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1 Einfiihrung

Die Begeisterung fiir auBergewohnliche menschliche Leistungen ist ein tief verwurzeltes Phi-
nomen, das sowohl im privaten als auch im beruflichen Kontext eine zentrale Rolle spielt.
Das Streben nach Exzellenz und der Wunsch, in einem spezifischen Bereich als Experte oder
Expertin wahrgenommen zu werden, konnen grof3e Teile des eigenen Lebens formen. In der
Alltagssprache wird der Begriff ,,Expertise dabei hiufig inflationir gebraucht, um Personen
zu beschreiben, die iiber ein tiefgreifendes Fachwissen verfiigen oder eine bestimmte Fertig-
keit iiberdurchschnittlich gut beherrschen. Doch was genau macht den Status von Expert:in-
nen aus und auf welchem Weg wird dieser Status erreicht?

Ein prominenter theoretischer Erklarungsansatz fiir die Entwicklung professioneller
Kompetenz findet sich im 5-Stufen-Kompetenzmodell von Dreyfus & Dreyfus (1986). Nach
ihrer Auffassung ist Expertise kein statischer Zustand, sondern das Endstadium eines dynami-
schen Lernprozesses. In diesem Modell wird der Ubergang von Novizen zu Expert:innen
durch zunehmend intuitives Handeln charakterisiert. Wahrend Novizen strikt an expliziten
Regeln festhalten, zeichnen Expert:innen sich dadurch aus, dass sie Situationen ganzheitlich
erfassen und Entscheidungen treffen, ohne aktiv {iber einzelne Handlungsschritte nachdenken
zu miissen (vgl. Dreyfus & Dreyfus 1986). In diesem Sinne lie3e sich argumentieren, dass je-
der Mensch in alltiglichen Routinen, wie beim Autofahren oder beim Bewiéltigen morgendli-
cher Abléufe, iiber einen gewissen Expert:innenstatus verfiigt. Fiir eine wissenschaftliche
Auseinandersetzung im Kontext einer Masterarbeit reicht diese simple Definition jedoch nicht
aus. Hier steht nicht die Alltagsexpertise im Vordergrund, sondern die systematische Ent-
wicklung hochspezialisierter, professioneller Tatigkeiten.

Die wissenschaftliche Untersuchung von Expertise ist ein vergleichsweise junges, aber
bereits intensiv erforschtes Feld. Die historische Entwicklung der Expertiseforschung lasst
sich dabei in verschiedene Phasen unterteilen. Wahrend sich frithe Ansdtze noch stark auf an-
geborene Personlichkeitsmerkmale und Talent fokussierten (vgl. Galton 1869), verschob sich
das Interesse im 20. Jahrhundert zunehmend auf kognitive Prozesse und strukturelle Wissens-
reprisentationen (u. a. de Groot 1946; Chase & Simon 1973; Chi et al. 1988). In den 1990er
Jahren markierten die Arbeiten von Ericsson et al. (1993, 1994) einen entscheidenden Wende-
punkt. Sie riickten die Bedeutung der Umwelt und des gezielten Ubens in den Fokus und be-

kraftigten, dass Expertise weniger ein Produkt von Talent als vielmehr das Ergebnis



jahrelanger, strukturierter Anstrengung ist. Trotz dieser Erkenntnisse bleibt die Frage, unter
welchen konkreten Rahmenbedingungen der Erwerb von Expertise am effektivsten erreicht
wird, ein zentraler und oft kontrovers diskutierter Gegenstand der aktuellen Forschung (u.a.
Plomin et al. 2013; Hambrick et al. 2017; Massey & Kiraly 2021).

In modernen Gesellschaften stellen die akademische Ausbildung und das Studium ei-
nen gesellschaftlich legitimierten Pfad zur Erlangung professioneller Expertise dar. Ein Mas-
terstudium dient dabei als institutioneller Rahmen, der Studierende gezielt auf die Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes vorbereiten und den Ubergang zur Professionalitit ebnen soll. Die
vorliegende Arbeit setzt an dieser Schnittstelle an und untersucht die konkreten Rahmenbe-
dingungen des Expertiseerwerbs am Beispiel des Masterstudiums der Translation am Zentrum
fiir Translationswissenschaft der Universitidt Wien. Das Ubersetzen und Dolmetschen stellt
ein hochkomplexes kognitives Handlungsfeld dar, das weit iiber bloBe Sprachbeherrschung
hinausgeht und spezifische didaktische Ansétze erfordert.

Um die Rahmenbedingungen dieser Ausbildung zu analysieren, stiitzt sich diese Un-
tersuchung auf drei etablierte Lernkonzepte, die unterschiedliche Schwerpunkte in der Exper-
tiseentwicklung setzen: Deliberate Practice (Ericsson et al. 1993), Legitimate Peripheral Par-
ticipation (Lave & Wenger 1991) und Cognitive Apprenticeship (Collins et al. 1989). Wih-
rend Deliberate Practice die Bedeutung systematischer Wiederholung und kognitiver An-
strengung betont, riicken die Konzepte des situierten Lernens (Legitimate Peripheral Partici-
pation und Cognitive Apprenticeship) die soziale Einbettung in eine professionelle Gemein-
schaft sowie den Prozess des kognitiven Coachings in den Vordergrund.

Aus dieser theoretischen Verankerung leiten sich die zentralen Forschungsfragen die-

ser Arbeit ab:

(1) Welche Rahmenbedingungen der drei Lernkonzepte Deliberate Practice, Legiti-
mate Peripheral Participation und Cognitive Apprenticeship werden von den Stu-
dierenden im Master Translation wihrend ihres Studiums am stirksten wahrge-
nommen?

(2) Inwiefern besteht eine Diskrepanz zwischen der wahrgenommenen Priasenz dieser
Lernbedingungen und deren subjektiv bewerteter Wirksamkeit fiir den individuel-

len Lernprozess der Studierenden?

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die tatsdchlich wahrgenommenen Lernbedingungen im Master-
studium der Translation empirisch zu erértern. Durch die Erhebung von Daten zur subjektiven

Wahrnehmung der Wirksamkeit soll identifiziert werden, ob die im Studium angebotenen



Strukturen mit den Bediirfnissen der Studierenden iibereinstimmen oder ob signifikante Dis-
krepanzen bestehen, die didaktische Anpassungen erforderlich machen kénnten.

Der Autbau der Arbeit gliedert sich wie folgt: Zunidchst wird im theoretischen Teil
(Kapitel 2) die Geschichte der Expertiseforschung aufgearbeitet, gefolgt von einer detaillier-
ten Auseinandersetzung mit verschiedenen Definitionen und Modellen des Expertiseerwerbs.
Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf der translatorischen Expertise und deren Abgren-
zung zur allgemeinen translatorischen Kompetenz. Im Anschluss werden die drei zentralen
Lernkonzepte vorgestellt und deren spezifische Bedingungen extrahiert. Im empirischen Teil
(Kapitel 3 und 4) wird das methodische Vorgehen der Online-Befragung dargelegt. Hierbei
werden die Untersuchungsbedingungen sowie die Stichprobe beschrieben, bevor die Ergeb-
nisse der Befragung detailliert ausgewertet werden (Kapitel 5). Abschlieend erfolgt in Kapi-
tel 6 eine Diskussion der Befunde, in der die Ergebnisse in den aktuellen Stand der Translati-
onsdidaktik eingeordnet werden, wobei auch die Rolle moderner Technologien wie der
Kiinstlichen Intelligenz kritisch beleuchtet wird. Die Arbeit schliefit mit einer Zusammenfas-

sung der Erkenntnisse und einem Ausblick auf zukiinftige Forschungsbedarfe ab.



2 Definitionen, Begriffsabgrenzungen und Forschungsstand

Um die im weiteren Verlauf dieser Arbeit untersuchten Lernbedingungen prizise analysieren
zu konnen, bedarf es zunichst eines belastbaren theoretischen Fundaments. Das folgende Ka-
pitel widmet sich daher der Definition der zentralen Termini sowie der Abgrenzung wesentli-
cher Begriffe im Bereich der Expertiseforschung. Dariiber hinaus wird der aktuelle For-
schungsstand innerhalb der Translationswissenschaft skizziert, um die vorliegende Untersu-

chung in den breiteren wissenschaftlichen Kontext einzuordnen.
2.1 Expertiseforschung

Der Ausgangspunkt der theoretischen Verortung bildet die allgemeine Expertiseforschung.
Diese Disziplin ist primér in der kognitiven Psychologie verwurzelt und befasst sich mit der
Frage, welche Faktoren Menschen dazu befdhigen, in einem spezifischen Bereich iiberdurch-
schnittliche Leistungen zu erbringen. Die Kldrung dieser grundlegenden Mechanismen der
Expertiseentwicklung ist notwendig, um im nichsten Schritt (Kapitel 2.2) den Transfer auf

die komplexen Anforderungen der translatorischen Expertise vollziehen zu kénnen.
2.1.1 Geschichte der Expertiseforschung

