen in einer A-C-Kombination und
31,4% sogar in einer B-C-Kombination dolmetschen®. In Kapitel 4.3.4 wurde die Be-
deutung des Kompetenzgefiihls fiir die Dolmetschausbildung sowie die in diesem Zu-
sammenhang auftretenden Schwierigkeiten besprochen — nicht zuletzt die Tatsache,
dass sehr hiufig Studierende mit unterschiedlichen Sprachniveaus dieselbe Dolmetsch-
UE besuchen. Dass schon alleine aufgrund des Studienplans eine vollstdndige Nivellie-
rung am ZTW nicht moglich ist, liegt auf der Hand. Auflerdem ist das Bemiihen der
Lehrenden, moglichst allen Studierenden ,etwas zu bieten und somit auch Studierende
in den LVen zu akzeptieren, deren Sprachkombinationen eigentlich den Zielen und
Vorgaben der UEen nicht entsprechen, ist jedenfalls lobenswert. Nichtsdestoweniger
wire ein moglichst dhnliches Sprachniveau im Sinne der Erhohung des Kompetenzge-
fiihls durchaus erstrebenswert, was wohl kaum gewihrleistet werden kann, solange
Gruppen aus A-, B- und C-Sprachlerlnnen bestehen; eine Praxis, deren Existenz nicht
geleugnet werden kann. Eine Gruppe mit dhnlich fortgeschrittenen Studierenden mit
vergleichbaren Sprachkompetenzen erleichtert es den Lehrenden auch, den Schwierig-
keitsgrad der LV entsprechend anzupassen. SchlieB3lich ist auch zu beachten, dass diese
Praxis nicht nur zulasten des Kompetenzgefiihls der Studierenden geht, sondern hiufig
auch (wohl zu Recht) als nicht praxisrelevant empfunden wird, da diese Sprachkombi-
nation im Berufsleben kaum zum Tragen kommen wird — nachfolgend mehr zu diesem
Thema. Vor dem Hintergrund der in Kapitel 1 bis 3 dargelegten Theorien ist aber anzu-
nechmen, dass die Motivation der Studierenden in LVen, in denen sie in ,nicht-
praxisrelevanten‘ Sprachkombinationen dolmetschen, sinkt, besteht doch im Grunde
kein Zusammenhang zwischen Studien- oder Berufszielen und den praktizierten Dol-

metschrichtungen.

> An dieser Stelle ist anzumerken, dass im Rahmen des Schwerpunkts Dialogdolmetschen laut Studien-
plan ,unterschiedliche Sprachkombinationen zwischen den 3 Arbeitssprachen® vorgesehen sind; die Prii-
fung im Dialogdolmetschen erfolgt dennoch in einer ,studienrelevanten Sprachkombination (primér
A-B/B-A)“, weswegen auch hier davon auszugehen ist, dass die Kombination A-C oder gar B-C nicht
wirklich als erstrebenswert gilt (vgl. ZTW 2007a: 5). Hinzu kommt, dass zahlreiche Studierende diese
Kombinationen auch fiir Simultandolmetsch-UEen (A-C: 20 Personen, B-C: 6 Personen) nannten.
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6.4 Wie waren die Eindriicke? Der Block ,Informationsstand und Studien-

vorstellungen®

Zunéchst wurde in diesem relativ kurzen Block dhnlich wie in Zusammenhang mit der
Entscheidung fiir die Dolmetschausbildung (s. Abbildung 15) erfragt, wie gut sich die
Studierenden tiber das Studium bzw. die Spezialisierung informiert fiihlten. Allerdings
lag der Fokus der zu bewertenden Aussagen auf Erwartungen und deren Erfiillung. Die
Ergebnisse fiir Wien und Granada sehen dabei im Vergleich wie folgt aus (Formulie-

rungen der Items siche S. 6 der Fragebogen):

Mittelwert

2,22

sprachlich vorbereitet

kannte LV-Inhalte

0% 20% 40% 60% 80% 100%

W trifft sehr zu (1) (2) m(3) mtrifft gar nichtzu (4) keine Angabe
Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21
,,Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu? Als ich mich fiir den MA Dolmetschen entschieden

habe...*

Abbildung 18: Vergleich Informationen + Erwartungen Dolmetschen

Am ZTW fiihlten sich die Studierenden im Nachhinein v. a. sprachlich gut auf die LVen
vorbereitet (70 %), an der zweiten Stelle finden sich die Inhalte der LVen (58,6 % Zu-
stimmung). Im Vergleich zu den Daten in Abbildung 15 nahm die Zustimmung zur
sprachlichen Vorbereitung um 7,2 % ab, jene zu den Inhalten hingegen um 10 % zu;
jeweils deutlich mehr als die Hélfte der Studierenden stimmte den Items aber zu. Weni-
ger als die Hilfte (45,7 %) fiihlte sich hingegen riickblickend thematisch gut auf die
Lehrveranstaltungen vorbereitet. Die allgemeine Aussage ,,Als ich mich fir den MA

Dolmetschen entschieden habe, wusste ich, was mich wihrend des Studiums erwartet*
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bewerteten 61,4 % als zutreffend, wihrend aber immerhin 15,7 % angaben, gar nicht
gewusst zu haben, was sie erwartet. Wesentlich sicherer zeigten sich diesbeziiglich die
Studierenden der FTI (85,7 %), dieser Unterschied ist auch statistisch signifikant
[U=440.0, p=0.003]. Zudem stimmten die Studierenden in Granada den Items ,,ich
war thematisch gut auf die Ubungen vorbereitet™ (57,1 %) und ,,ich wusste, worum es in
den einzelnen LVs geht* starker zu (61,9 %), lediglich der Frage nach sprachlicher Vor-
bereitung stimmten mit 61,9 % weniger Prozent zu als am ZTW. An der FTI zeigte sich
bei diesem Item auBerdem ein deutlicher Riickgang gegeniiber den Erwartungen vor
Beginn der Dolmetschausbildung (-23,8 %). Dieser Riickgang ist statistisch relevant
[Wilcoxon-Test, Z =-2.077, p = 0.038].

Basierend auf den Theorien zu Erwartungsentsprechung und Kompetenzgefiihl
wurde anschlieBend noch eine offene Frage zu Befiirchtungen und Problemen der Stu-
dierenden gestellt. Sie lautet ,,Hattest du vor dem Besuch der ersten Dolmetschiibungen
Probleme befiirchtet? Welche? Haben sich diese Befiirchtungen bestitigt?* Diese Frage
war dabei bewusst offen gehalten, um die Studierenden in ihren Antworten nicht einzu-
schrinken. Zudem bestand Grund zur Annahme, dass die Erstellung einer geschlosse-
nen Liste womdglich nicht die tatsichlichen Angste und Probleme widerspiegeln wiirde.
AnschlieBend wurde versucht, die Antworten zur besseren Ubersicht in Kategorien ein-
zuteilen. Eine detaillierte Ubersicht dariiber, welche Elemente den verschiedenen Kate-

gorien zugeordnet wurden, findet sich in Anhang 3. Die Ergebnisse présentieren sich so:
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ZTW FTI

Dolmetsch- 32,9% 45,7% 14,3% P 19,0%
Technik
Sprache 20,0% 30,0% 19,0% 28,6%
Vorbereitung @ 14,3% 24,3% 14,3%
soziale Griinde 5,7% | 14,3% 4,8% 23,8%
Universitat 10,0% 12,9% 4,8%

sonstige Griinde 4,3% 10,0%

B befiirchtet O bestatigt

Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n =21
,Hattest du vor dem Besuch der ersten Dolmetschiibungen Probleme befiirchtet? Welche? Haben sich
diese Befiirchtungen bestatigt?“

Abbildung 19: Vergleich Befiirchtungen + Probleme Dolmetschen

Diese Abbildung ist so zu verstehen, dass beispielsweise in Wien 45,7 % der Studieren-
den Probleme mit der Dolmetschtechnik befiirchtet hatten; fiir 32,9 % (der Grundge-
samtheit, also aller Studierenden des ZTW) hat sich diese Beflirchtung auch bestatigt.
Somit trat fiir zwei Drittel jener, die in diesem Bereich Probleme erwartet hatten, diese
Befiirchtung auch ein. Zur Dolmetschtechnik zdhlen in diesem Fall das ,Kombinieren*
der Sprachen, gleichzeitiges Horen und Sprechen, Notizentechnik, Flexibilitidt und auch
Konzentration. Die meisten Sorgen bereitete den Studierenden des ZTW nach der Tech-
nik das Sprachniveau in den verschiedenen Arbeitssprachen sowie mangelnde Vorberei-
tung (entweder im Rahmen des Grundstudiums oder auch mangelnder Wortschatz durch
unzuldngliches Einarbeiten in Themen, ...). Um derartige Probleme hatten sich am
ZTW immerhin ein Drittel bzw. ein Viertel der Studierenden gesorgt. An der FTI wur-
den generell weniger Beflirchtungen angefiihrt; die drei meistgenannten waren Sprach-
beherrschung (28,6 %), soziale Griinde (23,8 %) und Dolmetschtechnik (19 %). Zu den
,,sozialen Griinden* zihlen Probleme bzw. Angste, die sich aus der ,sozialen Situation
ergeben (Angst, vor Publikum zu sprechen, vor Vergleichen mit anderen Studierenden

oder vor Kritik durch die Lehrenden). Diese Sorge hat sich aber nur fiir eine Person be-
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statigt. Mangelnde Vorbereitung hatte den Studierenden hingegen weniger Sorgen be-
reitet (14,3 %), trat dafiir aber durchwegs ein. Am ZTW hatte sich ebenso fiir sieben der
neun Personen bestitigt, dass ihnen ,Universitéts-seitige Elemente® (mangelnde Metho-
dik und Praxisorientierung, zu wenig angebotene LVen) Probleme bereiten wiirden.
Weitere nicht kategorisierbare Angaben betrafen die Ausstattung (schlechter Zustand
der Dolmetschanlagen oder auch die Tatsache, dass die Handhabung ebendieser nicht
erklart wird), die Sorge, keine angenehme Stimme zu haben oder auch die Absolvierung
der Ausbildung mit drei Fremdsprachen (ohne Muttersprache).

Der Vergleich zwischen den Studierendengruppen ergab, dass sich diese einzig
bei den Befiirchtungen zu Problemen mit der Dolmetschtechnik statistisch signifikant
unterscheiden [y>= 4.804, p =0.028]. Ganz allgemein kann aber gesagt werden, dass
lediglich fiinf (!) der befragten Personen angaben, keine Probleme befiirchtet und/oder
gehabt zu haben; und allgemein gerechnet traten von allen genannten Befiirchtungen
zwel Drittel auch ein. Was dies fiir die Studierenden bedeuten kann und inwiefern hier
Verbindungen zu anderen Elementen wie Informiertheit oder Sicherheit bei der Studi-
enwahl identifiziert werden konnen, wird spiter behandelt. An dieser Stelle seien einige
der markantesten Aussagen aus den offenen Antworten angefiihrt, die zeigen, mit wel-
chen Problemen die Studierenden teilweise zu kimpfen haben™>.

Zum Thema Sprachkenntnisse gab es positive wie negative Aussagen:

»Dass mein Sprachniveau dem erwarteten nicht entspricht — was eigentlich stimmt.*
(1, ZTW-70)

»Habe nach dem hoch angepriesenen und aufgeblasenen BA angenommen, dass ich gut
vorbereitet bin, leider musste ich dann in den ersten Einheiten feststellen, dass ich we-
der sprachlich noch technisch vorbereitet war (obwohl ich immer ,,fleilig” war und den
BA in Mindestzeit und mit akzeptablen Noten absolviert habe).” (2, ZTW-66)

»Hatte die Befiirchtung, das notwendige sprachliche Niveau nicht zu erfiillen. Befiirch-
tungen haben sich aber nicht bestétigt. Ich investiere sehr viel Arbeit in mein Studium
und meine Sprachen und liege daher auch im Mittelfeld der Leistungen. (Aber diese
Angst war bei Studienantritt des MA sehr groB.)* (3, ZTW-49)

> Die Aussagen werden jeweils so wiedergegeben, wie sie von den Studierenden in den Fragebdgen
formuliert wurden; lediglich reine Rechtschreib- oder Grammatikfehler wurden korrigiert, wo dies ohne
groBere Umstellung der Sédtze moglich war, wobei die Korrektur durch [eckige Klammern] sichtbar ge-
macht wurde. Die Aussagen wurden auch nicht auf geschlechtergerechte Sprache gedndert. Die deutschen
Ubersetzungen der spanischen Aussagen wurden von der Verfasserin der vorliegenden Arbeit angefertigt.
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“Temia enfrentarme sobre todo a problemas lingiiisticos. En realidad, al final, eso no ha
sido asi y los mayores problemas que he tenido, y que sigo teniendo se deben, sobre
todo, a falta de preparacion por mi parte.” [Ich hatte vor allem sprachliche Probleme be-
fiirchtet; eine Befiirchtung, die dann nicht eingetreten ist. Die groften Probleme hatte
und habe ich v. a. aufgrund mangelnder Vorbereitung meinerseits.] (4, FTI-5)

Es zeigt sich also, dass es verschiedene Formen des ,Nicht-Ubereinstimmens‘ von Er-
wartungen und aufgetretenen Schwierigkeiten gibt: Manche hatten mit Problemen ge-
rechnet, die sich dann auch bestitigten; andere hingegen trafen auf Schwierigkeiten, wo
sie keine erwartet hatten — oder aber sahen, dass sie sich umsonst Sorgen gemacht hat-
ten. Aus Aussage (2) geht zusitzlich eine gewisse Enttduschung iiber das Grundstudium
hervor, wie sie bereits angesprochen wurde. Aussage (4) hingegen verweist auf ein an-
deres Problem, ndmlich, dass die Studierenden sich teilweise nicht ausreichend auf die
einzelnen LV-Einheiten vorbereiten (und sich dieses Problems auch bewusst sind).
Daneben gab es einige AuBerungen zum Gefiihl, insbesondere hinsichtlich der
Dolmetschtechnik nicht ausreichend vorbereitet zu sein, wobei sich dieses Gefiihl teil-

weise bestdtigte oder auch nicht:

,Simultan: Uberforderung in der Kabine: Horen und Sprechen gleichzeitig. Alles hat
sich bestdtigt. Probleme konnten natiirlich behoben werden, aber man stofit immer noch
oft genug an seine Grenzen.“ (5, ZTW-50)

,,Da ich keine Dolmetsch-Ubung besucht hatte, war ich mir (trotz groBe[n] Interesse[s])
nicht sicher, wie gut ich dann tatsdchlich mit gleichzeitig horen/reden zu[rJecht kom-
men wiirde. Allerdings hatte ich danach im Laufe des MA keine groberen Schwierig-
keiten.” (6, ZTW-45)