Die Expertiseforschung ist ein verhéltnismédBig junges Forschungsfeld, welches jedoch er-
staunlich intensiv erforscht wurde (vgl. Galton 1869; de Groot 1946; Chase & Simon 1973;
Chi et al. 1988; Ericsson et al. 1993; Ericsson & Charness 1994; Plomin et al. 2013;
Hambrick et al. 2017; Ericsson et al. 2018). Die ersten Arbeiten in diesem Feld stammen aus
dem 19. Jahrhundert und sind interdisziplindr verwurzelt (vgl. Galton 1869; de Candolle
1873). In den Anfdngen der Expertiseforschung hielt eine Debatte hartnickig an, die sich auch
in anderen Forschungsbereichen (wie der Biologie und der Psychologie) wiederfinden lasst:
die Debatte um nature vs. nurture (vgl. Galton 1869; Watson 1913; Piaget 1952). Dabei han-
delt es sich um die Frage, welche Ursachen unterschiedliche Merkmale zwischen Menschen
haben und welche Rolle dabei angeborene Voraussetzungen und du3ere Einfliisse spielen
(Gagné 1999: 117). Aus diesem grofBeren Kontext stammt ebenfalls die spezifischere Debatte
der Ansédtze experts-are-born vs. experts-are-made (Plomin et al. 2013: 46). In diesem Dis-
kurs wird die Frage erdrtert, ob Expertise auf angeborenen Fahigkeiten und genetischen Pré-
dispositionen beruht (experts-are-born), oder ob sie unabhédngig von solchen Voraussetzun-

gen erlernt werden kann (experts-are-made). Entstanden ist die Ansicht experts-are-born



unter anderem durch den Naturforscher Sir Francis Galton und sein Buch Hereditary Genius
(1869). Galton richtet sich gegen die Annahme, Séuglinge seien bei der Geburt nahezu gleich
und wiirden durch Fleifl und moralische Anstrengung Unterschiede in ihren Fahigkeiten aus-
bilden (Galton 1869: 14). Ihm nach gibt es definierte Grenzen der Krifte eines Menschen, die
nicht durch Ubung iiberschritten werden kénnen (Galton 1869: 15). Gleichzeitig hilt er fest,
dass einige Menschen aufgrund einer natiirlichen Fihigkeit einen inhdrenten Reiz verspiiren,
der sie unabhéngig von duleren Einfliissen zu hohem Ansehen und Erfolg bringt (Galton
1869: 38). Diese natiirliche Fahigkeit beschreibt er als das triple-event, eine Kombination aus
Intellekt, Eifer und der Kraft, harte Arbeit zu verrichten und argumentiert, dass diese als Gan-
zes vererbt wird.

Dieser Ansatz, die Voraussetzungen fiir Expertise seien angeboren und vererbbar, ist
stark mit der traditionellen Begabungsforschung verbunden. Ein Vertreter dieser Ansicht war
Francoys Gagné (1999). Dieser schrieb einen Aufsatz und unterschied zwischen Begabung
(giftedness) und Talent (talent) (Gagné 1999: 111f.). Nach Gagné Begabung angeborene, au-
Bergewohnliche Féahigkeiten, die in ihrer Auspridgung zu den besten 10 % einer Altersgruppe
zihlen. Talent hingegen bezieht sich auf hoch entwickelte, durch Lernen und Ubung erwor-
bene Kompetenzen, die ebenfalls ein Spitzenniveau innerhalb eines Tétigkeitsbereichs errei-
chen (Gagné 2008: 1) Gagné (1999: 133ff.) beschreibt den Talententwicklungsprozess im All-
gemeinen als die fortlaufende Umsetzung von Begabung zu Talenten. Diese drei Bestandteile
(Begabung, Talent und Talententwicklungsprozess) bilden die Grundlage seines DMGT Mo-
dells (Differentiated Model of Giftedness and Talent). Gagné (1999: 109) sieht die Begabung
somit als eine ungeschulte, angeborene Fihigkeit, die sich durch gezielte Férderung und
Ubung zu einem Talent entwickelt. Allerdings betont er auch, dass Begabung nicht zwangs-
ldufig zu Talent umgewandelt wird, sondern sowohl von interpersonalen Bedingungen (Fak-
toren innerhalb der Person, wie z. B. Motivation, Ausdauer und Temperament) als auch von
Umweltbedingungen (externe Einfliisse, wie das Elternhaus, das soziale Umfeld oder Zufall)
beeinflusst werden kann (Gagné 1999: 116ff.). Begabung ist nach dieser Auffassung eine Art
Rohmaterial, das mit Ubung und unter bestimmten Umwelteinfliissen zu Talent geformt wird.
Obwohl er Begabung nicht ausschlieBlich als angeboren beschreibt, betont er dessen starke
genetische Grundlage und ihre natiirliche, ungeschulte Natur, im Gegensatz zu dem erworbe-
nen und entwickelten Talent (Gagné 1999: 110). Als Beispiele fiir angeborene Fahigkeiten,
die die Grundlage bzw. das Potenzial darstellen, in Talente umgewandelt zu werden, nennt er:

1. sensorische Féahigkeiten (z. B. Sehvermogen, Horvermogen, Geruchssinn);



2. kognitive Wahrnehmungsfiahigkeiten (z. B. visuelle, auditive oder taktile Wahr-

nehmungen);

3. kognitive analytische Fahigkeiten (z. B. induktives oder deduktives Denken, Ge-

déchtnisleistung);

4. kreative Fahigkeiten (z. B. Sinn fiir Humor, Originalitit);

5. soziale Fahigkeiten (z. B. Fiihrungsqualitidten, Empathie);

6. affektive Féahigkeiten (z. B. Impulskontrolle, dsthetisches Empfinden) und

7. physische Féhigkeiten (z. B. Reflexe, Stirke, Gleichgewicht, Ausdauer) (Gagné
1999: 110).

Wenngleich anfangs die Annahme vorherrschte, die Grundlagen fiir die Entwicklung von Ex-
pertise seien angeboren, entwickelte sich die Forschung doch rasch weiter in Richtung des ex-
perts-are-made-Ansatzes. Der Hohepunkt der Ansicht, dass Expertise erlernt werden kann,
wurde in den 90er Jahren mit dem Werk von Ericsson et al. (1993) und der Einfiihrung des
Deliberate-Practice-Konzepts (das gezielte Uben unter konkreten Bedingungen, siche Kapitel
2.3.1) erreicht. Anhand vieler Experimente stellte sich heraus, dass Ubung und Training die
Leistung von Menschen auf einem bestimmten Gebiet extrem verbessern kann und dies unab-
hiangig von angeborenen Voraussetzungen geschieht (vgl. Ericsson & Charness 1994). An-
schlieBend wurde die erste Ausgabe des Sammelwerks The Cambridge Handbook of Exper-
tise and Expert Performance (Ericsson et al. 2006) veroffentlicht, welches einen starken Fo-
kus auf Deliberate Practice und dem experts-are-made-Ansatz hatte. Hierbei wurde somit die
Ansicht bestitigt, dass das Hauptmerkmal bei der Entwicklung von Expertise gezielte Ubung
sei, jedoch wurden andere Faktoren dabei vernachldssigt. Im weiteren Verlauf iibten erste
Stimmen Kritik am Deliberate-Practice-Konzept und beriicksichtigten zunehmend die Rolle
des situativen Kontextes beim Expertiseerwerb (vgl. Collins et al. 1989; Lave & Wanger
1991). Daraufhin weiteten sich die Forschungsblickwinkel und es wurden unterschiedliche
Einfliisse beriicksichtigt (vgl. Simonton 1999).

Mittlerweile scheint ein genereller Konsens dariiber zu herrschen, dass die Grundlagen
fiir Expertise weder angeboren sind, noch ginzlich unabhingig von dufleren Einfliissen und
Gegebenheiten erlernt werden kdnnen und dass der Forschungsfokus eher darauf liegen sollte,
herauszufinden, in welchem Zusammenspiel diese Punkte in der Expertiseentwicklung funkti-

onieren (vgl. Plomin et al. 2013; Hambrick et al. 2014). Plomin et al. (2013: 47) stufen die



Debatte um nature vs. nurture als iiberholt ein und sehen diese als wenig zielfiihrend fiir die
Expertiseforschung an. Hambrick et al. (2016: 32f.) sehen Expertise als eine Mischung aus
beiden Ansétzen und betonen, dass z. B. einige personliche Merkmale, wie Durchhaltevermo-
gen oder Leidenschaft, die Fahigkeit unterstiitzen konnen, Motivation zu erlangen und
dadurch Ubung zu beginnen und aufrechtzuerhalten. Gleichzeitig wird auch betont, dass ange-
borene Fihigkeiten nicht ausreichen, sondern diese mit gezielter Ubung geférdert und ausge-
baut werden miissen, um Hochstleistungen zu erreichen (Plomin et al. 2013: 47). Die For-
schung geht davon aus, dass eine Wechselwirkung zwischen genetischen Faktoren, kognitiven

Féhigkeiten und Umwelteinfliissen die Expertiseentwicklung erfolgreich machen.
2.1.2 Definitionen von Expertise und Begriffsabgrenzungen