,»Ich habe gar nicht gewusst, was ich erwarten soll und nach der ersten Stunde in der
Kabine habe ich gedacht, das ist nichts fiir mich und ich werde das nie schaffen.*
(7, ZTW-14)

»Ja, ich hatte Angst, nicht gut vorbereitet zu sein, beziiglich Dolmetschtechniken wie
z. B. Notizentechnik, [da] wir in den 3 Jahren des BA-Studiums nicht einmal ein Se-
mester Vorbereitung auf das Masterstudium hatten. Wir durften ja nicht einmal iiberset-
zen, nur zusammenfassen, geschweige denn dolmetschen iiben. Meine Befiirchtungen
haben sich bestétigt. Man wird ins kalte Wasser geworfen.“ (8, ZTW-13)

Wie in Aussage (8) wurden besonders hiufig Befilirchtungen in Zusammenhang mit
Notizentechnik geduBlert; ein Bereich, in dem sich die Studierenden anscheinend beson-
ders schlecht vorbereitet fiihlen und teilweise auch unzuldngliche Methodik wéhrend

der Dolmetschausbildung beméngeln:
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,»Bis heute bin ich mir allerdings unsicher bei der Notation zu konsekutiv und konnte
dies nicht zufriedenstellend (fiir mich) erlernen — leider auch weil Notationstechnik
kaum gelehrt wird.* (9, ZTW-56)

,»Im Konsekutivunterricht hatte ich groBere Erwartungen in Bezug auf Notizentechni-
ken. Leider finde ich, dass man hier ziemlich ins kalte Wasser gestolen wird und zu
wenig Basiswissen vermittelt bekommt. (10, ZTW-57)

»Angst, nicht die (richtige) Technik zu lernen, man wird jedoch unterstiitzt und man er-
arbeitet gemeinsam mit den Studenten die Notizentechnik.” (11, ZTW-21)

,,bei Konsekutiv: sehr groBer Mangel an Notizentechnik > Angst vor Présentation und
vor Sprechen vor anderen (besonders hShersemestrigen) Studierenden = Befiirchtun-
gen haben sich bestitigt, aber man lernt mit der Ubung™ (12, ZTW-58)

Aus Aussage (12) geht zudem hervor, dass unzureichende Kenntnisse und das Gefiihl,
,nicht vorbereitet zu sein‘ auch zu Angst vor Vergleichen mit anderen Studierenden
fiihren konnen. Die unter der Kategorie ,,so0ziale Griinde* subsumierten Probleme und

Angste stehen mitunter auch mit den Lehrenden in Verbindung:

,»Ja, ndmlich dass die Professoren zu viel verlangen, man dem manchmal nicht nach-
kommen kann und sie einen fertig machen. Befiirchtungen bestatigt!!!“ (13, ZTW-30)

“Temia que fuesen muy exigentes y lo son.“ [Ich hatte Angst, dass [die Lehrenden] sehr
viel fordern, und das stimmt auch.] (14, FTI-12)

“Tenia miedo/respeto a hablar en publico por lo que me apunté a clases de teatro desde
1° de carrera hasta 3°.” [Ich hatte Angst/Hemmungen, vor anderen zu sprechen, wes-
wegen ich vom ersten bis zum dritten Studienjahr Theaterunterricht genommen habe. ]
(15, FTI-4)
AuBerung (15) zeigt, dass die Studierenden teilweise aktiv versuchen, ihren Problemen
und Angsten entgegenzuwirken. Gleichzeitig diirfiten Angste vor dem Vergleich mit
anderen Studierenden auch im Zusammenhang mit unterschiedlichen Sprach- und Fort-

schrittsniveaus stehen, wie aus den folgenden Aussagen hervorgeht (die aulerdem auf

Universitdts-seitige Probleme wie etwa ein zu geringes LV-Angebot hinweisen):

,unterschiedliche Niveaus und dementsprechend unterschiedliche ,,Forderung® der
Studenten, hat sich teilweise bestitigt™ (16, ZTW-21)

»Ich hatte die Befiirchtung, die Dolmetschmodi nicht [gleich gut] zu beherrschen wie
die anderen Studierenden in meinem Kurs. Das hat auch gestimmt, denn es gibt meis-
tens nicht geniigend Veranstaltungen, dass man ANFANGER — FORTGESCHRITTE-
NE 1. FS — 2. FS jeweils getrennt unterrichten konnte.” (17, ZTW-44)
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,Zu wenige Lehrveranstaltungen in den ,kleinen” Sprachen [...], jeweils eine Ubung
pro Semester, wobei man bedenken muss, dass jedes Semester [Anfinger]| dazukom-
men und [dadurch] die Studenten im hoheren Semester immer wieder mit den Anfan-
gern von neu beginnen miissen (Notizentechnik, einfache Texte, langsames Lesetempo,
...). (18, ZTW-40)

,»Ich hatte Angst, dass die LV[en] genauso iiberfiillt sein konnten wie im BA. Das hat
sich nicht bewahrheitet, obwohl 30 Leute auf 16 Kabinenplétze auch viel zu viele sind.*
(19, ZTW-57)

»Problemas para conseguir plaza (de hecho, s6lo estoy matriculada en una de las dos
asignaturas de interpretacion a las que asisto).” [Probleme damit, einen Platz in den
Lehrveranstaltungen zu bekommen (tatsdchlich bin ich nur in eine der beiden Dol-
metsch-Ubungen, an denen ich teilnehme, eingeschrieben.] (20, FTI-7)

Die letzten beiden Aussagen (19, 20) zeigen, dass sowohl am ZTW als auch an der FTI
Probleme mit ,Uberbelegungen® der LVen bestehen. Demgegeniiber sehen sich andere
Studierende mit dem Problem konfrontiert, dass nur sehr wenige LVen pro Sprache
angeboten werden und die Gruppen sehr heterogen sind (wobei dies nicht nur auf ,klei-
ne Sprachen‘ zuzutreffen scheint, bezogen sich manche Aussagen doch auch auf Fran-
zosisch, Italienisch und Spanisch). Dariiber hinaus wurden noch weitere ,Universitéts-

seitige Probleme* genannt, wie etwa mangelnde Methodik oder zu wenig Praxisbezug:

,Nicht wirklich aber JA ich habe methodische Probleme gehabt, sprich: [ich] wusste
nicht, wie zu lernen und {iben ist! Schlimm!*“ (21, ZTW-26)

,Die generelle Angst [...], dass ich keine Fortschritte bemerke.* (22, ZTW-62)

»Abgesehen von einigen sehr ambitionierten Professorinnen und Professoren wird man
an der Universitét nicht gut fiir das Berufsleben ausgebildet.” (23, ZTW-23)

Aussagen (21) und (22) bestdtigen auch die Vermutung, dass die Studierenden sich mit-
unter mehr Methodik beim Erlernen der Dolmetschtechnik gewiinscht hétten und sich
von der Frage, wie diese zu erlernen ist, iiberfordert fiihlen (s. Kapitel 4.3.2). Auch der
héaufig geforderte und fiir die Studienrealisationsmotivation wichtige Praxisbezug der
Dolmetschausbildung scheint nicht immer gegeben zu sein (Aussage 23).

In Zusammenhang mit der Frage nach Praxisbezug und Vorbereitung auf das
Berufsleben stehen schlieBlich noch die Sprachkombination und deren Relevanz fiir das
Arbeitsleben. Das Problem (insbesondere des Dolmetschens zwischen zwei Fremdspra-
chen oder in die C-Sprache) wurde bereits angesprochen und bestétigt sich fiir das ZTW

auch in den Aussagen der Studierenden:
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,Dass mein Sprachniveau nicht ausreicht = teilweise bestatigt, vor allem beim Dolmet-
schen in die 2. Fremdsprache.” (24, ZTW-62)

»Ich finde sehr schade, dass die Studierenden, die Deutsch nicht als Muttersprache ha-
ben, mit 2 Fremdsprachen simultan bzw. konsekutiv arbeiten miissen.” (25, ZTW-29)

,Dariiber hinaus hatte ich Angst vor [dem] Dolmetschen zwischen den B- und C-Spra-
chen, weil das fiir mich zwei Fremdsprachen sind. Die Befiirchtungen haben sich besté-
tigt, meine Leistungen sind sehr begrenzt, dariiber hinaus besuche ich Lehrveranstal-
tungen, die mir nicht viel geben, weil ich in der Praxis auf dem Markt NIE als Dolmet-
scherin zwischen dem Englischen und [dem] Deutschen eingeteilt werde.” (26, ZTW-
70)

Wenngleich die Studierenden die Schwierigkeiten in diesem Zusammenhang also
durchaus erkennen, sehen sie sich dennoch gezwungen, mit zwei Fremdsprachen zu
arbeiten oder auch in ihre C-Sprache zu dolmetschen (Aussage 24 stammt von einer
Person mit Deutsch als Muttersprache). Was diese Aussagen vor dem Hintergrund der

im theoretischen Teil prasentierten Theorien bedeuten konnen, wird nun kurz analysiert.

6.4.1 Was besagen diese Aussagen? Analyse und Vergleich mit Theorien

Da die AuBerungen fiir sich selbst sprechen, soll die Interpretation moglichst kurz ge-
halten werden. Aus den Aussagen entsteht ein tendenziell negatives Bild der Dol-
metschausbildung. Dieses Bild kann und soll allerdings relativiert werden, denn erstens
wurde an dieser Stelle ganz bewusst nach Beflirchtungen und tatsédchlich eingetretenen
Probleme gefragt; es waren also kaum viele positive Aussagen zu erwarten. Zweitens
gab es ohnehin auch einige AuBerungen, wonach sich die Befiirchtungen nicht bestitigt
haben (Aussagen 3 -6, 11,12). SchlieBlich zeigen auch die Ergebnisse aus
Abbildung 18, dass sich die Studierenden letztlich groBteils auf die Ausbildung in ihrer
Gesamtheit und insbesondere in sprachlicher Hinsicht vorbereitet fiihlten.
Nichtsdestoweniger geht aus den Aussagen hervor, dass sich die in Kapitel 4.3
beschriebenen Uberlegungen zur Motivationsforderung zu einem Grofteil auch aus
Sicht der Studierenden bestétigen: So fiihlten sich nicht alle Studierenden ausreichend
auf das Studium vorbereitet und hétten sich mitunter gewiinscht, bereits im Grundstudi-
um (sei es sprachlich oder inhaltlich) stirker auf die Dolmetschausbildung vorbereitet
zu werden (Aussagen 1 - 8, 12, 24, 26). Insbesondere trifft dies auf die Notizentechnik
zu, wo die Studierenden mehr Methodik vermissen (Aussagen 8 - 12, s. auch Kapi-

tel 6.4). Auch das Problem unterschiedlicher Fortschritts- und Sprachniveaus (und somit
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indirekt der Passung von Fahigkeiten und Anforderungen in den einzelnen LVen) wurde
von den Studierenden angesprochen (Aussagen 17, 18). Die Studierenden nehmen dabei
durchaus wahr, dass sie ihre Fihigkeiten in diesem Bereich durch eigenstindiges Uben
und Vorbereiten verbessern konnen (Aussagen 3, 4, 11, 12, 16), allerdings fiihlen sie
sich hier teilweise etwas ,verloren‘ und wissen nicht, wie sie dieses Thema richtig an-
gehen kénnen (Aussagen 9, 10, 21, 22, s. auch Uberlegungen zum selbststindigen Ler-
nen, Kapitel 4.3.5). Hinzu kommt, dass auch von einigen Studierenden Angste ange-
sprochen wurden, die in Zusammenhang mit sozialen Vergleichen oder Kritik durch
Lehrende stehen (Aussagen 12 - 15), was wiederum auf Theorien zur Leistungsorien-
tierung, Lernmotivation und entsprechend ,forderliche Lernumgebungen‘ verweist
(s. Kapitel 2). Sorgen bereiteten den Studierenden zudem auch das LV-Angebot (iiber-
fiillte oder aber zu wenig angebotene LVen fiir die verschiedenen Fortschritts- und
Sprachniveaus, Aussagen 16 - 20).

Die Themen Erwartungsenttduschung in Bezug auf das Grundstudium (Aussa-
gen 2, 8) sowie das Dolmetschen in die C-Sprache oder zwischen zwei Fremdsprachen
(Aussagen 24 -26) wurden bereits in den vorangegangenen Kapiteln angesprochen.
Diese Aussagen stehen dabei hdufig in Verbindung mit einer mangelnden Vorbereitung
auf die zukiinftige berufliche Situation (s. auch Aussage 23). Fraglich bleibt allerdings,
ob und gegebenenfalls warum sich die Studierenden nicht bereits vor Beginn der Dol-
metschausbildung der Tatsache bewusst waren, dass sie ihr Studium teilweise in einer
Kombination aus zwei Fremdsprachen absolvieren miissen. Angesichts dessen, dass
40 % der am ZTW inskribierten Studierenden nicht Deutsch als A-Sprache haben, sollte
bei der Beratung vielleicht ein starkeres Augenmerk auf die anvisierte Sprachkombina-
tion und deren Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt gelegt werden (s. Kapitel 4.3.1). Ange-
sichts der Tatsache, dass diese Studierenden ,gezwungenermallen‘ zumindest aus ihrer
C- in ihre B-Sprache (Deutsch) dolmetschen miissen, wére die Einrichtung einer ,rei-
nen‘ A-B-Kombinationsmoglichkeit mitunter zielfithrender. In Zusammenhang mit der
Vorbereitung auf das Berufsleben entspricht die teilweise angefiihrte mangelnde Praxis-
orientierung den Erkenntnissen von Putz et al. (2008: 130f.), wonach es den Absolvent-
Innen einer translationswissenschaftlichen Ausbildung oftmals an ,Grundlagenwissen*
etwa zu Preiskalkulation oder organisatorischen Aspekten fehlt. Insgesamt ldsst sich

anhand der grofen Anzahl an Nennungen von Befiirchtungen und/oder eingetretenen
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Problemen jedenfalls erkennen, dass unter den Studierenden ein gewisser Grad an Unsi-
cherheit herrscht. Wenngleich dieser wohl kaum jemals ganz ,ausgeschalten® werden
kann, kénnte dennoch versucht werden, den Studierenden diese Angste vor und auch
wihrend der Ausbildung verstérkt zu nehmen.