Eine der groBen Fragen in der Expertiseforschung ist nicht nur, wie Expertise entsteht, son-
dern auch, was Expertise liberhaupt ist. Im Folgenden sollen einige Definitionen présentiert
und tiberschneidende Merkmale erortert werden. Eine grundlegende Definition von Expertise,
auf die sich die meisten Forschenden einigen, ist die Definition von Expertise als andauernde
tiberdurchschnittlich gute Leistungen in einem bestimmten Bereich (Ericsson & Charness
1994: 731). Der Fokus auf einem bestimmten Bereich ist hierbei ausschlaggebend. Hoffmann
(1998: 83) beispielsweise stellt fest, dass Expertise nicht gleich Intelligenz ist und eine Per-
son, die in einem bestimmten Bereich tiberdurchschnittlich gut ist, gleichzeitig in einem ande-
ren Bereich potenziell keine besonderen Leistungen erbringen kann. Thm nach ist es je nach
Fachgebiet teilweise schwierig Expertise zu definieren, weil sie einerseits oft anhand von
Qualifikationen und Zertifikaten gemessen wird, und andererseits auch hiufig nach zeitlicher
Erfahrung in einem bestimmten Gebiet (Hoffmann 1998: 82). Aus dem Blickwinkel der kog-
nitiven Psychologie, gibt es nach Hoffmann (1998: 83) drei grobe Kriterien, nach denen Ex-
pertise auf kognitiver Ebene definiert werden sollte: (1) nach Entwicklung (development), (2)
nach Wissensstrukturen der Expert:innen (knowledge structures), und (3) nach ihren Denk-
prozessen (reasoning processes). Bevor man sich diese drei Kriterien genauer ansieht, ist es
hilfreich, sich die Unterscheidung zweier Wissensformen vor Augen zu fiihren: deklaratives
Wissen und prozedurales Wissen (Anderson 1982: 369). Deklaratives Wissen ist das explizite
Wissen iiber Fakten, Konzepte und Regeln, das man bewusst abrufen und verbalisieren kann.
Prozedurales Wissen hingegen ist das implizite Wissen iiber die Ausfiihrung von Handlungen
und Fertigkeiten, die oft unterbewusst stattfinden und schwer zu verbalisieren sind (Anderson

1982: 369).



Definiert nach der Entwicklung von Expertise fiihrt Hoffmann an, dass ein Wandel
von einem oberfldchlichen Problemverstindnis zu tiefgreifendem Verstandnis stattfindet und
bekréftigt, dass nicht Zeit an sich oder ein Reifeprozess dies ermdglicht, sondern die An-
sammlung von Fihigkeiten basierend auf Erfahrung und Ubung (Hoffmann 1998: 4). Er be-
schreibt, dass Expert:innen mehrere Schritte durchlaufen und fiir diese Entwicklung einige
Phianomene erkennbar sind. Nach Hoffmann wird ein Entwicklungsniveau nur selten {iber-
sprungen. Ebenso kommt es selten vor, dass sich Personen im Laufe der Zeit nicht verbessern,
es sei denn, sie stellen die Ubung ein. Zudem kénnen Expert:innen die Fehler von Lernenden
auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen antizipieren. Mit zunehmender Zeit und Ubung ent-
wickeln sich Fahigkeiten schlielich von bewussten Handlungen hin zu unbewusster, automa-
tisierter Mustererkennung (Hoffmann 1998: 4). Bei der Definition in Bezug auf die Wissens-
strukturen erldutert Hoffmann, dass sich das Wissen von Expert:innen und das Wissen von
Anfanger:innen sowohl in ihrer Organisation als auch in ihrem Umfang unterscheiden (Hoff-
mann 1998: 5). Expert:innen erkennen in ihrer Arbeit Muster und kénnen Probleme schneller
identifizieren, weil sie Merkmale aus fritheren Situationen darin wiedererkennen, wodurch sie
bekannte Losungen anwenden kdnnen. Sie haben héufig sogenannte mental models und damit
bildliche und dynamische Vorstellungen von gewissen Problemen und Losungsansétzen in ih-
rem Fachgebiet. Anfanger:innen hingegen ordnen ihr Wissen anders an und kénnen selten
Verbindungen zu fritheren Erfahrungen herstellen. Nach den Denkprozessen definiert hélt
Hoffmann (1998: 8f.) fest, dass Expert:innen und Anfanger:innen auf unterschiedliche Weise
Entscheidungen treffen und sich ihre Denkprozesse qualitativ unterscheiden. Expert:innen
tendieren dazu, zu Beginn mehr Zeit mit dem Auffassen eines Problems zu verbringen und
die Informationen in ein abstraktes mentales Modell einzubinden. Sie erkennen Muster, die
fiir Anfanger:innen unsichtbar bleiben, und treffen zuverldssige Entscheidungen. Als interes-
santen Aspekt erwidhnt Hoffmann (1998: 11) aulerdem, dass das Wissen und die Fahigkeiten,
je mehr man sie trainiert, zunehmend intuitiver und weniger verbalisierbar werden. Das macht
es fiir manche Expert:innen schwierig, ihre Denk- und Handlungsprozesse erkldren und recht-
fertigen zu konnen. Daraus resultiert ein potentielles Problem:

As experts learn more, they lose awareness of what they know, and the knowledge they need
to show in order to prove that they are experts (or in order to build an expert system) is the
very knowledge the expert is least able to describe or talk about! (Hoffmann 1998: 11)

In seiner Unterteilung einzelner Kompetenzlevel definiert er Expert:innen folgendermal3en:



The distinguished or brilliant journeyman, highly regarded by peers, whose judgments are
uncommonly accurate and reliable, whose performance shows consummate skill and econ-
omy of effort, and who can deal effectively with rare or “tough” cases. Also, an expert is one
who has special skills or knowledge derived from extensive experience with subdomains.
(Hoffman 2017: 445)

Er betont aulerdem, dass Expert:innen flexibel und anpassungsfahig sind und das einen gro-
Ben Teil ihrer Expertise ausmacht (Hoffmann 1998: 11).

Auch Mandl et al. (1993) widmen sich der Expertiseforschung und versuchen dem ih-
rer Auffassung nach sehr einseitig behandelten Thema einen anderen Fokus zu geben. In die-
sem Zuge zeigen sie drei Weisen auf, wie Expertise kontextualisiert werden kann: (1) nach
Doméne, (2) nach Situation, und (3) nach Kultur (Mandl et al. 1993: 204). Laut ihnen ist der
allgemeine und beliebte Ansatz der Definition von Expertise stark an einen Doménenbereich
gefesselt. Doménenspezifische Expertise bedeutet, dass Menschen auf einem bestimmten Ge-
biet bessere Leistungen hervorbringen, als andere, jedoch in anderen Bereichen durchschnitt-
liche Leistungen zeigen. Die bloe Betrachtung der iiberdurchschnittlichen Leistungen in ei-
ner Doméne reicht laut ihnen nicht aus, um die Expertise zu erkldren. Nach Mandl et al.
(1993: 212) denken und handeln Expert:innen in derselben Domine nicht zwangsldufig
gleich, sondern sind beeinflusst durch ihre individuellen Erfahrungen in unterschiedlichen
Umgebungen und Situationen. Daraus entstand die Kontextualisierung nach Situation. Situa-
tive Expertise bedeutet, dass Expert:innen gewisse Situationen ganz eigen und unterschiedlich
wahrnehmen und mit ihrer Expertise unterschiedlich darauf reagieren (Mandl et al. 1993:
2091f.). Laut ihnen ist es unmdoglich, Personen und Situationen getrennt voneinander zu be-
trachten und diesen Faktor in der Forschung auszublenden. Auch sie merken an, dass ein be-
deutender Teil der Expertise aus impliziten Wissensbestinden besteht und diese nahezu nicht
explizierbar sind. Die dritte Art der Kontextualisierung von Expertise ist die Kontextualisie-
rung in Bezug auf die Kultur (Mandl et al. 1993: 215ff.). Mandl et al. merken an, dass Exper-
tise in unterschiedlichen Kulturen ganz unterschiedliche Bedeutungen haben kann. Eine be-
stimmte Leistung, die in einer Kultur als herausragend gewertet wird, kann in einer anderen
Kultur als durchschnittlich gewertet werden. Genauso gibt es in unterschiedlichen Kulturen
Expert:innen in dhnlichen Doménen, die ihr Wissen und ihre Fahigkeiten auf ganz unter-
schiedlichen Lernansdtzen und Methoden basieren. Expertise ist somit tief in den kulturellen
Wertvorstellungen und sozialen Praktiken verwurzelt und kann nicht als universell angesehen

werden (Mandl et al. 1993: 221).
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Die Bemiithungen um Definitionen und klare Abgrenzungen des Expertisebegriffs be-
stehen schon seit der Entstehung dieses Forschungsgebiets. Im Zuge dieser Forschung haben
sich die Wissenschaftler:innen nicht nur auf die Definitionen von Expertise allgemein fokus-
siert, sondern auch einen Blick auf die Entwicklung von Expertise gelegt. Dabei sind ver-
schiedene Modelle entstanden, die diese Entwicklung beschreiben. Im nachfolgenden Kapitel