Eine letzte Anmerkung sei in diesem Zusammenhang gemacht: Wéhrend die
Studierenden der FTI bei ihrer Studienwahl wie auch bei der Beurteilung ihrer eigenen
Informiertheit sicherer erschienen als jene des ZTW, geht aus Abbildung 18 hervor,
dass sie sich letzten Endes sprachlich schlechter vorbereitet fiihlten. In diesem Bereich
diirften ithre Erwartungen besonders enttduscht worden sein, bedenkt man den Riickgang
des Gefiihls, sprachlich gut vorbereitet zu sein (-23,8 % in der Top-2-Box). Bei An-
nahmen, die eine direkte Verbindung zwischen Sicherheit, Informiertheit oder zuvor
absolvierten LVen und tatsdchlicher Fahigkeitenpassung postulieren, ist also Vorsicht
geboten. Ebenso kann nicht davon ausgegangen werden, dass ein (freiwilliger’*) Eig-
nungstest automatisch zu einer realistischeren Einschédtzung der eigenen sprachlichen
Fahigkeiten und somit zu mehr Sicherheit bei der Studienwahl fiihrt, wie dies etwa von
Nakicevi¢ (2005: 86-90) angedacht wurde. Ein bereits aus Kapitel 6.3.1 bekannter In-
terpretationsansatz fiir die vorliegenden Zahlen wire, dass sich die Studierenden der FTI
aufgrund der geringeren Tragweite ihrer Entscheidung fiir die Dolmetschausbildung
vorab weniger Gedanken machen, dafiir aber mitunter von den Anforderungen {iber-
rascht werden. Gleichzeitig konnten diese Uberlegungen von Erkenntnissen von Calvo
Encinas (2009: 4721t.) gestiitzt werden, wonach sich spanische Studierende oftmals im
Nachhinein von den tatsdchlich erlangten Sprachkenntnissen sowie den Inhalten der
einzelnen LVen enttduscht zeigten. Inwiefern sich hieraus womoglich eine skeptischere
Einschitzung der Zukunftsperspektiven ergibt, wird nun in Zusammenhang mit den

Daten des letzten Blocks der Fragebdgen analysiert.

> Aufgrund der Freiwilligkeit dieses Test kann nicht mit Sicherheit gesagt werden, ob die RespondentIn-
nen der FTI diesen tatséchlich absolviert hatten; laut personlicher Mitteilung von Frau Pradas Macias ist
es allerdings iiblich, sich dieser Priifung vor Besuch der Dolmetsch-Spezialisierung zu unterziehen.
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6.5 Wie stellt sich die Zukunft dar? Der Block ,Berufsbild und Zukunfts-

vorstellungen®

Wie in Zusammenhang mit den Studien- und Berufswahltheorien dargelegt, geht die
Entscheidung fiir ein Studium auch immer mit einer mehr oder weniger klaren Festle-
gung auf einen Beruf einher (s. Kapitel 3.1). Wenngleich prinzipiell zu erwarten wire,
dass dieser Aspekt im Rahmen einer U/D-Ausbildung relativ eindeutig und den Studie-
renden auch bewusst ist, trifft dies zumindest fiir das Grundstudium nicht unbedingt zu
(s. Kapitel 4.2). Die Frage, als wie niitzlich die Ausbildung fiir die Verwirklichung der
eigenen Zukunftsvorstellungen angesehen wird, und die Einschidtzung der eigenen Ar-
beitsmarktchancen konnen Einfluss auf die Studienrealisationsmotivation haben. Des-
wegen wurde im letzten Block der Fragebogen auch die Wahrnehmung der Studieren-
den in diesem Bereich erhoben.

Zunéchst wurden einige Fragen zu Informiertheit {iber und Einschitzung der Be-
rufsmoglichkeiten gestellt sowie erortert, ob die Studierenden als Ausbildungsziel iiber-
haupt die Ausiibung des Dolmetschberufs haben. Die Ergebnisse sind in Abbildung 20
dargestellt (gereiht nach ZTW-Mittelwerten; Formulierungen siehe S. 7 von Anhang 1
und Anhang 2):

Mittelwert

ZTwW 1,97

Angst, k. Arbeit z. finden
2,05
zZTw 2,01

wichtig, als D. arbeiten
1,95
2,20

kenne berufl. Méglichkeiten
1,90
zZTw 2,57

glaube, als D. z. arbeiten
2,38
ZTwW 2,94

Arbeit im Heimatland wichtig
3,43
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W trifft sehr zu (1) ) u(3) W trifft gar nicht zu (4)

Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21

»,Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?“

Abbildung 20: Vergleich Berufschancen Dolmetschen
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Beide Studierendengruppen duferten relativ groBle Besorgnis, nach ihrem Abschluss
keine Arbeit finden zu kdnnen (wobei hier noch nicht spezifiziert war, ob es sich um
den Bereich Dolmetschen handelt oder nicht): Immerhin 68,6 % am ZTW und 76,2 %
am FTI gaben an, dass diese Aussage (sehr) auf sie zutrifft. Gleichzeitig war die Aussa-
ge ,.Ich bin gut iiber zukiinftige Berufsmoglichkeiten informiert™ insbesondere fiir die
Studierenden der FTI zutreffend (81 %), auch am ZTW waren es immerhin 67,2 %, was
jeweils einem leichten Riickgang (-5,6 % bzw. -4,7 %) gegeniiber den Angaben zu Be-
ginn der Dolmetschausbildung darstellt (s. Abbildung 15). Eine verhéltnismiBig negati-
ve Einschitzung zeigt sich auch bei der Aussicht darauf, zukiinftig als DolmetscherIn
arbeiten zu konnen: Zwar gaben 67,1 % der Befragten am ZTW und sogar 81 % der
Studierenden in Granada an, dass es ihnen (sehr) wichtig ist, in diesem Bereich arbeiten
zu konnen. Demgegeniiber bezeichnete aber lediglich etwa die Halfte der Respondent-
Innen (ZTW: 47,1 %, FTI: 52,4%) die Chance darauf als (sehr) hoch. Dabei zeigten
sich die Studierenden sehr flexibel hinsichtlich der Frage, ob ihr zukiinftiger Arbeits-
platz in Osterreich (ZTW) oder Spanien (FTI) sein soll: Lediglich 28,6 % (ZTW) bzw.
19 % (FTI) beurteilten diesen Aspekt als (sehr) wichtig. Dieser Unterschied zwischen
den beiden Gruppen ist dabei als einziger statistisch signifikant [U = 511.0, p = 0.025].
In Verbindung mit dem Wunsch, als DolmetscherIn zu arbeiten, wurden die Stu-
dierenden auch zu etwaigen Priaferenzen befragt (,,Gibt es ein bestimmtes Feld des
Dolmetschens, in dem du besonders gerne arbeiten wiirdest?*). Diese Frage beantworte-
te jeweils etwa die Hélfte der Studierenden (ZTW: 48,6 %, FTI: 57,1 %) mit ,,ja*. Da bei
dieser offen gestellten Frage sehr unterschiedliche Antworten gegeben wurden, die sich
auf Modus, Setting und/oder Themenbereich bezogen, war die Kategorisierung schwie-
rig, weswegen die Reihung ganz einfach den Nennungen entsprechend erfolgt. In Wien
sicht diese wie folgt aus: Konferenzdolmetschen (10), Kommunaldolmetschen und
Dolmetschen im medizinischen Bereich (je 6), Dolmetschen bei internationalen Organi-
sationen sowie bei Gericht (je 5), Geisteswissenschaften oder Simultandolmetschen
(je 3), Bereich Politik/NGOs, Umwelt oder Technik (je 2), Soziales, Wirtschaft oder
Mediendolmetschen (je 1 Nennung). An der FTI hingegen wurden Konferenz- und Si-
multandolmetschen sowie die Arbeit bei internationalen Organisationen und in der Me-

dizin gar nicht genannt. Die hdufigsten Angaben waren hier sozialer Bereich* und ,,Po-
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litik/NGOs* (je 3) sowie die Arbeit bei Gericht oder im geisteswissenschaftlichen Be-
reich (2 Personen); je eine Person wollte im Bereich Wirtschaft oder Sport arbeiten. Es
deutet sich also durchaus ein Unterschied in den Orientierungen der Studierenden an,
statistisch konnte allerdings keiner dieser Unterschiede belegt werden.

SchlieBlich wurden die Studierenden noch dazu befragt, wie sie selbst den Ar-
beitsmarkt (in Osterreich bzw. Spanien) einschitzen. Auch hier wurden fiinf Aussagen
zur Beurteilung auf einer Likert-Skala vorgegeben; die Bewertung stellt sich wie folgt

dar (konkrete Formulierungen siehe S. 7 der Fragebogen):

Beziehungen zu
Dolmetscherlnnen wichtig

Beziehungen zu
Arbeitgeberinnen wichtig

1,49 1,90
groBe Konkurrenz ..................................................................................
abwechslungsreiche Arbeit BB LR
viel freiberufliche Arbeit 162 1,65
1 15 2 25 3 35 4

——ZTW FTI

Basis ZTW: alle Befragten des ZTW, n =70 Basis FTI: alle Befragten der FTI, n = 21
,Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu? Ich denke auf dem OSTERREICHISCHEN/
SPANISCHEN Arbeitsmarkt...“

Abbildung 21: Vergleich Einschétzung Arbeitsmarkt

Hier féllt auf, dass allen Aussagen (sehr) stark zugestimmt wurde. So beurteilten beide
Studierendengruppen die Beziehungen zu anderen als besonders zutreffende Elemente;
diesen Aussagen stimmten am ZTW in Bezug auf andere DolmetscherInnen 95,7 % und
auf die ArbeitgeberInnen 91,4 % zu; an der FTI erreichten beide Aussagen 100 % in der
Top-2-Box. Auch die Items ,,abwechslungsreiche Arbeit* (ZTW: 84,3 %, FTI: 95,2 %)
und ,,viel freiberufliche Téatigkeit* (ZTW: 82,9 %, FTI: 85,7 %) wurden als sehr stark

zutreffend empfunden; erneut waren die Prozentwerte hier an der FTI hoher als am

155



ZTW. Der einzige groBere Unterschied ergab sich hinsichtlich der Aussage, dass auf
dem respektiven Arbeitsmarkt grofe Konkurrenz herrscht: Hier zeigt sich, dass die Stu-
dierenden des ZTW den Osterreichischen Dolmetschmarkt als starker ,umkédmpft‘ wahr-
nahmen (87,1 % Zustimmung) als die FTI-Studierenden den spanischen (76,2 %). Die-
ser Unterschied war auch statistisch signifikant [U = 526.5, p = 0.029].

AbschlieBend noch eine Anmerkung zum letzten Element der Fragebdgen, nim-
lich der Einschidtzung des monatlichen Nettoverdienstes in Euro (ein Jahr nach dem
Studium). Der Unterschied in den Angaben der Studierenden verfehlte das Signifikanz-
niveau knapp [U = 112.5, p = 0.054]; hierbei muss allerdings festgehalten werden, dass
nur acht Studierende der FTI (38 %) diese Frage iiberhaupt beantworteten™, wihrend es
in Wien immerhin 49 Personen (70 %) waren. Unter jenen, die keine Angaben machten,
duBlerten viele Studierende Unsicherheit (in Form von Fragezeichen oder Aussagen im
Sinne von ,ich weil} es nicht/kann es nicht einschitzen®), andere hingegen zeigten sich
mit AuBerungen wie ,,nicht viel“ oder ,,viel zu wenig* eher skeptisch. Bei den ,verwert-
baren Angaben‘ zeigte sich dabei am ZTW eine relativ groBe Bandbreite (500 € bis
5000 € monatlich), wobei 75 % der giiltigen Angaben im Bereich von 1000 € bis 2000 €
lagen. An der FTI hingegen lagen die Schidtzungen mit einer Ausnahme (3000 €) sehr
nahe beieinander (800€ bis 1300 € monatlich). Dieser Unterschied ist hochstwahr-
scheinlich durch sozio6konomische Verhéltnisse sowie den jeweiligen Dolmetschmarkt
zu erkldren, weswegen darauf nicht ndher eingegangen wird. AbschlieBend wird ein
letztes Mal versucht, die erhobenen Daten zu interpretieren und mit anderen Studien —

so vorhanden — zu vergleichen.

6.5.1 Was heifit das? Letzte Teilvergleiche und -interpretationen

In Einklang mit den in Kapitel 4.2 présentierten Erkenntnissen weisen auch die Daten
iiber die Einschitzung der eigenen Berufschancen (s. Abbildung 20) auf eine relativ
skeptische Sicht hin und bestétigen, dass der Dolmetschmarkt als schwer zugénglich
wahrgenommen wird. Eine grole Mehrheit der Studierenden kdmpft mit der Angst,
keine Arbeit zu finden, und das, obwohl (oder vielleicht gerade weil?) sie sich selbst als

gut iiber die Berufsmoglichkeiten informiert bezeichnen und sich auch hinsichtlich ihres

55 Zusitzlich gaben zwei Personen den Wert ,,0 an, allerdings mit dem Hinweis darauf, dass sie nach
Abschluss der Licenciatura ein Master-Studium bzw. einen Studienaufenthalt im Ausland planten.
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zukiinftigen Arbeitsortes flexibel zeigen (nur fiir jeweils etwa ein Viertel ist es wichtig,
in Osterreich bzw. Spanien bleiben zu kénnen’®). Wihrend sich die StudienanfingerIn-
nen des ZTW in der Befragung von Tabery (2012: 90f.) noch recht optimistisch gezeigt
hatten und zu 87 % meinten, dass das (Grund-!)Studium gute berufliche Aussichten bie-
tet, liberwiegt unter den fortgeschrittenen Dolmetschstudierenden scheinbar die Ein-
schitzung, dass sich der Berufseinstieg schwierig gestalten wird. Die Skepsis hinsicht-
lich der eigenen Berufsaussichten zeigt sich auch fiir das Dolmetschen; ein Bereich, in
dem jeweils mehr als zwei Drittel gerne arbeiten wiirden, aber nur etwa die Hélfte die
personlichen Chancen als gut einschdtzt. Die Zahlen entsprechen (v. a. fir die ,allge-
meinen‘ Arbeitsmarktchancen, da keine Daten vorliegen, die sich nur auf die Dol-
metschausbildung beziehen) auch den Erkenntnissen fritherer Studien: So zeigten sich
spanische Studierende am Ende ihres Studiums auch bei Calvo Encinas (2009: 472ft.;
493f.) enttduscht ob ihrer beruflichen Aussichten nach dem Abschluss und glaubten nur
zu etwa 25 %, tatsichlich im Bereich U/D unterzukommen. Auch die AbsolventInnen-
Befragungen in Spanien und Osterreich (Mufioz Raya 2004: 62-65; Putz et al. 2008:
125f.; 132-136) zeigen, dass nur die Hélfte der Studierenden tatsdchlich in diesem Be-
reich arbeitet und die Arbeitsmarktchancen insbesondere von Dolmetscherlnnen stark
von Flexibilitdit bzw. Mobilitdt und Sprachkombination abhingen, sie aber jedenfalls
mit einem schwierigen Ubergang zwischen Studium und (voller) Berufstitigkeit rech-
nen miissen. In der spanischen Studie wird zudem auf die Tatsache hingewiesen, dass
das Sprachprofil der AbsolventInnen (welches natiirlich von den Angeboten der Univer-
sitdten abhéngt) in internationalen Organisationen kaum gefragt und fiir den lokalen
Markt das Dolmetschen in die B-Sprache nahezu unabdingbar ist.