werden einige dieser Modelle vorgestellt.
2.1.3 Expertiseentwicklung

Die Literatur in Bezug auf die Definitionen von Expert:innen und Expertise im Allgemeinen
ist in den meisten Féllen eng gekoppelt mit der Erforschung der Expertiseentwicklung. Spezi-
ell mit Blick auf das Ziel dieser Arbeit, ist es von grofler Bedeutung, die Theorien zur Ent-
wicklung von Expertise ndher zu betrachten. Eines der sogenannten recurrent themes, also
wiederkehrender Themen, in der Expertiseforschung ist die Gegeniiberstellung von Novizen
und Expert:innen. Viele Modelle und Theorien aus der Expertiseforschung haben diese Ge-
geniiberstellung aufgegriffen und anhand dieser den graduellen Verlauf des Expertiseerwerbs
beschrieben. Dieser basiert meist auf einem schrittweisen Aufstieg von einem Kompetenzle-
vel zum néchsten und der Erreichung einer Endstufe. Eines der bekanntesten Modelle ist das
5-Stufen-Kompetenzmodell von Dreyfus & Dreyfus (1986). In diesem Modell wird die
schrittweise Entwicklung der Lernenden auf fiinf Stufen aufgeteilt und dessen Merkmale er-
lautert. Die erste Stufe ist die Stufe der Novizen (novice). Auf dieser Stufe haben die Lernen-
den keine bis kaum Kenntnisse in einer Doméne. Ihr Handeln basiert auf externen Anweisun-
gen, sie konnen Plane befolgen und kontextlose Informationen erkennen (Dreyfus & Dreyfus
1986: 21). Auf der zweiten Stufe befinden sich die fortgeschrittenen Anfinger:innen (ad-
vanced beginners). Auf dieser Stufe verfiigen die Lernenden iiber etwas Wissen. Die Lernen-
den erkennen erste Merkmale in ihrer Doméne und konnen eigene Leitlinien des Handelns ab-
leiten, mit anderen Leitlinien sind sie jedoch iiberfordert (Dreyfus & Dreyfus 1986: 22). Die
dritte Stufe beschreibt die Stufe der Kompetenz (competence). Auf dieser Stufe haben die
Lernenden Erfahrung in der Anwendung von Wissensbestdnden und haben ein Repertoire an
Handlungsleitlinien inkl. Alternativen fiir komplexe Situationen. Sie lernen, ihr Wissen zu
strukturieren und fiir Entscheidungen nach Wichtigkeit zu kategorisieren. Auf dieser Stufe
treffen die Lernenden zunehmend eigene Entscheidungen und haben durch den daraus resul-
tierenden Erfolg oder Misserfolg deutliche Lerneffekte (Dreyfus & Dreyfus 1986: 23). Die
vierte Stufe ist die Stufe der Gewandtheit (proficiency). Auf dieser Stufe handeln die

11



Lernenden sicher und flexibel und erzielen in einem Bereich sehr gute Leistungen. Sie neh-
men Situationen ganzheitlich wahr und nutzen ihr Wissen und ihre Erfahrung zur Sinner-
schlieBung. Probleme und Situationen erkennen sie meist intuitiv, miissen jedoch bewusst
iiberlegen, wie sie darauf reagieren (Dreyfus & Dreyfus 1986: 27). Die letzte Stufe des Mo-
dells ist die Stufe der Expertise (expertise). Die Lernenden auf dieser Stufe zeigen eine zu-
verldssig hohe Leistung in Problemsituationen. Sie sind nicht mehr auf das bewusste Zuriick-
greifen auf Leitlinien und Kenntnisse angewiesen, sondern handeln intuitiv und erfassen Situ-
ationen spontan (Dreyfus & Dreyfus 1986: 30). Das Modell beschreibt eine stetige Entwick-
lung der Wissensbesténde, aber auch der Art und Weise, wie Lernende diese Wissensbestinde
nutzen und sie zusammen mit ihrer Erfahrung auf Problemsituationen anwenden. So entwi-
ckelt sich das Verhalten von Novizen, die anhand strikter Regeln und Leitlinien handeln, zu
dem Verhalten von Expert:innen, die spontan Problemsituationen erfassen und auf diese intui-
tiv reagieren, ohne bewusst auf ihr Wissen zuriickzugreifen.

Auf das Modell von Dreyfus & Dreyfus (1986) haben sich seither viele Forschende
gestiitzt und auch ihre Erkenntnisse darauf basiert. So haben auch Harteis et al. (2020) das 5-
Stufen-Kompetenzmodell angewendet, um die Entwicklung beruflichen Kénnens zu erkléren.
Auch sie erkennen darin zwei wichtige Merkmale: 1) den stetigen Zuwachs an Erfahrung in
der Bearbeitung von Problemen in einer Doméne und 2) die Tatsache, dass Lernende mit zu-
nehmender Erfahrung immer weniger mit expliziten Wissensbestdnden arbeiten (Harteis et al.
2020: 157). Sie betonen aullerdem den Einfluss von subjektiven und individuellen Erfahrun-
gen auf das Verhalten von Expert:innen. IThnen zufolge, unterscheiden sich die individuellen
Représentationen des Wissens von Expert:innen, weil ihre individuellen Entwicklungsver-
laufe sehr unterschiedlich sind (Harteis et al. 2020: 158). Hierbei nehmen sie erneut Bezug
auf die Gegeniiberstellung von Novizen und Expert:innen und darauf, dass Novizen bei Prob-
lemldsungen auf deklarative Wissensbestdnde zuriickgreifen und Expert:innen auf implizite
Wissensbestdnde. Das hat zur Folge, dass die Losungsansétze von Novizen sich dhneln, weil
sie auf demselben deklarativen Wissen basieren. Expert:innen hingegen greifen auf ihre im-
pliziten Wissensbestéinde zuriick, die durch die individuellen Erfahrungen beeinflusst werden
und sich somit sehr stark unterscheiden konnen (Harteis et al. 2020: 159).

Ein weiteres Modell, welches eine stufenweise Entwicklung der Kompetenz be-
schreibt, ist das Drei-Phasen-Modell von Ackerman (2005). Dieses basiert auf dem Rahmen-
werk von Fitts und Posner (1967: 11{f.) und verkniipft deren Phasen mit spezifischen Klassen
von Fihigkeitsdeterminanten (Ackermann 2005: 147). In der (1) kognitiven Phase geht es da-

rum, die Grundregeln und das deklarative Wissen der Fertigkeit zu erlernen. Die Lernenden
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verwenden ihren Arbeitsspeicher intensiv, um explizite Regeln und Fakten zu verarbeiten.
Das Lernen ist in dieser Phase langsamer und erfordert hohe Konzentration, es entstehen héu-
fig Fehler. Hierbei hiangt der Erfolg maBgeblich von allgemeinen kognitiven und intellektuel-
len Fahigkeiten ab (Ackerman 2005: 148). In der (2) assoziativen Phase werden die kogniti-
ven Verarbeitungen durch stetige Ubung effizienter und das deklarative Wissen wird in proze-
durales Wissen umgewandelt. Die Rolle des Arbeitsspeichers verlagert sich von der Regelver-
arbeitung hin zur Mustererkennung. Das Lernen wird in dieser Phase schneller und die Leis-
tung konsistenter. Hierbei korreliert die Leistung am stiarksten mit Fahigkeiten der Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit (perceptual speed abilities) (Ackerman 2005: 148). In der letzten
Phase, der (3) autonomen Phase, werden die Fertigkeiten weitgehend automatisiert. Die Aus-
fiihrung erfordert nur noch minimale bewusste Kontrolle. Der Arbeitsspeicher wird entlastet,
wodurch der/die Expert:in sich auf komplexere und strategische Aspekte der Aufgabe kon-
zentrieren kann. Die Leistung ist in dieser Phase schnell, fliissig und nahezu fehlerfrei und ba-
siert auf psychomotorischen Fihigkeiten (Ackerman 2005: 148). Auch in diesem Modell kann
man den Ubergang von bewusstem, miihevollem Zuriickgreifen auf deklarative Wissensbe-
stdnde zu intuitivem Handeln und somit einer Automatisierung der kognitiven Prozesse er-
kennen.