In diesem Zusammenhang wurden auch die Angaben der Studierenden zu bevor-
zugten Dolmetschbereichen in Verbindung mit den jeweiligen Sprachkombinationen
analysiert. Ganz generell kann gesagt werden, dass sich die Bereiche Dialog-/
Kommunal-/Gerichtsdolmetschen und Simultan-/Konferenzdolmetschen unter den Stu-

dierenden des ZTW in etwa die Waage halten, wéahrend sich bei den Respondentlnnen

>® Wobei sich hier die Studierenden der FTI in statistisch relevantem Sinn noch mobiler zeigen als jene
des ZTW, was insbesondere angesichts der Tatsache, dass am ZTW verhéltnisméBig viele Studierende
mit einer anderen Muttersprache als Deutsch inskribiert sind, iiberrascht. Vorerst konnte fiir dieses Er-
gebnis keine Erkldrung gefunden werden.
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in Granada eine klare Priferenz fiir die erste Gruppe zeigt®’. Inwiefern diese Interessen
auch den Arbeitsmarktverhéltnissen entsprechen, wird an dieser Stelle nicht diskutiert,
sie entsprechen fiir die FTI aber jedenfalls den Zahlen von Calvo Encinas (2009: 497f.)
und Mufioz Raya (2004: 69.). Dieser Unterschied konnte moglicherweise auf die ver-
schiedenen Ausbildungsrealititen zuriickgefiihrt werden. Fiir das ZTW wurde jedenfalls
der Frage nachgegangen, ob die Vorliebe filir einen der beiden Bereiche in etwa den
gingigen Vorstellungen der Beschaffenheit des Dolmetschmarkts entsprechen (Konfe-
renzdolmetschen wird v. a. in den ,gro3en Sprachen benétigt, wiahrend im kommunalen
Bereich Minderheitensprachen mehr Gewicht zukommt, vgl. Putz et al. 2008: 133). Hier
zeigten sich allerdings keine klaren Tendenzen, bei fast allen Sprachen war das Préfe-
renzverhéltnis ausgeglichen; lediglich in den Sprachen Italienisch, Ruménisch und Rus-
sisch diirften die Studierenden eher zum Dialogdolmetschen tendieren.

Inwiefern die angegebenen Vorlieben der Studierenden also den tatsidchlichen
Verhiltnissen oder zumindest den iiblichen Vorstellungen von der Dolmetschtétigkeit
und den relevanten Sprachkombinationen entsprechen, kann nicht eindeutig festgestellt
werden. Generell zeigte sich in diesem Block aber eine Ubereinstimmung zwischen den
Daten der vorliegenden Arbeit und den Ergebnissen im Rahmen der AbsolventInnen-
Befragungen (Mufioz Raya 2004: 61-65; Putz et al. 2008: 123-146): Als besonders
wichtig fiir die zukiinftige Berufstitigkeit galten in diesen Befragungen Kontakte zu
anderen Dolmetscherlnnen und Arbeitgeberlnnen; oftmals konnen Auftrage auch auf
Empfehlungen dieser Personen lukriert werden. Auch die Einschidtzung, dass im Be-
reich Dolmetschen viel freiberuflich gearbeitet wird, deckt sich mit den Ergebnissen der
beiden Studien, wobei Putz et al. (2008: 136) noch auf das Phanomen der sogenannten
,Patchworker[Innen]*“ hinweisen, also die Tatsache, dass viele Personen in diesem Be-
reich freiberuflich tétig sind, dabei aber sozusagen zur Absicherung einen fixen Teil-
zeitjob o. 4. haben. Eine Person am ZTW versah dieses Item mit dem Kommentar ,,aber
keine/wenig Arbeit”, was auch darauf hindeuten konnte, dass die Studierenden vermu-
ten, alleine mit freiberuflicher (Dolmetsch-)Tétigkeit nicht ausreichend Geld verdienen

zu konnen. Der Aspekt ,abwechslungsreiche Arbeit® hingegen wurde in fritheren Stu-

>’ Diese Einteilung ist natiirlich nicht ganz unproblematisch, da sich beispielsweise Simultan- und Konfe-
renzdolmetschen nicht decken (miissen) bzw. bei Konferenzen mitunter auch Konsekutiv gedolmetscht
wird; die Einteilung erfolgt hier vor dem Hintergrund der im Rahmen der Studienpline vorgesehenen
,Vertiefungen* (Dialog- bzw. Konferenzdolmetschen) mit den jeweiligen Berufsbildern (s. Kapitel 5.2.2).
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dien nicht behandelt; dass dieses Element von den in der vorliegenden Untersuchung
befragten Dolmetschstudierenden als zutreffend eingestuft wurde, iiberrascht allerdings
kaum, zihlte die Aussicht auf eine abwechslungsreiche Arbeit doch zu den dominanten
Studienwahlgriinden. SchlieSlich vermutet auch der GrofBteil der Studierenden, dass auf
den respektiven Arbeitsmérkten viel Konkurrenz herrscht, wobei dieses Item von den
Studierenden des ZTW bedeutend 6fter als zutreffend bezeichnet wird. Interessant ist
hierbei, dass die Studierenden der FTI aber gleichzeitig 6fter als DolmetscherInnen ar-
beiten wollen und sich mehr Sorgen um ihre berufliche Zukunft machen. Es konnte also
sein, dass den Studierenden des ZTW der Arbeitsmarkt zwar umkdmpfter erscheint,
thnen allerdings die Dolmetschtétigkeit nicht ganz so sehr am Herzen liegt. Andererseits
wire aber auch moglich, dass die Studierenden in Granada bereits planen, ins Ausland
zu gehen oder eine weitere Ausbildung anzuschlieen (was von drei Respondentlnnen
in Zusammenhang mit der Gehaltsfrage auch angefiihrt wurde) und sich deswegen we-
niger Sorgen um die unmittelbare Zukunft machen.

SchlieBlich sei noch darauf hingewiesen, dass aus diesen Einschitzungen der
Dolmetschstudierenden natiirlich keinerlei Riickschliisse iiber die ,tatsdchlichen‘ Ar-
beitsmarktverhidltnisse gezogen werden konnen; da aber letztlich das Empfinden der
Studierenden ausschlaggebend fiir Motivation und Kompetenzgefiihl ist, sind diese
Wahrnehmungen durchaus bedeutend. Problematisch ist in diesem Zusammenhang
auch, dass die Dolmetschausbildung vonseiten der Studierenden anscheinend nicht un-
bedingt als ausreichende Qualifikation fiir den mitunter schwer zuginglichen Dol-
metschmarkt angesehen wird. GemiB Uberlegungen zur Instrumentalitit von Hand-
lungsfolgen (Kapitel 1.3.2) und den in Kapitel 3.2.1 présentierten Erkenntnissen zum
notwendigen Praxisbezug des Studiums kann eine mangelnde berufliche Perspektive zu
Motivationsproblemen flihren. Putz ef al. (2008: 131) machen hierfiir u. a. auch einen
,mangelnde[n] Bezug zur beruflichen Praxis* verantwortlich, welcher insgesamt dazu
fithrt, dass die Studierenden iiber lange Zeit hinweg Vorstellungen von ihrer zukiinfti-
gen beruflichen Tétigkeit hegen, die mit der Realitét schlicht und einfach nicht {iberein-
stimmen. Dies kann auch zur Folge haben, dass die Ausbildung retrospektiv eher nega-
tiv wahrgenommen wird und die Studierenden sich im Nachhinein nicht gut auf die
,Arbeitswelt® vorbereitet fiihlten (vgl. Mufioz Raya 2004: 65 bzw. s. Kapitel 4.2). Die in
der Studie von Putz et al. (2008: 131) befragten Expertlnnen fiihren diese Situation u. a.
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auf die Griinde, die bei der Ausbildungswahl entscheidend waren, zuriick. Wenngleich
sich Dolmetschstudierende hier nicht unbedingt von anderen Studierenden unterschei-
den (s. Kapitel 3.1), hat sich auch in der vorliegenden Befragung wieder gezeigt, dass
das Grundstudium wie auch die Dolmetschspezialisierung v. a. aus intrinsischen Griin-
den oder aufgrund der eigenen Begabungseinschitzung gewihlt wird, wihrend extrinsi-
schen Griinden oder auch beispielsweise den Empfehlungen anderer nicht unbedingt
viel Bedeutung beigemessen wird. In diese Richtung konnte auch die Tatsache gedeutet
werden, dass die Studierenden sich vor Studienbeginn (wenn auch nicht statistisch sig-
nifikant) besser iiber ihre Berufsaussichten informiert fiihlten als im fortgeschrittenen

Stadium (s. Abbildung 15 und Abbildung 20) — vielleicht hatten sie diesen Uberlegun-

gen zu Ausbildungsbeginn ganz einfach weniger Bedeutung beigemessen als knapp vor
dem Abschluss. Der Umstand, dass Uberlegungen zum Komplex Arbeit und Beruf*
nicht unbedingt viel Beachtung geschenkt wird, zeigt sich nicht zuletzt in der Tatsache,
dass es auch gegen Ende der Dolmetschausbildung einem Drittel (ZTW) bzw. einem
Fiinftel (FTI) der Befragten nicht unbedingt wichtig ist, als DolmetscherInnen zu arbei-
ten. Bedenkt man, als wie schwierig die Ausbildung gemeinhin gilt und wie grof3 dabei
auch aus Sicht der Lehrenden die Bedeutung die Motivation der Studierenden ist
(s. Kapitel 4.1), ist dieser Anteil relativ hoch und deutet darauf hin, dass die Ziele der
Studierenden mit jenen der Ausbildung nicht immer {ibereinstimmen. Dies ist umso
erstaunlicher, als die Studierenden zum Zeitpunkt ihrer Entscheidung fiir diese Ausbil-
dung bereits ein Grundstudium absolviert haben und sich des Sinns und Zwecks der
Dolmetschausbildung bewusst sein sollten.

Insgesamt ist also auch das Bild der Wahrnehmung der Dolmetschausbildung
zumindest kein positives, wurden doch eine ganze Reihe an Problemen wéhrend des
Studienverlaufs und auch Unsicherheiten in Bezug auf die berufliche Zukunft festge-
stellt. Hierbei wurde immer wieder versucht, Begriindungen fiir bestimmte Tendenzen
und Unterschiede zu finden, wobei immer nur kleine Ausschnitte im Einzelnen erortert
wurden. Im letzten Unterkapitel dieses Abschnitts werden nun mogliche Verbesse-
rungsvorschldge fiir zukiinftige Datenerhebungen beschrieben, bevor die prisentierten
Zahlen, Unterschiede und Erkldrungsansitze abschlieBend in ithrer Gesamtheit interpre-
tiert und in einen groBeren Zusammenhang eingebettet werden. Dabei werden, um den

Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, einzelne Elemente zur Analyse herausgenom-
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men, wobei natiirlich nicht ausgeschlossen werden kann, dass Elemente wie inskribierte
Sprachen, Alter oder Geschlecht in die priasentierten Ergebnisse hineinspielen. Ganz im
Gegenteil ist dies vor dem Hintergrund von den in Kapitel 1 bis 3 dargelegten Theorien
zu allgemeiner, Lern- und Studienmotivation sogar hdchst wahrscheinlich. In Kapitel 4
wurde zudem klar, dass die groe Komplexitdt des Phinomens Motivation, auch wenn
sie ,nur® auf den Bereich Dolmetschausbildung beschrinkt wird, nicht zu unterschitzen
ist. Schon alleine aus dieser Tatsache ergibt sich eine ganze Reihe von Kritikpunkten

zur vorgestellten Datenerhebung, welche nun in der Folge besprochen werden sollen.

6.6 Was hiitte besser gemacht werden konnen? Diskussion der Methodik

Bereits in der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema (Studien-)Motivation
war deutlich geworden, von wie vielen Einzelelementen dieses Phanomen beeinflusst
wird. In diesem Zusammenhang wurde versucht, einen moglichst umfassenden Frage-
bogen zu erstellen, welcher sich neben der Dolmetschausbildung als solcher u. a. auch
mit dem Grundstudium sowie der Zukunftsperspektive der Studierenden auseinander-
setzte. Wenngleich diese Herangehensweise angesichts des Zusammenspiels all dieser
Faktoren bei der Entstehung und Aufrechterhaltung von Studienmotivation durchaus
gerechtfertigt scheint, ergab sich daraus dennoch eine sehr grofle zu bearbeitende Da-
tenmenge. Urspriinglich war in diesem Zusammenhang auch angedacht worden, durch
die Analyse von Korrelationen zwischen den verschiedenen Elementen (wie etwa zwi-
schen Zeitpunkt und Sicherheit der Entscheidung, Wahlfaktoren beim Grundstudium
und der Dolmetschausbildung oder auch zwischen der Informiertheit zum Zeitpunkt der
Entscheidung und der retrospektiven Beurteilung der Ausbildung sowie der zukiinftigen
Berufschancen) vorgestellte Theorien zur Studien(wahl)motivation zu iiberpriifen. Die-
ses Vorhaben erwies sich allerdings als im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht be-
wiltigbar. In diesem Sinne konnte fiir zukiinftig geplante Erhebungen die Einschridn-
kung auf ein engeres Feld an Faktoren bzw. die Konzentration auf einzelne Elemente
der Studienmotivation (Zukunfisperspektiven, Informationsquellen, ...) zweckméiBig
sein. Dies gilt nicht zuletzt aufgrund des Umfangs der letztlich ausgeteilten Fragebogen
(s. Anhang 1 und Anhang 2; auf diese beiden Fragebogen wird hier wiederholt Bezug

genommen): In manchen Fillen nahm die Beantwortung sédmtlicher Fragen beinahe
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30 Minuten in Anspruch, was aufgrund der Tatsache, dass die Fragebogen v.a. am
ZTW in den Prisenzstunden ausgeteilt wurden, doch relativ lang erscheint. Nichtsdes-
toweniger konnte das prinzipielle Ziel der Fragebogenerhebung, nimlich eine Bestands-
aufnahme zu verschiedenen Aspekten der Dolmetschausbildung aus Studierendensicht,
erfiillt und interessante Informationen gewonnen werden.

Neben den per se umfangreichen Fragebogen erwies sich auch der Vergleich
zwischen zwei verschiedenen Ausbildungsrealitdten als nicht ganz unproblematisch.
Zwar konnte durchaus eine ganze Reihe von Unterschieden zwischen den beiden Stu-
dierendengruppen festgestellt werden, aufgrund der sehr groen Differenzen in den Stu-
dienpldnen (ganz zu schweigen von weiteren Elementen wie Bildungssystemen etc.) ist
eine Riickfiihrung auf einzelne Elemente wie etwa durchgefiihrte Eignungspriifungen,
Umfang der zuvor absolvierten Dolmetsch-LVen oder auch die Tragweite der Entschei-
dung aufgrund der ermittelten Daten aber nicht moglich. Hinzu kommt, dass sich bei
den Studierenden der FTI generell eine Tendenz zeigte, insbesondere die Likert-Skalen
eher mit den positiven Kategorien 1 und 2 zu bewerten. Ein moglicher Grund hierfiir
wire die leicht unterschiedliche Befragungssituation (die Studierenden hatten die Fra-
gebogen nicht direkt in den Présenzstunden ausgefiillt); eine eingehende Beschiftigung
mit diesem Phidnomen kann im Rahmen dieser Arbeit allerdings nicht erfolgen. Erneut
sei aber darauf hingewiesen, dass das urspriingliche Ziel des Forschungsvorhabens
durchaus erfiillt werden konnte und trotz aller Schwierigkeiten interessante Unterschie-
de zwischen den Studierendengruppen ermittelt und bei einigen Items auch statistisch
belegt werden konnten.

Neben diesen generellen Uberlegungen seien noch einige Anmerkungen etwa zu
Item-Formulierungen angefiihrt. Im Sinne einer Verkiirzung der Fragebogen hétten etwa
die Fragen nach zuvor absolvierten und aktuell besuchten Dolmetsch-LVen® (S. 4 der
Fragebogen) verkiirzt oder tiberhaupt weggelassen werden konnen. Die Auswertung
dieser Angaben erwies sich als duBerst schwierig, da sie groBteils unvollstindig waren
und mitunter weder Sprachkombination noch Dolmetschmodus aus den Antworten er-

sichtlich war. Auch weitere Items erwiesen sich im Nachhinein als zu wenig klar formu-

> Im genauen (deutschen) Wortlaut: ,,Hattest du schon Dolmetsch-LVs besucht, als du dich fiir den MA
Dolmetschen inskribiert hast? Wenn ja, gib bitte Bezeichnung und Ausmall (ECTS, Stundenumfang)
sowie Ort (Universitéit, Unternehmen, Kurs) der LVs an! (bei weiteren Angaben bitte Riickseite nutzen)*
sowie ,,Welche Dolmetsch-LVen besucht du MOMENTAN? (bitte Bezeichnung der LV, Sprachkombina-
tion, Dolmetschrichtung und Ausmal angeben! — bei weiteren Angaben Riickseite nutzen)*.
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liert: Dies trifft zunichst auf die spanische Formulierung bei der Frage nach weiteren
inskribierten Sprachen zu (,,otras lenguas estudiadas en la FTI“ [,,an der FTI studierte
Sprachen*], siche S. 1 Anhang 2). Da hier nicht explizit nach der Verwendung dieser
Sprachen im Rahmen der Dolmetschspezialisierung gefragt wurde, gaben die Studie-
renden vermutlich jede Sprache an, die sie im Laufe der Licenciatura jemals belegt hat-
ten; vor diesem Hintergrund sind wohl auch die Unterschiede bei der Anzahl an inskri-
bierten Sprachen zu verstehen. Bei der Auswertung iiberraschend waren die wider-
spriichlichen Angaben zu den Fragen nach einem abgeschlossenen Studium in Block 1
(S. 1) und jener nach der ersten Studienwahl in Block 2a (S. 2), bei welcher deutlich
weniger Studierende ein abgeschlossenes Studium nannten®”. Méglicherweise stellte fiir
sie die Grundausbildung zum Entscheidungszeitpunkt ein Studium ,erster Wahl‘ dar,
und zwar unabhédngig davon, ob sie zuvor bereits ein Studium absolviert hatten, weshalb
die anderen Antwortmoglichkeiten gar nicht mehr in Betracht gezogen wurden. Hier
wire zukiinftig wohl auf eine préazisere Formulierung zu achten.

Schwer kategorisierbar, dafiir aber sehr interessant, waren die Antworten auf die
offene Frage nach Befilirchtungen und tatsdchlich eingetretenen Problemen. Angesichts
der vielen spannenden Antworten, die dabei gegeben wurden, wére vielleicht auch eine
Frage nach positiven Aspekten des Studiums interessant gewesen, um so eine etwas
,ausgewogenere* Bilanz zu erlauben®. Ebenfalls nicht einfach zu kategorisieren war die
Frage nach einem bevorzugten Dolmetschfeld der Studierenden (,,Gibt es ein bestimm-
tes Feld des Dolmetschens, in dem du besonders gerne arbeiten wiirdest?* mit den Ant-
wortmdglichkeiten ,,Nein, mir gefallen alle Bereiche gleichermallen.” und ,,Ja. Wel-
cher?, s. S. 7): Hier bezogen sich die Antworten auf Modi, Bereiche oder auch Set-
tings; der Schwierigkeit der Kategorisierung konnte hier vielleicht durch die Vorgabe
bestimmter Modi und Settings sowie einer zusdtzlichen Antwortmoglichkeit ,,sonstiges*
(unter welcher dann auch Bereiche angefiihrt werden konnen) vorgebeugt werden. Auch
hier stellten sich die Antworten jedenfalls als durchaus interessant heraus, zeigten sich

doch tendenzielle Unterschiede zwischen den Studierenden der FTI und jenen des ZTW.

> Die deutschen Formulierung lautete in Block 1 ,,Hast du bereits ein abgeschlossenes Studium (auBer
dem BA Transkulturelle Kommunikation?*; in Block 2a hingegen lautete sie ,,War der BA Transkulturelle
Kommunikation (oder ein vergleichbares BA-Studium) deine erste Studienwahl?* mit einer Antwortmog-
lichkeit ,,Nein, davor habe ich ein anderes Studium abgeschlossen. Welches Studium?.

% Wobei hierbei natiirlich auch bedacht werden muss, dass Probleme und Schwierigkeiten oftmals stirker
in Erinnerung bleiben als positive Aspekte; auch durch eine derartige Frage wiirde also wahrscheinlich
kein Gleichverhéltnis erzielt werden konnen (s. Kapitel 1.2).
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Generell zeigten sich die Studierenden bei den offenen Antwortmdglichkeiten
und ,,sonstiges*“~-Optionen sehr interessiert und machten haufig Angaben. Das trifft ins-
besondere auf die Frage nach Einflussfaktoren bei der Entscheidung fiir die Dolmetsch-
ausbildung zu. Die Tatsache, dass hier hdufig Faktoren genannt wurden, die eigentlich
den (intrinsischen) Studienwahlgriinden zuzurechnen wéren, kann in zwei Richtungen
gedeutet werden: Erstens hétte hier womdglich stirker dahingehend differenziert wer-
den sollen, ob gewisse Informationen (etwa von Lehrenden, Studierendenvertretung,

...) genutzt bzw. als niitzlich oder auch als einflussreich empfunden werden. Zweitens

fehlten den Studierenden bei den geschlossenen Antworten zu Studienwahlgriinden
womdglich die stirker intrinsisch orientierten Faktoren, wie sie noch beim Grundstudi-
um vorgegeben waren (Allgemeinbildung, Interesse an Kulturen, Verbesserung der
Fremdsprachenkenntnisse). Eine groflere Ausgewogenheit dieser Faktoren wére hier
erstrebenswert gewesen.

SchlieBlich sei noch angefiihrt, dass zwei zusétzliche Elemente vielleicht zu ei-
ner profunderen Analyse der Daten fiihren hitten konnen. Erstens wére eine Frage zur
Ermittlung der Semesterzahl bzw. der (vermutlich) bis zum Studienabschluss noch zu
absolvierenden Semester hilfreich gewesen, um Fille wie in Kapitel 5.3 beschrieben
ausschlieen und womoglich stirker zwischen unterschiedlichen Fortschrittsgraden dif-
ferenzieren zu konnen. Denn wihrend in Granada von relativ homogenen Fortschritts-
graden ausgegangen werden kann, tritt am ZTW v.a. in den ,kleinen Sprachen‘ das
Problem auf, dass Anfingerlnnen und fortgeschrittene Studierende gemeinsam LVen
besuchen. Wenngleich die Zielgruppe bei der Verteilung der Fragebdgen jeweils prézi-
siert wurde, kann aufgrund des Fehlens eines derartigen Items nicht festgestellt werden,
wie weit die Respondentlnnen zum Befragungszeitpunkt vom Abschluss des Studiums
entfernt waren. Zweitens hétte im Rahmen der Erhebung auch abgefragt werden kon-
nen, ob die Studierenden eine ,Eignungspriifung‘ im Dolmetschen (an der FTT) oder im
Rahmen einer Dolmetsch-LV am ZTW absolviert hatten (ihrer eigenen Empfindung
nach, da diese ja formell nicht vorgesehen sind), um mogliche Verbindungen zu Infor-
miertheitsgrad und empfundenen Studienproblemen zu analysieren. Wie sich gezeigt
hat, wurden die am ZTW vorgesehenen Dolmetsch-LVen wihrend des Grundstudiums
oftmals nicht als solche empfunden (oder zumindest bei der offenen Frage nach absol-

vierten LVen nicht angefiihrt), was moglicherweise als zusitzlicher Hinweis auf einen
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subjektiv empfundenen mangelnden Praxisbezug der LVen im Grundstudium interpre-
tiert werden kann. Im abschlieBenden Kapitel dieser Arbeit sollen nochmals die bereits

prasentierten Unterschiede und Interpretationsansitze vorgestellt und in ihrer Gesamt-

heit diskutiert werden.

165



7 Was kann das zusammengenommen bedeuten? AbschlieBender

Vergleich, Diskussion und Ausblick

In diesem abschlieenden Kapitel soll versucht werden, die umfangreichen Informatio-
nen aus der vorliegenden Arbeit zusammenzufassen und in ihrem Gesamtkontext zu
betrachten sowie zu besprechen, was die prasentierten Daten meiner Meinung nach be-
deuten konnen. Hierbei handelt es sich notwendigerweise um eine stark konzentrierte
Analyse, welcher der Komplexitdt des Themas nicht gerecht werden kann. Dennoch soll
dadurch versucht werden, Schlussfolgerungen aus den erhobenen Daten zu présentieren
und somit deren praktischen Nutzen darzulegen.

Zunichst hat sich im Rahmen der theoretischen Beschéftigung mit dem Phéno-
men Motivation gezeigt, dass es sich um ein schwer einzugrenzendes Themengebiet
handelt, in welches derart viele Einzelfaktoren hineinspielen, dass ein tatsdchlich kurzer
Uberblick nur schwer moglich ist. Als wichtiges Element konnte dabei die Wechselbe-
ziehung zwischen Selektionsmotivation (Auswahl bestimmter Aufgaben bzw. eines
Studiums) und der spdter an den Tag gelegten Realisationsmotivation identifiziert wer-
den, weswegen auch bei der Untersuchung von Motivation im Dolmetschstudium die
eine Form der Motivation nur schwerlich von der anderen getrennt werden kann. Die
Bedeutung der Motivation fiir erfolgreiches Lernen, Studienbewiltigung wie auch die
Absolvierung einer Dolmetschausbildung trat immer wieder klar hervor. Fiir die Dol-
metschausbildung konnte zudem gezeigt werden, dass auch viele didaktische Ansitze
auf motivationalen Uberlegungen beruhen. Besonders in den Vordergrund traten hier
Aspekte der Personen-Umwelt-Passung mit ihren beiden Ebenen ,Anforderungen und
Fahigkeiten‘ sowie ,Angebot und Bediirfnisse‘. Diese Ebenen konnen sich dabei sowohl
auf die Selektionsmotivation wie auch auf die Realisationsmotivation auswirken, wobei
bei Letzterer die Erwartungsentsprechung (mit-)entscheidend ist. Im Sinne der Passung
sowie der Erwartungsentsprechung wurde zusitzlich die Bedeutung von Informationen
zur Situation bzw. zum Studium und den zukiinftigen Berufsaussichten aus motivations-
theoretischer Sicht herausgearbeitet, da Informationen Hinweise zu Erfolgswahrschein-
lichkeit und Wiinschbarkeit von Handlungen und Zielen liefern.

Zur Untersuchung zumindest einiger weniger dieser Faktoren, die so entschei-

dend fiir Motivation sind, sollte die Datenerhebung unter Studierenden des ZTW und
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der FTI dienen. Wenngleich sich dieses Vorhaben aufgrund der stark divergierenden
Studienrealitdten als nicht ganz einfach erwies, konnten in Bezug auf einzelne Aspekte
interessante Differenzen zwischen fortgeschrittenen Dolmetschstudierenden des ZTW
und der FTI ausgemacht werden. Eine Riickfiihrung auf urséchliche Elemente war mir
im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich; aus den ermittelten Zahlen und den Unter-
schieden zwischen den Gruppen ergeben sich aber jedenfalls interessante Denkansto3e
fiir eine stérkere Orientierung an den Studierenden der Dolmetschausbildung.

Hierzu zdhlt zunichst die weitaus positivere Wahrnehmung des Grundstudiums
aus Sicht der Studierenden der FTI. Ein Teil dieser Unterschiede kann vermutlich durch
Theorien zur volitionalen Motivation und der Informationsselektion begriindet werden
(Aufgaben, welche noch nicht abgeschlossen sind, werden haufig aufgewertet, um den
investierten Aufwand zu rechtfertigen; ist die Aufgabe erledigt, wird wieder eine starker
objektive Sicht eingenommen). Trotzdem kann die Wahrnehmung des BA-Studiums am
ZTW v.a. im Vergleich zu vorab vermutlich gehegten Erwartungen zumindest zu einem
Teil als Enttduschung gewertet werden. Angesichts dieser negativen Wahrnehmung ist
es erstaunlich, dass sich die Respondentlnnen dennoch zu einer Weiterflihrung ihres
Studiums an derselben Universitit entschlossen haben. Moglicherweise war dafiir die
Hofftnung auf ein stérker praxisorientiertes Studium im Rahmen des MA Dolmetschen
entscheidend.