Es scheint in der Forschung des Expertiseerwerbs also einen allgemeinen Konsens dar-
iber zu geben, dass im Laufe der Entwicklung von Anfanger:innen zu Expert:innen ein Wan-
del von dem bewussten Arbeiten mit deklarativen Wissensbestinden zu einem intuitiven, un-
terbewussten Handeln stattfindet. Wie solche Entwicklungen konkret erreicht werden kénnen
und welche Einfliisse beim Erwerb von Expertise besonders wichtig sind, wurde in der Ver-
gangenheit ebenfalls intensiv erforscht und es wurden einige Theorien und Modelle dazu ent-
wickelt. Bevor jedoch die fiir diese Arbeit relevanten Lerntheorien vorgestellt werden, ist es
notwendig, nicht nur die Expertiseforschung im Allgemeinen zu betrachten, sondern auch ei-
nen Blick auf die Forschung der translatorischen Expertise und Expertiseentwicklung zu wer-
fen. Dartiber hinaus ist es flir das weitere Verstindnis wichtig zu erwédhnen, dass es in der Li-
teratur in der Vergangenheit zu Uberschneidungen der Begriffe ,,Kompetenz* und ,,Expertise*

gekommen ist. Diese Problematik wird in Kapitel 2.2.2. ausfiihrlicher behandelt.
2.2 Translatorische Kompetenz und Expertise

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt die allgemeinen Grundlagen der Expertiseforschung

erldutert wurden, steht nun das spezifische Feld der Translation im Mittelpunkt. In der
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Ubersetzungswissenschaft ist die Diskussion dariiber, was Expert:innen in diesem Bereich ei-
gentlich auszeichnet, sehr vielschichtig und hat sich liber Jahrzehnte stark gewandelt. Um eine
klare Struktur zu schaffen, wird im Folgenden zunéchst beleuchtet, wie die Fahigkeit zum
Ubersetzen in Form von Kompetenzmodellen theoretisch greifbar gemacht wird. Da ,,Kompe-
tenz* und ,,Expertise* jedoch keineswegs dasselbe bedeuten, schliefit sich daran eine begriffli-
che Abgrenzung an, um zu kliren, was genau den Weg zur Expertise ausmacht. Abschlieend
wird die Entwicklung der Translationsdidaktik nachgezeichnet und beleuchtet, wie moderne
Technologien, allen voran die Kiinstliche Intelligenz, das Lehren und Lernen heute beeinflus-

sen und veridndern.
2.2.1 Translatorische Kompetenz und Kompetenzmodelle

Harris (1977: 6) sieht eine Vorlduferform des professionellen Ubersetzens in der natural
translation. Er versteht darunter die unbewusste, spontane und universelle Féhigkeit von bi-
lingualen Kindern, eine Nachricht aus einer Sprache in eine andere zu iibertragen, ohne dafiir
eine formale Ausbildung erhalten zu haben. Harris (1977: 7) beschreibt dies als eine grundle-
gende menschliche Fahigkeit, die sich auf natiirliche Weise im Spracherwerb zweisprachiger
Menschen entwickelt. Viele Forschende sind sich dariiber einig, dass dies nicht ausreicht, um
Ubersetzer:in zu sein oder translatorische Kompetenz zu haben (vgl. Hurtado Albir 2020;
Shreve 1997; Presas 2000).

Eine bekannte Definition von translatorischer Kompetenz stammt von Bell (1991).
Dieser definiert translatorische Kompetenz als das Wissen und die Fahigkeiten, die Uberset-
zer:innen besitzen miissen, um einen Ubersetzungsprozess durchzufiihren (Bell 1991: 43).
Nach dieser Definition, umfasst die translatorische Kompetenz also die generellen Grundla-
gen, die es braucht, um Ubersetzen zu konnen. Deutlich umfangreicher definiert wird die
translatorische Kompetenz von Hurtado Albir (2020: 391), die sie als die ,,ability to know
how to translate definiert. Diese Féhigkeit unterteilt sie in fiinf Subkompetenzen: (1) /inguis-
tic competence (Verstindnis der Ausgangssprache und Produktion der Zielsprache), (2) extra-
linguistic competence (enzyklopédisches, kulturelles und thematisches Wissen), (3) transfer
competence (Fihigkeit, den Ausgangstext korrekt zu verstehen und ihn in der Zielsprache den
Umsténden entsprechend zu reproduzieren), (4) professional competence (aktuelle Technolo-
gien zu kennen und sich auf dem Markt auszukennen), und (5) strategic competence (be-
wusste und individuelle Prozeduren, die von Ubersetzer:innen genutzt werden, um Probleme

wihrend des Ubersetzungsprozesses zu 16sen). Diese deutlich umfassendere Definition von
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translatorischer Kompetenz nimmt, im Vergleich zu fritheren Definitionen, mit der professio-
nal und der strategic competence einen aktuellen Blick auf das Thema und bezieht das ge-
samte Berufsbild mit ein. Die strategic competence ist mit einem Fokus auf die inneren Pro-
zesse der Ubersetzer:innen eine Weiterentwicklung élterer Definitionen.

Die Unterteilung in Subkompetenzen hat sich mit der Zeit bewéhrt und findet sich bei
vielen Forscher:innen wieder. So definiert auch Neubert (2000: 6) nach fiinf Subkompetenzen
(Sprachkompetenz, textuelle Kompetenz, Fachkompetenz, kulturelle Kompetenz, Transfer-
kompetenz) und hilt fest, dass diese unterschiedlich stark ausgeprigt sein konnen, der Uber-
setzungsprozess jedoch nicht funktioniert, wenn eine génzlich fehlt. Diesen ausfiihrlicheren
Definitionen steht eine eher einfache von Pym (2003) entgegen. Dieser unterteilt die transla-
torische Kompetenz in zwei Aspekte: (1) die Fiahigkeit, mehr als einen guten Zieltext aus ei-
nem Ausgangstext zu produzieren; und (2) die Fahigkeit, aus diesen Alternativen einen guten
Text schnell und mit Selbstvertrauen auszuwéhlen (Pym 2003: 489). Pym fokussiert sich in
seiner, wie er sie selbst nennt, minimalist definition, auf die Essenz des Ubersetzungsvor-
gangs. Ihm nach sei es klar, dass Ubersetzer:innen die linguistischen, kulturellen sowie strate-
gischen Aspekte beherrschen miissen, aber dass die Kompetenzen, die sich speziell auf das
Ubersetzen beziehen, im Prinzip eine reine Generierung und Auswahl von Zieltexten sind
(Pym 2003: 489).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die translatorische Kompetenz bei den meis-
ten Forscher:innen als ein Oberbegriff fiir die grundlegenden Fahigkeiten und das Wissen ge-
sehen wird, das Ubersetzer:innen brauchen, um Ubersetzungen anfertigen zu kénnen. Im
Laufe der Zeit haben sich aus den unterschiedlichen Definitionen schlieBlich auch Modelle
entwickelt. Im Folgenden werden zwei wichtige Forschungsmodelle der translatorischen
Kompetenz vorgestellt: das PACTE-Modell (PACTE GROUP 2017) und der EMT-Kompe-
tenzrahmen (EMT 2022).

Das PACTE-Forschungsmodell wurde von der Forschungsgruppe Process in the Ac-
quisition of Translation Competence and Evaluation an der Universitat Autonoma de
Barcelona entwickelt. Das Modell definiert translatorische Kompetenz nicht als singulére Fa-
higkeit, sondern als ein System von mehreren miteinander verbundenen Teilkompetenzen

(PACTE GROUP 2017: 391f.). Es umfasst die folgenden fiinf Hauptkomponenten:

1. Bilinguale Subkompetenz (Bilingual sub-competence): diese umfasst die Kennt-
nisse beider Arbeitssprachen (Ausgangs- und Zielsprache) auf einem professionel-

len Niveau (einschlieBlich Linguistik, Grammatik, Lexik und Pragmatik), ist jedoch
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nicht identisch mit reiner Zweisprachigkeit, da sie spezifische Aspekte der Sprach-
verwendung im Ubersetzungsprozess beinhaltet.

2. Extralinguistische Subkompetenz (Extralinguistic sub-competence): diese bezieht
sich auf das Weltwissen und das fachspezifische Wissen, das fiir das Versténdnis
und die korrekte Wiedergabe des Ausgangstextes erforderlich ist (kulturelles, en-
zyklopédisches und thematisches Wissen).

3. Wissen iiber Translation (Knowledge of Translation sub-competence): es umfasst
deklaratives Wissen iiber die Berufspraxis (z. B. iiber den Ubersetzungsmarkt und
Berufsnormen) sowie prozedurales Wissen iiber die Prinzipien des Ubersetzungs-
prozesses, verschiedene Ubersetzungsarten und ihre spezifischen Anforderungen.

4. Instrumentelle Subkompetenz (Instrumental sub-competence): diese bezieht sich
auf die effiziente Anwendung von Dokumentationsquellen und technologischen
Hilfsmitteln (z. B. Worterbiicher, Glossare, Terminologiedatenbanken, Suchma-
schinen und CAT-Tools).

5. Strategische Subkompetenz (Strategic sub-competence): diese Kompetenz gilt als
der zentrale Teil der Ubersetzungskompetenz. Sie dient dazu, Probleme zu erken-
nen, Entscheidungen zu treffen und die anderen vier Subkompetenzen zu koordinie-
ren. Die strategische Kompetenz ist verantwortlich fiir die Planung, Uberwachung,
Evaluation und Korrektur des gesamten Ubersetzungsprozesses und ist das primire

Unterscheidungsmerkmal zwischen Expert:innen und Novizen.