In diesem Zusammenhang kann auch der Unterschied hinsichtlich des Zeit-
punkts wie auch der Sicherheit der Entscheidung fiir das Grundstudium gesehen wer-
den: Studierende der FTI hatten sich tendenziell frither dazu entschlossen und waren
sich bei ihrer Wahl auch sicherer. Dasselbe gilt beziiglich der Sicherheit bei der Ent-
scheidung fiir die Dolmetschausbildung: Sowohl zum Zeitpunkt der Inskription als auch
der Befragung zeigten sich die Studierenden in Granada hier wesentlich sicherer. Im
Einklang mit Theorien zur Studienwahl geht mehr Sicherheit bei der Entscheidung spi-
ter fiir gewohnlich mit einer hoheren Zufriedenheit mit der Ausbildung einher. In die
Ergebnisse zur Dolmetschausbildung diirfte wohl auch die Tatsache hineinspielen, dass
das Ausmal der Entscheidung (zumindest hinsichtlich zu investierender Semesteran-
zahl) an der FTI geringer ist als am ZTW, wodurch das Problem des investierten Auf-
wands zum Entscheidungszeitpunkt flir die FTI-Studierenden wohl nicht ganz so pri-

sent ist. Diese Vermutung wird auch dadurch gestiitzt, dass deutlich weniger Studieren-
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de der FTI eine ,Doppelspezialisierung‘ aus der Angst heraus anstreben, die Dolmetsch-
LVen nicht zu bestehen. Gleichzeitig kann vermutet werden, dass die FTI-Studierenden
aufgrund der positiveren Wahrnehmung der Grundausbildung auch bei der Entschei-
dung fiir die Dolmetschausbildung optimistischer sind.

Der groflere Optimismus und die groBere Sicherheit bei der Wahl der Dol-
metschausbildung zeigen sich auch bei der Frage nach der Informiertheit der Studieren-
den zum Entscheidungszeitpunkt: Hier fiihlten sich die Studierenden der FTI besser
informiert, und zwar insbesondere hinsichtlich der Aspekte ,,gefordertes Sprachniveau*
und ,,Anforderungskriterien der Professorlnnen sowie bei dem generellen Gefiihl, zu
wissen, was sie erwartet. Diese groBere Sicherheit vor Ausbildungsbeginn konnte wo-
moglich mit den zuvor absolvierten Dolmetsch-LVen (groeres Ausmall an der FTI)
wie auch mit der freiwillig ablegbaren Eignungspriifung in Verbindung stehen. Als
Hinweis darauf konnte auch die Tatsache interpretiert werden, dass deutlich weniger
Studierende in Granada vor Beginn der Spezialisierung Probleme mit der Dolmetsch-
technik befurchtet hatten; schlieflich waren sie mit Konsekutiv- wie auch Simultan-
Techniken zumindest grundsétzlich bereits vertraut.

Bei diesem Erkldrungsversuch ist allerdings Vorsicht geboten: Denn wenngleich
sich die Studierenden der FTI insgesamt als sicherer und aus subjektiver Sicht besser
informiert priasentierten, ging insbesondere die Einschitzung, sprachlich auf die Dol-
metsch-Spezialisierung vorbereitet zu sein, hier stark zuriick und lag letztlich zum Be-
fragungszeitpunkt unter den Werten des ZTW. GroBere Sicherheit und Informiertheit
miissen also keineswegs unbedingt mit einer tatsdchlichen Passung einhergehen. Erneut
ist das geringere Sicherheitsgefiihl der Studierenden des ZTW womdglich darauf zu-
riickzufiihren, dass die Wahl des MA-Studiums Dolmetschen fiir sie eine Entscheidung
mit groferer Tragweite darstellt als die Wahl der Dolmetsch-Spezialisierung an der FTI.
Hierzu kann natiirlich eingewendet werden, dass die Studierenden des ZTW bereits ei-
nen universitdren Abschluss besitzen und somit nicht auf die Ausbildung im Dolmet-

schen ,angewiesen‘ sind:

Holding a first university diploma before starting CI training gives them the chance of
at least one career alternative should it turn out that, after all, they are not the type of
personality it takes for CI[,] do not like conference interpretation, or there is no longer a
demand for their respective language combination. (Strolz 2003: 60)
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Im Sinne des Irreversibilitdtsproblems erscheint diese Argumentation sinnvoll: Die Tat-
sache, dass sie bereits {liber eine abgeschlossene universitire Ausbildung verfligen, diirf-
te einen allfialligen Abbruch der Dolmetschausbildung aufgrund enttduschter Erwartun-
gen auf einer oder mehrerer Ebenen weniger ,erschreckend® erscheinen lassen. Diese
Annahme wiirde auch dadurch gestiitzt werden, dass sich der Grofteil der Studierenden
an der FTI fiir eine ,Doppelspezialisierung* (Belegung freiwilliger, erginzender Uber-
setzungs-LVen) entschieden hat und die Studierenden in Granada keinerlei Besorgnis
zum Ausdruck bringen, die Dolmetsch-Spezialisierung nicht zu bestehen (da sie ja oh-
nehin ,abgesichert* sind und die Licenciatura unabhingig davon abschliefen kénnen)®'.
Zu der Uberlegung, dass die Konsequenzen eines allfilligen Abbruchs der Dolmetsch-
ausbildung aus Studierendensicht durch einen bereits erlangten Abschluss als weniger
weitreichend wahrgenommen werden, ist allerdings anzumerken, dass dieser Abschluss
dafiir als wertvoll (u. a. fiir die beruflichen Aussichten) erachtet werden muss. Im Falle
der Studierenden des ZTW war dies anscheinend hdufig nicht der Fall, was sich zusitz-
lich auch in der starken Beflirwortung des Wahlgrundes ,,weil ich nach dem BA weiter-
studieren wollte* zeigt, wihrend nur etwa die Hélfte der Studierenden das BA-Studium
von vornherein (auch) als Voraussetzung flir das MA-Studium betrieb. Es kann gemut-
maft werden, dass manche Studierende vielleicht kein MA-Studium angeschlossen hét-
ten, wire ihre Wahrnehmung des BA-Studiums und der anschlieBenden Arbeitsmarkt-
chancen positiver. Diese Vermutung konnte gerade am ZTW auch dadurch gestiitzt
werden, dass kurz vor Abschluss immerhin fast ein Drittel der Studierenden angaben,
dass es ihnen nicht (sehr) wichtig ist, zukiinftig als DolmetscherIn arbeiten zu kdnnen.
Ganz generell kann gesagt werden, dass die zukiinftigen Arbeitsmarktchancen
einen wesentlichen, wenn auch oftmals vonseiten der Studierenden bei der Ausbil-
dungswabhl allgemein wenig beriicksichtigten Aspekt der Studienrealisationsmotivation
darstellen. Dass den extrinsischen, auf das Thema Arbeit und Beruf bezogenen, Wahl-
griinden wenig Beachtung geschenkt wird, zeigte sich auch fiir die Dolmetschstudieren-
den. Abgesehen von den oben angefiihrten moglichen Folgen, dass ein MA-Studium

sozusagen aus ,Alternativenlosigkeit® oder aufgrund der Tatsache, dass das BA-

® Hier konnte spekuliert werden, dass dieses geringere ,Commitment* der Studierenden an der FTI Aus-
wirkungen auf das Engagement im Rahmen der Dolmetsch-Spezialisierung hat, da ein Scheitern geringe-
re Konsequenzen mit sich bringt. Da aber {iber 80 % der Studierenden der Aussage ,,Es ist mir wichtig,
spiter als Dolmetscherln arbeiten zu konnen‘ zustimmten, scheint dies nicht sehr wahrscheinlich.
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Studium nicht als ausreichende Qualifikation fiir den Arbeitsmarkt gesehen wird, auf-
genommen wird, erscheint diese intrinsische Orientierung flir das Grundstudium zu-
nichst weder erstaunlich noch unbedingt mit negativen Konsequenzen verbunden.
SchlieBlich gilt insbesondere auch innerhalb der Lernmotivationstheorie die Beschéfti-
gung mit einem (Wissens-)Gegenstand aufgrund von Interesse und dem Erleben von
Kompetenz in diesem Bereich als durchaus forderlich fiir tiefgreifendes Lernen. Dassel-
be gilt natiirlich prinzipiell auch fiir eine Spezialisierung bzw. ein MA-Studium. Aller-
dings ist angesichts des klaren Fokus einer Dolmetschausbildung doch erstaunlich, dass
die Studierenden anscheinend auch bei dieser Entscheidung extrinsischen Aspekten
kaum Bedeutung beimessen, wobei die Studierenden der FTI hier einige extrinsische
Wabhlgriinde erneut als zutreffender bezeichnen als jene des ZTW (gute Berufsaussich-
ten, Arbeit mit wichtigen Personlichkeiten, hoher Verdienst). Die generell schwach aus-
gepragte extrinsische Orientierung bei der Studienwahl wird oft auch von Expertlnnen
mit der retrospektiven Erwartungsenttauschung (u. a. in Bezug auf die eigenen Arbeits-
marktchancen) in Verbindung gebracht.

In diese Uberlegung reihen sich auch die Zahlen zur Wahrnehmung des Ar-
beitsmarkts und der eigenen Berufschancen ein: Hier herrscht grofiteils Besorgnis, keine
Arbeit zu finden, und das, obwohl sich die Studierenden gut iiber die Berufsaussichten
informiert fiihlen und auch nicht unbedingt in jenem Land, in dem sie die Dolmetsch-
ausbildung absolviert haben, bleiben mdchten. Insbesondere der Dolmetschmarkt wird
als schwer zugénglich wahrgenommen und ist aus Studierendensicht zwar durch ab-
wechslungsreiche, freiberufliche Titigkeit, aber insbesondere in Osterreich auch durch
grofle Konkurrenz gekennzeichnet. Diese skeptische Sicht ist sicherlich auch darauf
zuriickzufiihren, dass sich die Studierenden kurz vor dem Abschluss ihrer Ausbildung
befinden und sich somit logischerweise Sorgen um ihre Zukunft machen: Eine Zeit der
Verdnderung bringt immer auch eine gewisse Unsicherheit mit sich. Vor allem an der
FTI konnte die eher pessimistische Wahrnehmung auch mit der Beurteilung der eigenen
Sprachkenntnisse zusammenhéngen; ein Element, bei dem sich die Studierenden im
Nachhinein eher nicht mehr so gut vorbereitet fiihlten wie vor Beginn der Spezialisie-
rung. Am ZTW hingegen bestehen moglicherweise Verbindungen zu der Tatsache, dass
hier zahlreiche Studierende in B-C-Kombinationen dolmetschen (miissen), welche sie

als fur ihr zukiinftiges Arbeitsleben irrelevant empfinden. Schlielich kann aber sowohl
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am ZTW als auch an der FTI nicht ausgeschlossen werden, dass sich die Studierenden
von der Dolmetschausbildung insbesondere auch in Bezug auf zukiinftige Arbeits-
marktchancen mehr versprochen hétten. Immerhin beurteilte lediglich etwa die Hilfte
der Studierenden die Aussage ,,Ich schitze meine Chancen, spiter als Dolmetscherln
arbeiten zu konnen, hoch ein®, als zutreffend. Angesichts motivationstheoretischer
Uberlegungen, laut denen die Motivation abnimmt, wenn das Ziel (Arbeit als Dolmet-
scherln) nicht als durch eigene Handlungen erreichbar erscheint, ist dieser Anteil relativ
hoch und kann negative Auswirkungen auf die Motivation der Dolmetschstudierenden
haben.

Insgesamt leite ich aus den dargelegten Uberlegungen einige Ansatzpunkte fiir
ein stirkeres Eingehen auf die Erwartungen und Empfindungen der Studierenden ab.
Erstens sollte am ZTW darauf geachtet werden, den Studierenden gegen Ende des BA-
Studiums eine addquate Einschidtzung ihrer (arbeitsmarktrelevanten) Féahigkeiten zu
vermitteln, um so womdglich den Stellenwert des BA-Studiums aus Studierendensicht
aufzuwerten und eine Wahl des MA-Studiums aus ,Alternativenlosigkeit‘ zu vermei-
den. Denn unabhingig von den theoretisch vorgesehenen Zielen des BA-Studiums wird
dieses anscheinend aus Sicht der Studierenden hédufig als wenig praxisorientiert wahr-
genommen.

Gleichzeitig sollte sowohl in Granada wie auch in Wien eine stdrkere Informati-
onsvermittlung zum Thema Dolmetschen anvisiert werden, und zwar zu verschiedens-
ten Zeitpunkten: Wie sich gezeigt hat, gibt es in der Tat Studierende, die von vornherein
zu diesem Schwerpunkt tendieren, wihrend sich andere im Verlauf des Grundstudiums
und wieder andere erst ganz kurz vor der Inskription dazu entscheiden. Wo durchfiihr-
bar, sollte den Studierenden auch die Mdoglichkeit geboten werden, zumindest grundle-
gende praktische Einblicke in die Tatigkeit des Dolmetschens zu erlangen und das
Dolmetschen auch selbst einige Zeit lang auszuprobieren. Denn die erhobenen Daten
zeigen, dass zuvor absolvierte Dolmetsch-LVen Auswirkungen auf die Sicherheit zum
Inskriptions- wie auch Befragungszeitpunkt hatten, und zwar (zumindest aus subjektiver
Sicht) wesentlich stirker als andere Informationen etwa durch die Studierendenvertre-
tung und Lehrende oder aus dem Internet. Es hat sich auch gezeigt, dass die Studieren-
den in ihrer Entscheidung sicherlich nur bis zu einem gewissen Grad beeinflussbar sind;

dennoch scheint hier an beiden Universititen Verbesserungspotenzial bei der Informati-
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onskommunikation zu bestehen. Denn gerade bei der Wahl eines schwierigen und zeit-
lich aufwendigen Studiums wie einer Dolmetschausbildung sollte nicht auf professio-
nelle Beratung verzichtet werden. Und je Ofter diese zu verschiedenen Zeitpunkten an-
geboten wird, umso eher konnen die Studierenden wohl erreicht werden.

Bei dieser Beratung und Informationsvermittlung sollte insbesondere darauf ge-
achtet werden, den Studierenden auch die ,extrinsischen Konsequenzen’ ihrer Wahl zu
verdeutlichen: Informationen iiber die Situation des Arbeitsmarkts sowie die je nach
Ausrichtung bzw. Dolmetschmodus gefragten Sprachkombinationen sind grofteils ver-
fiigbar; dennoch zeigen sich die Studierenden hinsichtlich dieser Aussichten kurz vor
Abschluss eher skeptisch. Einhergehend mit der Tatsache, dass doch ein nicht zu ver-
nachlédssigender Teil der Studierenden spdter nicht unbedingt als Dolmetscherln arbei-
ten mochte, stellt sich die Frage, wie bewusst sich die Studierenden dieser Tatsache vor
Ausbildungsbeginn waren. Besonderes Augenmerk sollte hierbei am ZTW auch auf die
angestrebte Sprachkombination gelegt werden: In Wien gibt es einen grolen Anteil an
Dolmetschstudierenden mit einer anderen Muttersprache als Deutsch, die somit auch in
C-B- und teilweise auch B-C-Kombinationen dolmetschen (miissen). Vielleicht wére
hier die Einrichtung einer ,reinen‘ A-B-Kombination (im Gegensatz zu einer ACCC-
Kombination mit einem Fokus auf die Arbeit in internationalen Organisationen), wie sie
auch angedacht wird, sinnvoll. Zusétzlich konnte dadurch wohl eine hohere Fiahigkei-
ten-Homogenitét unter den LV-TeilnehmerInnen erreicht werden. An der FTI hingegen
wiére zumindest ein teilweiser Fokus der Beratung auf vorhandene Sprachkenntnisse
und —anforderungen sinnvoll, da sich insbesondere in diesem Bereich viele Studierende
enttduscht zeigten.

Fiir beide Universitidten gilt schlieBlich gleichermallen, was bereits in Kapi-
tel 4.3.4 insbesondere filir das Dolmetschen dargelegt wurde: Gerade gegen Ende der
Ausbildung gilt es, das Kompetenzgefiihl der Studierenden zu fordern und verstérkt
darauf einzugehen, welche Moglichkeiten thnen mit ihrer jeweiligen Sprachkombinati-
on und ihrem individuellen Fahigkeitenprofil tatsdchlich zur Verfiigung stehen. Denn
letztlich zeigen sich in den erhobenen Daten auch gro3e Unsicherheiten der Studieren-
den beziiglich ihrer zukiinftigen Moglichkeiten und tatsdchlich erlangten Fahigkeiten,
einem Gefiihl, dem durch individuelle Beratung sicherlich verstarkt beigekommen wer-

den konnte.
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Anhang 1: Fragebogen ZTW

177
Block 1: Demographische Daten
Wie alt bist du? ... Jahre
Geschlecht? [1 weiblich [ mannlich
Staatsangehdrigkeit? [ Osterreich
[1 anderes Land Welches? oo
Betreibst du ein weiteres Studium?
O nein
O ja Welches? e
Falls ja, ist der MA Dolmetschen dein Hauptstudium?
[ nein O a
Hast du bereits ein abgeschlossenes Studium (auBer dem BA Transkufturelle Kommunikation)?
[0 nein
O ja WRICRES? oo
Bist du neben dem Studium berufstitig (regelmaRige Tatigheit]?
O nein
O ja I welchem Bereich? ..o oo
Wie hast du die Studienberechtigung erworben?
[l AHS-Matura [ BHS-Matura [0 Berufsreifeprifung
[0 studienberechtigungspriffung [l auslindische Reifepriifung
[1 Matura an ausldndischer Schule in Osterreich
[0 andere? ..o S
Wann hast du sie erworben? {1ahr]
Welche Sprachkombination hast du inskribiert? A-Sprache: o
B-Sprache: . s
CSprache: s
weitere (inskribiert!)? ..
Wird deine Muttersprache am ZTW angeboten?
O ja
[ nein Deine Muttersprache? ..
Wie hattest du deine Sprachkenntnisse VOR BEGINN DES BA-STUDIUMS erworben?
{Mehrfachnennungen moglich!)
B-Sprache: || zweisprachig aufzewachsen
[ Unterrichtsfach in der Schule Wie lange? .| (1ahre)
[0 Auslandsaufenthalt Wie lange?........... (Monate)
[ sonstiges VBB e
CSprache: [ | zweisprachig aufgewachsen
[ Unterrichtsfach in der Schule Wie lange? ... {lahre)
[ Auslandsaufenthalt Wie lange?....___._.__ (Monate)
[ sonstiges MR e
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weitere (falls vorhanden): Woelche Sprache?
[l zweisprachig aufzewachsen
[ uUnterrichtsfach in der Schule Wie lange? ..o (Jahre)
[ Auslandsaufenthalt Wie lange? ... {Monate)
[ sonstiges MR e
Block 2: Studienwahl

Block 2a: Studienwahl BA Tronskulturelle Kommunikation

Hast du den BA Tronskuiturelle Kommunikation oder einen vergleichbaren BA absolviert?
[0 ja, an der Universitdt Wien
O Ja, an der Universitat .
[0 nein = Wie hast du die Voraussetzung fur den MA erhalten?

W - WEITER ZU SEITE 4 [Block 2b: STUIMENWAHL MA DOLMETSCHEN)

Wann hast du dich fiir das BA-Studium Tronskulturelle Kommunikation {oder ein vergleichbares BA-
Studium) entschieden?

O lange vor dem Schulabschluss [0 im letzten Schuljahr

[J  kurz vor der Inskription

Warst du dir DAMALS sicher, das richtige Studium gewshlt zu haben?

Trifft sehr Trifft gar
Zu nicht zu
O O O O

[l ich bin mir immer noch nicht sicher
War der BA Transkulturelle Kommunikation (oder ein vergleichbares BA-5tudium) deine erste
Studienwzhl? O =
O MNein, ich wollte etwas anderes studieren, habe aber die Kriterien nichit
erfilllt.
Welches Studim? .
O Nein, davor habe ich ein anderes Studium abgeschlossen.
Welches Studium? ... et e
O Nein, ich habe zunachst etwas anderes studiert, dann aber gewechselt.
Welches Studium? .




Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?

Als ich mich fiir das BA-5twdium Transkultureile
Kommunikatien {oder ein vergleichbares BA-
Studium) entschieden habe, tat ich das
[DAMALS!)...

weil man eine gute Allgemeinbildung vermittelt
bekommt.
weil verschiedenste Themen behandelt werden.

um meine Fremdsprachenkenntnisse zu
verbessern.

wieil mir die Philologien zu wenig praxisorientiert
Waren.

wegen der guten Berufsaussichten.

wegen des guten Ruf des Studiums.

weil ich die Aufnahmekriterien erfiillte.

weil ich perne reise.

weil ich immer gut in Sprachen war.

wieil mir das Studium von anderen empfohlen
wurde.

weil Ubersetzerinnen/Dolmetscherinnen in der
Offentlichkeit hohes Ansehen geniefen.

um die Kommunikation zwischen
unterschiedlichen Kulturen zu ermdglichen.
weil ich mich fir andere Kulturen imteressiere.

weil man nach dem 5tudium viel zu Hause arbeiten
kann.

weil die Absolvierung des BA-Studiums
Voraussetzung fur das MA-Studium ist.

Das BA-Studium Transkulturelle Kommunikation
[oder ein vergleichbares BA-Studium) empfand
ich als...

leichit.

arbeitsintensiv.

pradisorientiert.

interessant.

Trifft sehr

O OO O O oooooOo o O O Oe@

I i o

O OO O O oDooooo o 1 [ o I |

I o o

O OO O O oooooo o [ R |

i o |

37

Trifft gar
nicht zu
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Block 2b: Studienwahl MA Dalmetschen

Wann hast du dich fiir das Studium MA Dolmetschen entschieden?
1 noch bevorich das BA-Studium begann
[l wahrend des BA-Studiums
O erst Eanz kurz vor der Inskription fir den MA
Bist du gleichzeitig im MA Ubersetzen inskribiert?
[l nein O ja
Falls du gleichzeitig auch im AA Libersetzen inskribiert bist, warum hast du dich dafiir entschieden,
beide Studien zu inskribieren? (Mehrfachnennungen maglich)
[ bessere Berufsaussichten
O gleichwertiges Interesse fiur beide
[ ich hatte Angst, den MA Dolmetschen nicht zu bestehen
[ weil sich shnehin viele LVs iiberschneiden
[l andere Grinde — Welche? oo,

Hattest du schon Dolmetsch-LVs besucht, als du dich fir den MA Dolmetschen inskribiert hast?
[ nein O ja

Wenn ja, gib bitte Bezeichnung und Ausmak (ECTS, Stundenumfang) sowie Ort (Universitat,

Unternehmen, Kurs) der LVs an! (bei weiteren Angaben bitte Riickseite nutzen)

Welche Dolmetsch-LVs besucht du MOMENTAN? (bitte Bezeichnung der LV, Sprachkombination,
Dolmetschrichtung und Ausmak angeben! — bei weiteren Angaben Rickseite nutzen)

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?

Trifft sehr Trifft gar
zu nicht zu

Ealls dy bereits Dolmetsch-LVs besycht hatests O O O O
Diese LVs haben meine Entscheidung fur das MA-
Studivm Dolmetschen positiv beeinflusst.
Zum Zeitpunkt meiner Inskription im WA O O O |
Dalmetschen war ich mir sicher, das richtige
Studium gewdhit zu haben.
Ich bin mir HEUTE sicher, das richtige Studium O O O O
gewdhlt zu haben.



Meine Entscheidung, den MA Dolmetschen zu
absohvieren, wurde beeinflusst durch...

andere {ehemalige und derzeitige) Studentinnen
des MA Dolmetschen

Aussagen von Professorinnen

andere Bekannte, die Ubersetzen/Dolmetschen
studieren/studiert haben

Informationen aus dem Internet
Informationen der Studierendenvertretung

sonstige Informationen
Wl i

VOR Beginn des MA Dolmetschen war ich sehr
gut informiert uber...
Anforderungskriterien der Professorinnen

Gefordertes Sprachniveau
Berufsaussichten
Inhalte der Lehrveranstaltungen

Trifft sehr

I I o | O

I oy |

Ich habe mich fiir den AMA Dolmetschen entschieden...

aufgrund der guten Berufsaussichten.

weil Dolmetschen eine abwechslungsreiche
Tatigheit ist.

weil man danach im Beruf viel reisen kann.
wieil ich mit wichtigen Persdnlichkeiten arbeiten
miachte.

weil ich gerne mit Menschen arbeite.

weil ich bei einer intermationalen Organisation
(Bsp. EU, UNO) arbeiten machte.

weil Dolmetscherinnen viel Geld verdienen.
weil ich nach dem BA weiterstudieren wollte.

Ich habe mich fiir den AMA Dolmetschen STATT
Uibersetzen entschieden weil...

OO0 oo oo Ood

I o | I o (|

Y Y I Y I B

I o I o 1

Y Y I Y [ B

37

Trifft gar
nicht zu

Ich habe mich nicht entschieden, denn ich studiere
auch Ubersetzen.

- weiter zu Ssite & [Block 3:

Informationsstand,/Studisnvorstellungen)

ich von vermnmherein diesen Schwerpunkt wahlen
wiollte.
ich Ubersetzen langweilig finde.

ich nicht gerne mit dem PC arbeite.
mich Dolmetschen mehr fordert.
Dolmetscherinnen ein hdheres Ansehen genielen.

s Y |

Y o I

i
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Trifft sehr Trifft gar

} u nicht zu
ich bereits genug Ubersetzungs-Kompetenz habe. O O 0O O
ich denke, dass mir Dolmetschen besser liegt. O 0 0 O
ich die Berufsaussichten interessanter finde. O O 0O O
Dolmetschen abwechslungsreicher ist. O O [ O
ich mit besserer Bezahlung rechne. O O 0O O

Block 3: Informationsstand/Studienvorstellungen
Die folgenden Fragen beziehen sich immer auf den MA Doimetschen!!!

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?

Trifft sehr Trifft gar
u nicht zu

Als ich mich fir den MA Dolmetschen O [ O O
entschieden habe, wusste ich, was mich wihrend
des Studiums erwartet.
Ich wusste, worum es in den einzelnen LVs geht. O W O O
lch war sprachlich gut auf die Ubungen O O 0O O
vorbereitet.
lch war thematisch gut auf die Ubungen [ 0 0 0O
vorbereitet.

Hattest du vor dem Besuch der ersten Dolmetschibungen Probleme befiirchtet? Welche? Haben sich
diese Beflrchtungen bestadtigt? Bitte filhre moglichst genau aus!
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Block 4: Berufsbild/Zukunftsvorstellungen

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf dich zu?

Trifft sehr Trifft gar
u nicht zu

Ich bin gut dber zukinftige Berufsmadglichkeiten O O O H|
informiert.
lchi habe Angst, nach meinem Abschiuss keine O O O |
Arbeit zu finden.
Es ist mir wichtig, in Osterreich arbeiten 2u O 0 0 0
kidnmen.
Es ist mir wichtig, spater als Dolmetscherin O O O |
arbeiten zu kinnen.
Ich schdtze meine Chancen, spdter als O O O H|
Dolmetscherin arbeiten zu kinnen, hoch ein.
Ich denke, auf dem OSTERREICHISCHEN
Arbeitsmarkt fiir Dolmetscherlnnen...
herrscht groBe Konkurrenz. O O O H|
gibt es viel freiberufliche Tatigheit. O O O 0
sind gute Beziehungen zu den Arbeitgeberinnen O O O H|
wichtig.
sind gute Beziehungen zu anderen O O O |
Dolmetscherinnen wichtig.
ist die Arbeit sehr abwechslungsreich. O O O H|

Gibt es ein bestimmtes Feld des Dolmetschens, in dem du besonders gerne arbeiten wiirdest?
O nein, mir gefallen alle Bereiche gleichermaBen

[ ja L e S
Wieviel schatzt du wirst du ein lahr nach Abschluss des Studiums verdienen (netto pro Menat in €)?

VIELEN DANK FUR DAS AUSFULLEN DES FRAGEBOGENS!!!
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Anhang 2: Fragebogen FTI
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Parte 1: Datos demogrificos
£0ueé edad tienes? . anos
iSexo? O mujer [0 hombre
éMacionalidad? [] Espafia

[ otro pais GCURIT
¢Estds realizando otros estudios universitarios ademds de Traduccion e Interpretacicn?

[ no

O s FCUAIES e
£En caso afirmativo, consideras Traducrion e interpretacion tu carrera principal?

[ no O s
£Has realizado otros estudios universitarios antes de empezar a estudiar Troduccion e Interpretocion?

[ ne

[ s FOURIES? o
¢Estas compaginando tus estudios con un trabajo estable (no esporadico)?

[ no

O s £En qué sector? e m e e e e e e
£0ué tipo de bachillerato tienes?

O Artes O MNaturaleza y Salud [0 Humanidades y CC. Sodales

[l Tecnolegia [1 otro bachillerato

[l tengo otra formacién secundaria ¢ Cudl? ......
#Cuando has obtenido tu bachillerato? ... (indicar afo)
#Cudl es tu combinacion linglistica con la gque estds matriculadoe en la Licencigtura de Troduccidan e
Interpretacion? Lengua materna (lengua A): ..

1° lengua extranjera {IENEUA BJ: cm s ceems eseessmam emesaenenn

2* lengua extranjera (lengua C) oo .

otras lenguas estudiadasen la FT0: ..
i5%e puede estudiar tu lengua materna en la FTI?

O si

[ no éCudl estu lenguamaterma® .
£Como has aprendido tus lenguas extranjeras [antes de empezar a estudiar Trodwccion e
Interpretacion)? |es posible marcar varias opciones)
-1* lengua extranjera: | soy bilingile

[0 durante la formacidn escolar ¢ Durante cuanto tiempo (ahos)? ...
[ estancias en el extranjero & Durante cuanto tiempo (meses)?
[l de otra manera éComo?