Zusétzlich zu diesen fiinf Kompetenzen spielen psychophysiologische Komponenten eine
Rolle (PACTE GROUP 2017: 40). Es handelt sich dabei um die mentalen und affektiven Res-
sourcen, die fiir die erfolgreiche Ausiibung einer komplexen Tétigkeit erforderlich sind. Da-
runter fallen (1) kognitive Komponenten (cognitive components; d. h. grundlegende mentale
Funktionen wie Gedédchtnis, Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Emotionen), (2) Einstel-
lungsaspekte (attitudinal components; darunter intellektuelle Neugier, Ausdauer, Sorgfalt,
Selbstvertrauen und die Féahigkeit zur Selbsteinschitzung und Motivation), und (3) verschie-
dene Fahigkeiten wie Kreativitit, logisches Denkvermdgen sowie Analysefdhigkeiten. Dieses
Modell stellt einen detaillierten Zusammenhang zwischen den verschiedenen in sich ver-
kniipften Kompetenzen dar, die fiir Ubersetzer:innen von entscheidender Bedeutung sind.

Ein eher praxisorientiertes Modell wurde von der EMT-Netzwerkgruppe (European
Master’s in Translation) im Auftrag der Generaldirektion Ubersetzung der Europdischen

Kommission erstellt (EMT 2022). Dieses Modell stellt den EMT-Kompetenzrahmen dar — ein
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Rahmen, der die wichtigsten Kernkompetenzen benennt, die Absolvent:innen von Masterstu-

diengingen im Bereich Translation besitzen sollten, um auf dem Berufsmarkt erfolgreich zu

sein und sich an Entwicklungen anpassen zu konnen. Das Ziel dieses Kompetenzrahmens ist

es, die Qualitdt der Hochschuliibersetzungsprogramme zu verbessern (EMT 2022: 2).

Der Kompetenzrahmen ist primér praxisorientiert und lehrtauglich und ist in fiinf Haupt-

bereiche aufgeteilt, die im Folgenden grob skizziert werden:

1.

Sprache und Kultur: Diese Kompetenz ,,umfasst alle allgemeinen oder sprachbezo-
genen linguistischen, soziolinguistischen, kulturellen und transkulturellen Kenntnisse
und Fertigkeiten, welche die Grundlage fiir eine hohe Ubersetzungskompetenz bilden*
(EMT 2022: 6).

Ubersetzung: Die Ubersetzungskompetenz umfasst hierbei alle strategischen, metho-
dischen und thematischen Kompetenzen, die wihrend des Ubersetzungsprozesses zum
Einsatz kommen (z. B. die Fahigkeit sich iibersetzungsrelevantes themenspezifisches
Wissen anzueignen, relevante Styleguides und Konventionen zu befolgen oder auch
Qualititskontrollstrategien zu verstehen und anzuwenden).

Technologie: Diese Kompetenz umfasst die Fertigkeiten und Kenntnisse, die beim
Einsatz gingiger und zukiinftiger Ubersetzungstechnologien gebraucht werden. Die
Absolvent:innen sollen unter anderem in der Lage sein, die wichtigsten IT-Anwendun-
gen zu beherrschen, sich schnell an neue Tools anzupassen und die Grundlagen von
Systemen der maschinellen Translation und ihre Auswirkungen auf den Ubersetzungs-
prozess zu verstehen.

Personliche und interpersonelle Kompetenz: Diese Kompetenz umfasst die soge-
nannten ,,Soft Skills“ und definiert als Lernerfolge unter anderem die Fahigkeiten, ein
erfolgreiches Zeitmanagement zu beherrschen, Arbeitsbelastung und kritische berufli-
che Situationen bewaltigen zu konnen und einen Fokus auf Selbstreflexion und per-
sonliche Weiterentwicklung zu setzen.

Dienstleistungskompetenz: Diese Kompetenz umfasst generelle Fertigkeiten rund um
die professionelle Erbringung von Sprachendienstleistungen. Die Absolvent:innen
sollten unter anderem in der Lage sein, Entwicklungen neuer Anforderungen der Ge-
sellschaft und Sprachindustrie zu verfolgen und auf professionelle Weise mit Auftrag-
geber:innen interagieren zu konnen. Auflerdem sollen ethische Grundsétze und Nor-
men der Sprachindustrie eingehalten werden und die kollektive berufliche Sichtbarkeit

verbessert werden (vgl. EMT 2022).
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Der Kompetenzrahmen ist deutlich detaillierter aufgebaut, jedoch gehen aus diesem groben
Uberblick die einzelnen Kompetenzbereiche hervor.

Es ist insgesamt festzuhalten, dass die Forschung zur translatorischen Kompetenz in
den letzten Jahrzehnten eine signifikante Entwicklung durchlaufen hat. Wihrend friithe Kon-
zepte, wie die natural translation von Harris (1977), allen zweisprachigen Menschen transla-
torische Kompetenz zusagten, so hat sich die Perspektive seither stark ausdifferenziert. Heute
wird die Translation als hochspezialisierte, kognitiv anspruchsvolle Téatigkeit betrachtet, die
eine systematisch erworbene Kompetenz erfordert. Dies zeigt sich in der Entwicklung detail-
lierter und empirisch fundierter Forschungsmodelle, welche die translatorische Kompetenz als
ein komplexes Geflecht interagierender Subkompetenzen definieren.

Um die theoretische Grundlage dieser Arbeit zu schérfen, ist es jedoch notwendig,
eine préizise konzeptionelle Abgrenzung vorzunehmen. Wihrend die vorgestellten Modelle
die Struktur der translatorischen Kompetenz umreiflen, liegt der Fokus dieser Masterarbeit auf
der translatorischen Expertise und dessen Erwerb. Aus diesem Grund muss im Folgenden klar
dargelegt werden, wie sich translatorische Kompetenz und translatorische Expertise voneinan-

der unterscheiden und in welchem Verhiltnis sie zueinanderstehen.
2.2.2 Translatorische Expertise und Abgrenzung zur Kompetenz

In der Forschungsliteratur st6f3t man schnell sowohl auf den Begriff der translatorischen
Kompetenz als auch auf den Begriff der translatorischen Expertise. Diese beiden Begriffe
werden teilweise iiberschneidend, teils synonym oder als Ober- bzw. Unterkategorien verwen-
det (Hurtado Albir 2020: 393). Obwohl die Begriffe in der Forschung nicht selten synonym
verwendet wurden und sich Definitionen stark dhneln, so hat sich im Laufe der Zeit bei eini-
gen Forscher:innen doch eine Unterscheidung herausgebildet. Eine deutliche Differenzierung
stammt von Tiselius & Hild (2017: 426), die eine Vielzahl von verschiedenen Definitionen
anderer Forscher:innen zusammenfassen und translatorische Kompetenz als eine Reihe von
unterschiedlichen Féahigkeiten und Fertigkeiten bezeichnen, die fiir die Durchfiihrung eines
Ubersetzungs- oder Dolmetschprozesses notig sind. Translatorische Expertise hingegen defi-
nieren sie als die Beherrschung herausragender Féhigkeiten eines/einer Expert:in, welche nur
nach vielen Jahren des zielgerichteten Ubens und Deliberate Practice erreicht werden kann
(Tiselius & Hild 2017: 426). Laut ihnen ist Kompetenz in einer Doméne die Grundvorausset-
zung fiir Expertise, welche dann wiederum die hochste Ausdrucksform dieser Kompetenz dar-

stellt. Sie merken allerdings an, dass die Forschung bisher noch nicht klar ergeben hat, ob
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Expertise lediglich ein hoheres Level an Kompetenz bedeutet, oder ob fiir die Erreichung von
Expertise noch andere Fahigkeiten notwendig sind. Andere Stimmen aus der Forschung spre-
chen sich jedoch gegen eine klare Unterscheidung aus (vgl. Mufioz Martin 2014; Shreve et al.
2018; da Silva 2020). So argumentieren beispielsweise Shreve et al. (2018: 52) in ihrem Werk
Are expertise and translation competence the same?, dass das Konzept der Kompetenz zwar
zu Beginn der Forschung einen wertvollen Nutzen hatte, um bestimmte Fahigkeiten klar ein-
zugrenzen, aber dass es im Laufe der Zeit zu so vielen verschiedenen Definitionen und Erwei-
terungen dieser gekommen ist, dass der Kompetenzbegrift mittlerweile an Klarheit verloren
hat (Shreve et al. 2018: 38). Sie pladieren fiir eine Neubewertung der Verwendung des Kom-
petenzbegriffs und schlagen vor, diesen durch den Expertisebegriff zu ersetzen, weil dieser
laut ihnen umfangreicher ist und die Entwicklung von Féhigkeiten und die kognitiven Pro-
zesse besser beschreibt (Shreve et al. 2018: 49). Sie erwéhnen, dass sich die Forschung mog-
licherweise in einem Paradigmenwechsel befindet, in dem man sich langsam von einem Kon-
zept entfernt, was lange Zeit die Basis vieler Forschungsergebnisse dargestellt hat und schlie-

en ihre Arbeit wie folgt ab:

In cognitive translation studies we should begin to make a concerted effort to move toward a
metalanguage and conceptual framework of expertise. If we cannot make a case for compe-
tence as something other than expertise, if we cannot demonstrate that it offers something
that expertise does not, then we should leave it behind and thank it for its long service.
(Shreve et al. 2018: 52).