- 2" lengua extranjera: || soy bilingie
[l durante la formacidn escolar £ Durante cuanto tiempo [ahos)? ...
[ estancias en el extranjero ¢ Durante cudnto tiempo (meses)? ...
[l de otra manera éComo?



- otra lengua que estudies en la FT1 [fuese &l caso)

7

é0ue idioma? o

O soy bilingie
[l durante la formacidn escolar ¢ Durante cuanto tiempo [ahos)? ...
[l estancias en el extranjero ¢ Durante cudnto tiempo (meses)? .
[l de otra manera dComo?
Parte 2: Eleccion de los estudios
p 23 Eleccion Li . ie Traguccin & | .

éCudndo decidiste matricularte en la Licencigtura de Traducoion e Interpretacion?

CImucho tiempo antes de mi bachillerato

(en el ditimo afio del instituto

]pm:u antes de matricularme

¢ENTOMCES estabas seguro de tu eleccion?

Totalmente En total
de acuerdo desacuerdo
O [ | O

[ todavia no estoy seguro

éEra la Licencigtura Traduccidn e Interpretacion tu primera opoicn?

Csi.

"INo, queria estudiar otra carrera pero no cumplia los requisitos.

BT o et

]Nu, ya he finalizado otros estudios.
éCudles estudios? ...

]Nu, he empezado con otra carrera pero luego he cambiado a Traduccicn

e Interpretacidn.

éCudl carrera?

¢Estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

Cuando elegi la Licenciotura de Traduccion e
Interpretacicn, tomeé esta decision porque...

esta carrera proporciona una amplia cultura
general.

se tratan temas muy variados.

queria mejorar el dominio de mis lenguas
extranjeras.

considero que |as filologias tienen una escasa
orientacion practica.

después uno tiens buenas expectativas
profesionales.

Totalmente En total
de acuerdo desacuerdo
O O O [

O O O [
O O O [
O O O [
O O O [

199



200

la carrera goza de una buena reputacion.
cumplia los requisitos.

me gusta viajar.

siempre s me han dade bien los idiomas.

otras personas me recomendaron realizar esta
CAIMera.

los traductores e intérpretes gozan de buena
reputacicn en la opinion publica.

queria facilitar la comunicacion entre diferentes
culturas.

otras culturas me interesan mucho.

después se puede trabajar mucho desde casa.

Para mi, la Licenciotura de Troduccion e
Interpretacion HASTA AHORA era...
facil.

muy imtensiva.

de orientacion practica.

interesante.

Parte 2b: Eleccion de las asignaturas de Interpretacidn de Conferencias

#Cuando decidiste cursar las asignaturas de Interpretocian de Conferencias?

Totalmente
de acuerdo

[ T Y | I s o I |

I o o |

1 o R | 1 s I |

I o o

o R | i o o

i o o |

Clantes de empezar a estudiar Traducricn e Interpretacion

CImientras ya estaba estudiando Troducridn e Interpretacion

]pm:u antes de empezar el cuarto ourso

£Estas cursando también asignaturas de traduccion NO OBLIGATORIAS?

Csf
Cne

37

En total
desacuerdo

En caszo afimmative. é por qué decidiste cursar también estds asignaturas y concentrarte por ko tanto
en ambos enfoques? (Sefiala tantas como correspondan)

:lI'I'IEjDI'B perspectivas profesionales

CIme interesan ambas

Cltemo no aprobar las asignaturas de interpretacicn

"l porque quiero especializarme en traduccién y en interpretacion

:|utm5 razones

iCudles?




Antes de elegir las asignaturas de Interpretadion de Conferencios, ¢habias cursado ya otras
asignaturas relacionadas con |a interpretacién [ADEMAS de Técnicas de Interpretacicn Consecutiva y
Simultdnea)?

[ ne O s

En caso afirmative, indica nombre de |a(s) asginatura(s), nimero de horas por semana, créditos de la

UGR y centro donde se impartia(n) {universidad, empresa privada, ...).

£0ué asignaturas de interpretacicn estas cursando ACTUALMENTE eni la FTI? Indica nombre de las
asignaturas, numero de horas por semana y créditos de la UGR asi como la direccionalidad.

¢Estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

Totalmente En total
de acuerdo desacuerdo
Las asignaturas relacionadas con |a interpretacion O O O |
cursadas antes (ya sea Téonicas de Interpretocicn
Consecutiva y Simultdnea u otras asignaturas
indicadas arriba) influyeron positivaments en mi
decision de cursar las asignaturas de
Interpretacion de Conferencias.
Cuando decidi cursar las asignaturas de O O O a
Interpretacion de Conferencias estaba seguro de
mi decision.
AHORA estoy seguro de mi decision. | O O ]
En mi decision de cursar las asignaturas de
Interpretacion de Conferencias influyerom...
otros estudiantes que antes habian cursado estas O O O O
asignaturas.
informacion de parte de los profesores. O O O O
parientes o amigos gue estudiaron traduccion e O O O O
interpretacion.
informaciones encontradas en internet. O O O O
informaciones de los representantes de O O O O
estudiantes de la facultad.
otras informaciones. O O O O

iCudles? . N
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:Estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

ANTES de matricularme en las asignaturas de
Interpretacion de Conferencias, pienso que
estaba bien informado sobre...

los requisitos de admision.
el nivel lingiistico exigido.
las perspectivas profesionales de los intérpretes.

el contenido de las asignaturas.

Decidi cursar las asignaturas de Interpretacion
con una formacion de intérprete uno tiene buenas
perspectivas profesionales.

la imterpretacion es una actividad variada (se
tratan temas muy variados).

como intérprete se puede viajar mucho.

me gustaria poder trabajar con personalidades
importantes _

me gusta mucho trabajar con otras personas.
me gustaria trabajar en una crganizacion
internacional {p.e. UE, ONU).

los imtérpretes estan bien pagados.

Elegi las asignaturas de Interpretacicn de
Conferencias EN VEZ DE asignaturas de
traduccon porgue...

Totalmente
de acuerdo

OOo0OooO

O Ooo oo o OB

OOo0OooO

O oo oo o O

OoOoOooO

O oo oo o O

37

En total
desacuerdo

OOo0OooO

O oo oo o O

Estoy cursando también asignaturas de traduccion
ADICIOMALES [NO OGLIGATORIAS).

- continua directamente con la parte 3:
#Informaciones y expectativas” [pagina 6)

tenia claro desde el comienzo de mis estudios que
iba a elegir esta especialidad.

la traduccién es un trabajo mas aburrido.

no me gusta trabajar con ordenadores.

la imterpretacion me estimula mias.

los imtérpretes pozan de una Mejor reputacion gue
los traductores.

ya tengo bastante competencia traductora.
creo tener mas talento para la interpretacion.

las salidas profesionales me parecen mas
interesantes.

la imterpretacion es un trabajo mas variado que la
traduccicn.

espero ganar mas dinero que como traductor.

O O OO0OoO oooo O

a

O O OoooOo ooood

O O OO0OoOo oooo O

O O OO0OoO oooo O




Parte 3: Informaciones y expectativas

Las siguientes preguntas siempre se refieren a las asignaturas INTERPRETACION DE
CONFERENCIAS!!!

¢Estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

Totalmente En total
de acuerdo desacuerdo
Cuando elegi las asignaturas de Interpretacidn de 0 0 0 0
Conferencios sabia que me esperaba.
Conoccia bien los contenidos de las asignaturas. O 0 O O
Desde el punto de vista de mis conocmientos O | O O
lingiisticos estaba bien preparado para las
asignaturas.
Desde el punto de vista de los temas que se tratan, O O O O

estaba bien preparado para las asignaturas.

Antes de empezar las asignaturas de Interpretocion de Conferencias, jtemias tener que enfrentarte
a ciertos problemas? :Cuales? 2En realidad has tenido estos problemas? Por favor, explica lo mas
detalladamente posible.

Parte 4: Expectativas: vida laboral y futuro

¢Estas de acuerdo con las siguientes afirmaciones?

Totalmente En total

de acuerdo desacuerdo
Estoy bien informado sobre mis futuras O
posibilidades laborales.

Temo no poder encontrar trabajo despues de
acabar mis estudios.

O
Es importante para mi poder quedarme en Espana O
para trabajar.

Es importante para mi poder trabajar de O
intérprete.

Creo que voy a poder trabajar de intérprete. 0

O O o o O
o O o o O
O O O 0O
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En mi opinion, en el mercado laboral de
interpretacidn EN ESPANA...

Totalmente En total
de acuerdo desacuerdo
hay mucha competencia entre los intérpretes O O ] O
se trabaja sobre todo de intérprete free-lance. O 0O a 0O
es importante mantener buenas relaciones con los O O ] O
empleadores.
es importante mantener buenas relaciones con O O ] O
otros inteérpretes.
se trabaja en muchas dreas tematicas diferentes. O 0 u 0

£Hay un drea de interpretacion en la que preferirias trabajar?
O no, tedas las dreas me gustan igualments

Losi éCuales)? .. e e e e nm e

éCuante dinero caloulas que vas a ganar un ano después de haber terminado tus estudios (neto en €
mensuales)? ...

iiiMUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION!!!



Anhang 3: Kategorisierung Befiirchtungen vor Dolmetschausbildung

Die Kategorien bestanden aus den folgenden Antwortelementen:

Sprache

allgemeines Sprachniveau (nicht spezifiziert)
Probleme mit der A-Sprache

Probleme mit der B-Sprache

Probleme mit der C-Sprache

Verstdndnis Ausgangstext

Dolmetsch-Technik

Dolmetschtechnik allgemein (nicht spezifiziert)
Kombination von zwei Sprachen

simultanes Sprechen und Horen
Notizentechnik

Konzentration

Vorbereitung

Vorbereitung nach dem Grundstudium
unzuldnglicher Wortschatz
mangelnde eigene Vorbereitung auf LV-Einheit/Thema

soziale Grunde

Vergleich mit anderen Studierenden
Kritik von Lehrenden
Nervositét

Universitit

mangelnde Vorbereitung auf das Berufsleben

mangelnde Methodik in den LVen

LV-Angebot (zu wenig LVen, keine unterschiedlichen Fort-
schrittniveaus, iiberfiillte LVen)

sonstige Griinde

technische Ausstattung
Dolmetschen mit drei Fremdsprachen
Sorgen um angenehme Stimme
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Abstracts

Deutsch

Die vorliegende Arbeit behandelt das Thema Motivation in der Dolmetschausbildung. Ausge-
hend von einem breit gefassten theoretischen Rahmen werden allgemeine motivationale Theo-
rien sowie Uberlegungen zu Lern- und Studienmotivation prisentiert und die Bedeutung der Mo-
tivation in der Dolmetschausbildung dargelegt. Der theoretische Teil schlieSt mit einer Prasenta-
tion von Ansétzen zur Forderung von Motivation unter Dolmetschstudierenden.

Aufbauend auf diesen theoretischen Uberlegungen und Erkenntnissen erfolgt die Vorstel-
lung des empirischen Teils, einer Fragebogenerhebung unter fortgeschrittenen Dolmetschstudie-
renden an zwei unterschiedlichen universitdren Ausbildungsstitten: dem Zentrum fiir Translati-
onswissenschaft in Wien (ZTW) und der Facultad de Traduccion e Interpretacion in Granada
(FTI). Im Rahmen dieser Untersuchung wurden die Studierenden zu verschiedenen motivationa-
len Aspekten befragt: Studienwahlgriinde, Wahrnehmung der translatorischen Grundausbildung,
Beweggriinde fiir die Wahl der Dolmetschausbildung, Wahrnehmung dieser Ausbildung sowie
Zukunftsperspektiven. Fiir beide Gruppen zeigte sich, dass die Studierenden im Einklang mit
Ergebnissen der Studienmotivationsforschung sowie fritherer Untersuchungen in der Uberset-
zungs- und Dolmetschausbildung v.a. von intrinsischen Studienwahlgriinden geleitet werden,
daneben spielt auch die Verbesserung der eigenen Sprachkenntnisse eine wichtige Rolle. Die
Studierenden manifestierten zudem eine gewisse Skepsis hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunft.
Unterschiede zwischen den Gruppen ergaben sich u. a. in Bezug auf die Wahrnehmung der
Grundausbildung, einzelne Studienwahlgriinde sowie auf den subjektiv empfundenen Informati-
onsstand vor Beginn der Dolmetschausbildung, wobei diese Elemente nicht notwendigerweise
mit einer positiveren Sicht auf die Ausbildung oder mehr Sicherheit hinsichtlich der Ausbil-
dungsentscheidung einhergehen.

Aus diesen Ergebnissen sowie den theoretischen Uberlegungen der Arbeit werden Ansit-
ze zur besseren Orientierung der Studierenden abgeleitet. Zu diesen gehdren u. a. eine Aufwer-
tung der Grundausbildung aus Studierendensicht, eine stirkere Informationsvermittlung zu ar-
beitsbezogenen Aspekten sowie Beratung in Bezug auf Sprachkenntnisse und -kombinationen

oder auch die Forderung des Kompetenzgefiihls der Studierenden gegen Ende der Ausbildung.
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Englisch

This Master’s Thesis deals with motivation in academic interpreter training. Adopting a broad
theoretical frame, different theories regarding motivation in general as well as its manifestation
in learning processes and during academic studies are presented. The importance of a high level
of motivation during interpreter training is highlighted and different approaches for the en-
hancement of motivation in interpreter students are illustrated.

These theoretical concepts and findings constitute the foundation for the empirical study,
a questionnaire survey among advanced interpreting students of two academic institutions, the
Centre of Translation Studies (University of Vienna) and the Faculty of Translation and Inter-
preting (University of Granada). In this study, the students’ perception of different motivational
aspects was analysed. These aspects include: reasons for choosing the basic translator and inter-
preter training as well as the specialization in interpreting, perception of these academic training
courses and future professional prospects as perceived by the students. For both groups, the ob-
tained data coincided with findings of research on students’ motivation in general and with re-
sults of previous studies focusing on the training of future translators and interpreters. In particu-
lar, the students’ decision for enrolling in an interpreting programme seems to be guided by in-
trinsic reasons and the wish to improve their knowledge of foreign languages. Furthermore, a
certain insecurity regarding career perspectives became evident. The two groups differed in some
aspects such as in their perception of the basic training, in their evaluation of certain reasons
guiding their choice as well as the perception of their level of information before starting their
interpreter training. However, these differences do not necesarrily concur with a positive evalua-
tion of the training programme, or more security concerning their educational choice.

In the final section, based on the results obtained by the questionnaire survey and the the-
oretical considerations, possibilities to improve the orientation for interpreting students are out-
lined. Among others, these suggestions include: enhance students’ perception of the quality of
their basic training, improve the communication of information regarding work perspectives,
improve counselling related to language knowledge and choice of language combination or fos-

ter students’ self-evaluation of competences towards the end of their training.
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