Es gibt somit in der Forschung immer noch Unstimmigkeiten beziiglich des Verstindnisses
von translatorischer Expertise und translatorischer Kompetenz und wie diese beiden Konzepte
in Relation zueinander stehen. Diese Arbeit orientiert sich an der Auffassung von Shreve et al.
(2018) und sieht translatorische Expertise als das iibergeordnete Konzept zur translatorischen
Kompetenz. Es sollen somit die im Masterstudium herrschenden Bedingungen der translatori-
schen Expertiseentwicklung statt der translatorischen Kompetenzentwicklung erforscht wer-
den. Dariiber hinaus fokussiert sich diese Arbeit auf die translatorische Expertise des Uberset-
zens und nicht des Dolmetschens. Diese sind von unterschiedlichen Merkmalen geprigt und
konnen nicht gleich beschrieben werden, da die Prozesse sehr verschieden sind und andere
Fahigkeiten erfordert werden (da Silva 2020: 466). Es wird somit in dieser Arbeit unter trans-
latorischer Expertise die Ubersetzungsexpertise verstanden.

Um diese erforschen zu konnen, ist es demnach auch wichtig die Charakteristika die-
ser translatorischen Expertise genauer zu definieren. Shreve (2006: 40) beschreibt die transla-
torische Expertise in vier verschiedenen Bereichen: (1) Sprachkenntnisse in den betroffenen

Sprachen (S1 und S2), (2) Kulturelle Kenntnisse der Ausgangs- und Zielkultur (inkl.
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fachspezifisches Wissen), (3) Textuelle Kenntnisse der Textkonventionen in S1 und S2 und
(4) Ubersetzungsspezifisches Wissen (d. h. iiber Strategien und Verfahren wie die Nutzung
von Ubersetzungstools und den Einsatz von Recherchetechniken). Laut Shreve (2006: 34) er-
bringen Expert:innen in ihrem Bereich nicht nur wegen der Menge ihrer kognitiven Ressour-
cen eine sehr gute Leistung, sondern auch wegen der Qualitdt dieser Ressourcen. Thm nach
scheinen Expert:innen ein ausgeprégteres Bewusstsein fiir die Art und Struktur von Proble-
men in ihrem Fachgebiet zu haben. Expert:innen in der Translation wenden hiufig Strategien
an, die deutlich effektiver und weniger aufwendig sind, als die von Neulingen, wodurch es
ihnen leichter fillt, Probleme zu bearbeiten und zu 16sen (Shreve 2006: 35). Shreve (2006: 40)
verdeutlicht auBBerdem, dass translatorische Expertise auf unterschiedliche Arten entwickelt
wird und es aufgrund der Vielzahl an kognitiven Ressourcen schwierig ist, diese Expertise ge-
nau zu benennen:

Translation expertise is not a homogeneous, easily describable set of uniform cognitive re-
sources achieved by all translation experts. It is purely a reflection of the history of deliber-
ately sought after experience in specifiable translation domains, what Shreve (1997) has re-
ferred to as a translator’s acquisition history. Variation in the acquisition history will produce
differential development of cognitive resources.

Risku & Schlager (2021: 13) betonen, dass es sich bei Expertise um ein sozial und diskursiv
konstruiertes Konzept handelt, das fiir jeden Menschen eine andere Bedeutung haben kann.
Die Schwierigkeit, das Konzept der translatorischen Expertise explizit zu beschreiben, ist
auch bedingt durch die Art und Weise, aus welcher Position es betrachtet wird. Risku &
Schlager (2021: 14ff.) benennen hierbei drei verschiedene epistemische Positionen: (1) empi-
risch-positivistisches Verstindnis, (2) hermeneutisch-konstruktivistisches Verstandnis und (3)
pragmatisch-kooperatives Verstdndnis. Aus diesen drei verschiedenen Blickwinkeln kann
translatorische Expertise komplett unterschiedlich aufgefasst werden. So sieht der empirisch-
positivistische Ansatz die translatorische Expertise als Féhigkeit, groBe Mengen an Daten zu
speichern, komplexe Regeln anzuwenden und auf zuverldssige Wissensressourcen zuzugrei-
fen. Hierbei wird die Automatisierung und Regelanwendung betont und der Ubersetzungspro-
zess als objektive Ubertragung von Daten betrachtet (Risku & Schlager: 15). Aus hermeneu-
tisch-konstruktivistischer Sicht hingegen wird die translatorische Expertise als subjektiver
und kreativer Interpretationsprozess gesehen. Dabei spielt vor allem die subjektive Erfahrung
der Ubersetzer:innen eine groBe Rolle (Risku & Schlager: 16). Das pragmatisch-kooperative
Verstindnis sieht die translatorische Expertise als situativ und sozial eingebettet. Hierbei liegt

die Auffassung darin, dass das Wissen durch Interaktion, Zusammenarbeit und Anpassung an
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dynamische Kontexte entsteht. Die Expertise wird durch diese Fahigkeit zur Anpassung an
soziale und situative Kontexte definiert (Risku & Schlager 2021: 16).

Ein sehr interessantes Phdnomen im Zusammenhang mit dem Verstdndnis translatori-
scher Expertise ist der auffillige Unterschied zwischen dem Verstdndnis aus Sicht der Trans-
lationsforschung und dem Verstdndnis aus Sicht der Translationspraxis (vgl. Angelone &
Marin Garcia 2017; Risku & Schlager 2021). Aus Sicht der Forschung wird die Expertise aus
einer kognitiven und methodischen Perspektive betrachtet (Sun & Munoz Martin 2025: 46).
Die Expertise wird an konsistent iiberlegener Leistung gemessen und der Fokus liegt auf der
Entwicklung von Kompetenzen. Die Qualitit wird haufig objektiv gemessen, z. B. an der Ge-
nauigkeit von Ubersetzungen und Einhaltung von Regeln (Angelone & Marin Garcia 2017:
140f.). In der Praxis hingegen wird Expertise stirker durch Effizienz, Anpassungsfahigkeit
und die Fahigkeit zur Zusammenarbeit definiert (Risku & Schlager 2021: 26). Hierbei spielen
situative Aspekte wie Kundenanforderungen, Zeitdruck und wirtschaftliche Zwinge eine
grof3e Rolle. Dadurch wird Qualitit in der Praxis eher subjektiv und abhéngig von den Kun-
denerwartungen bewertet (Angelone & Marin Garcia 2017: 131ff.). Insgesamt wird deutlich,
dass translatorische Expertise ein multidimensionales Konzept ist, das je nach Kontext und
Perspektive unterschiedliche Aspekte umfasst.

Aus der Vielzahl an Forschungsergebnissen geht hervor, dass Expertise im Allgemei-
nen und auch die spezifische translatorische Expertise komplizierte und facettenreiche Kon-
zepte sind, die aufgrund ihres groflen Anteils kognitiver Ressourcen schwierig zu verbalisie-
ren sind. Im Kontext der translatorischen Expertiseforschung haben sich Forscher:innen nicht
nur auf die Beschreibung und die Ergebnisse von Expertise fokussiert, sondern auch auf den
Erwerb. Wie in Kapitel 2.1.3 beschrieben, ist der Expertiseerwerb eine graduelle Entwicklung
und entsteht durch die Ansammlung und Umwandlung deklarativen Wissens in prozedurales
Wissen. Im folgenden Kapitel wird ein kurzer Uberblick iiber Forschungsansitze in der Ent-
wicklung translatorischer Expertise und deren Verdnderung in den letzten Jahrzehnten gege-

ben.

2.2.3 Translatorische Expertiseentwicklung und aktuelle Entwicklungen in der trans-

latorischen Didaktik

Die Entwicklung translatorischer Expertise ist genau wie die Entwicklung der Expertise im

Allgemeinen von einem Prozesscharakter geprigt (siche Kapitel 2.1.3). Die stetige
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Weiterentwicklung von der Stufe der Anfanger:innen hin zu Expert:innen (vgl. Dreyfus &
Dreyfus 1986) kann bei Ubersetzer:innen genauso beobachtet werden. Wie dieser Prozess al-
lerdings konkret ablduft und unter welchen Bedingungen die Expertise wirklich entstehen
kann, dartiiber herrscht in der Forschung noch eine gewisse Uneinigkeit. Wéahrend einige For-
scher:innen die Expertiseentwicklung als einen tiberwiegend objektiven, individuellen Pro-
zess betrachten, der durch gezieltes Uben und Disziplin entsteht (vgl. Shreve 2006; Angelone
& Marin Garcia 2017), stellen andere den sozialen und situativen Einfluss in den Fokus (vgl.
Kiraly 2000; Risku 2016; Gonzales-Davies & Enriquez-Raido 2016).

Die Geschichte der Ausbildung von Translator:innen begann erst in den 1980er Jahren
und war damals gepriagt von der Annahme, dass es fiir den Lernprozess der Lernenden ausrei-
che, lediglich dem trockenen Fachwissen der Lehrenden zuzuhdren und dekontextualisierte
Ubersetzungsaufgaben zu erledigen (vgl. Chesterman 1997; Massey & Kiraly 2021: 239).
Dieser Ansatz wurde im Laufe der Zeit abgelegt und der Fokus wandte sich zunehmend zu
einer funktionalistischen Art des Lehrens, die unter anderem mit der Einfiihrung der Skopos-
Theorie (vgl. Reil & Vermeer 1984) immer mehr Wert auf eine moglichst realititsnahe,
zweckorientierte Ausbildung legte (Massey & Kiraly 2021: 240). Kiraly (2000: 3) sprach sich
daraufhin fiir einen radikaleren sozial-konstruktivistischen Lehransatz aus, der auf der An-
nahme basiert, dass Wissen nicht durch eine einseitige, direkte Ubertragung entsteht (trans-
missionist model of teaching), sondern durch die Lernenden aktiv in zwischenmenschlichen
Interaktionen konstruiert wird. Sein Lehransatz sicht vor, dass das Lernen in authentischen,
kollaborativen Ubersetzungsprojekten stattfinden sollte und die Lehrenden begleitende Unter-
stiitzung dabei bieten. Ziel ist es dabei, die Autonomie und Selbststidndigkeit der Lernenden
zu fordern und sie auf die Anforderungen des professionellen Ubersetzungsmarktes vorzube-
reiten (Kiraly 2003: 20). Ahnlich zu diesem Ansatz gewannen spiter auch zunehmend Kon-
zepte an Bedeutung, die den situativen Aspekt miteinbezogen und einen Fokus auf die soziale
Verankerung des Lernens legten (Massey & Kiraly 2021: 240). Aus Kiralys ersten Uberle-
gungen Anfang der 2000er Jahre, entwickelte sich der Blick auf die Emergenz von Expertise
und die Auffassung vom Lernen als ein dynamisches System, in dem Wissen hauptséchlich
als das Ergebnis von Erfahrungen und dem Austausch unterschiedlicher Akteure von selbst
entsteht (Massey et al. 2018: 22). Friihere Curricula basierten auf einem Ansatz des compe-
tence-based learning, bei dem die translator competence als die gesamte Kompetenz betrach-
tet wurde, die sich in einzelne Subkompetenzen unterteilen lésst (siche Kompetenzmodelle in

Kapitel 2.2.1) (Massey et al. 2018: 19).
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Im Gegensatz zu dieser abgrenzenden Sichtweise wird heute vermehrt davon ausge-
gangen, dass die Entwicklung der Translationskompetenz ein interdependentes System dar-
stellt, in dem die verschiedenen Teilkompetenzen synergetisch ineinandergreifen und nicht
géinzlich isoliert voneinander erworben werden konnen (Massey et al. 2018: 24). Basierend
auf dieser Annahme stellten Massey & Kiraly (2021) ihr erweitertes multi-vortex model vor,
welches das 5-Stufen-Kompetenzmodell von Dreyfus & Dreyfus (1986) integriert und dem
sozial-konstruktivistischen Ansatz folgt. Dieses Emergenzmodell visualisiert die spiralfor-
mige Entwicklung verschiedener Teilkompetenzen im Laufe der Zeit hin zu einer ganzheitli-
chen, intuitiven super-competence (Massey & Kiraly 2021: 247). Eine weitere Besonderheit
liegt darin, dass im Zuge dieser Uberlegungen auch Lehrkrifte und Organisationen als Ler-
nende angesehen werden, die sich entlang des Dreyfus-Modells weiterentwickeln miissen und
einen groBen Beitrag dazu leisten konnen, die passenden Lernbedingungen fiir effektives Ler-
nen zu bieten (Massey & Kiraly 2021: 244f., 254). Massey & Kiraly (2021: 244) betonen,
dass der Lernprozess aulerdem noch dazu stéindig von &dufleren Faktoren (z. B. personliche
und interpersonelle Eigenschaften, Wissensstand von Teammitgliedern, Aktivititen usw.) be-
einflusst werden kann. Genau wie das Dreyfus-Modell, sieht auch ihr Modell vor, dass die
ersten Jahre der Ausbildung stark regelbasiert und lehrerzentriert sind, wéhrend der Fokus in
den spédteren Jahren zunehmend auf authentische Projekte und selbstgesteuertes Lernen ge-
setzt wird. Sie machen jedoch auch deutlich, dass die Stufe der Expertise nicht durch das Ab-
solvieren eines Masterstudiums erreicht wird, sondern erst nach mehreren Jahren Berufserfah-
rung (Massey & Kiraly 2021: 248). In Tabelle 1 ist zu erkennen, welche Lernbedingungen
und Methoden in den einzelnen Stufen des Dreyfus-Modells im Studium angewendet werden

sollen.
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Tabelle 1: Chart of Learning Development for Translation Students and Educated Professionals (Massey &
Kiraly 2021: 249)

TABLE 10.1 Chart of Learning Development for Translation Students and Educated Professionals

Stage Level Context Problem Type | Decision-Making Learning Setting Prototypes

Novice BA1 Context free | Simple Rule-based analytic Instructive Contrived ¢ Classroom instruction

Advanced BA 2 Low Multple Rule-based analytic Instructive— | Contrived— | ® Scaffolded problem-based

Beginner in routine contexts Sitnated Simulated teaching

Competent | BA3 Medium Complicated | Rule-based analytic Sitnated— Simulated— | ® Facilitated project work
MA 1 in adaptable contexts | Constructive | Authentic ¢ Internship

Proficient MA 2 High Complex Context-based Sitnated— Authentic ¢ Authentic project work
Junior analytic Constructive . \\'{)rlkpluce cxpmﬁiencc
professional ¢ Deliberate practice

Expert Senior Embedded Complex Context-based Sitnated— Authentic * Deliberate practice
professional intuitive Autonomous

Dabei liegt der Fokus im Masterstudium auf situiertem Lernen (mehr dazu in Kapitel 2.3.2),
einer authentischen Umgebung und realen Arbeitsbedingungen. Praktika, Arbeitserfahrung
und ein Fokus auf Deliberate Practice (mehr dazu in Kapitel 2.3.1) wéhrend des Studiums
sind hierbei umso mehr von entscheidender Bedeutung, um die ndtigen Fahigkeiten und Me-
thoden zu erlernen, sich und die eigenen Kompetenzen nach dem Studium selbststindig wei-

terzuentwickeln:

As students move beyond the early stages of knowledge and skill acquisition in their respec-
tive field of study, they must develop the ability to learn and perform autonomously, to ac-
quire authentic experience in their professional domain, and to deal with the complexities
that are the hallmark of much skilled professional work. (Massey & Kiraly 2021: 242)

Wie Massey & Kiraly (2021: 241) betonen, war die Absicht der Einfiithrung eines neuen Mo-
dells nicht, die bestehenden Methoden und Ansitze abzuldsen, sondern eine Mischung der
Ansitze und die Verflechtung von verschiedenen Lernbedingungen heranzufiihren, um zu er-
reichen, dass Studierende sich nicht nur wihrend des Studiums passiv Wissen aneignen, son-
dern sich aktiv so weiterentwickeln, dass sie dariiber hinaus nach dem Studium weiterhin
selbststdndig lernen und ,,drivers of their own emerging expertise* werden.

Die Entwicklung der verschiedenen didaktischen Ansétze ldsst sich ebenfalls an den
technologischen Fortschritten der letzten Jahrzehnte und dessen Einfluss auf die Padagogik
im Allgemeinen erkennen. Vor der Ara des Internets verlief die Wissensvermittlung in schuli-
schen und universitiren Kontexten stark einseitig und {iberwiegend linear, was die Lernenden
zu passiven Wissensempfanger:innen machte (Marczak 2018: 6). Daran &nderte sich auch
nichts, als das Internet erstmals eingefiihrt und fiir die breite Masse zugénglich gemacht
wurde. Durch die Nutzung von Webseiten, die lediglich gelesen werden konnten, ergab sich
keine bedeutende Verianderung an der passiven Aufnahme von Wissen. Erst mit der Weiter-

entwicklung des Internets und der Erfindung des sogenannten Web 2.0, war es Lernenden
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erstmals mdglich, selbst Inhalte zu produzieren und mit anderen Lernenden in einen Aus-
tausch zu kommen (Marczak 2018: 6). Diese Neuerung ermoglichte eine ganz neue Form des

Lernens und legte den Grundstein fiir eine Transformation der Pddagogik:

Learning became a social experience, collaborative in nature, and occurring in a setting
where teacher and learner roles were much more balanced, with the teacher acting as a guide
supporting the learning process, and the learners actively involved in the construction of
knowledge. (Marczak 2018: 6f.)

Nicht nur der Austausch, sondern auch die Kollaboration mittels web-basierter Technologien
wurde damit moglich gemacht, was eine Reihe an neuen didaktischen Methoden hervor-
brachte, mit denen man authentische Szenarien des Ubersetzungsberufs darstellen konnte
(Marczak 2018: 7). Dies verdnderte die Art und Weise der Wissensvermittlung und damit
auch die didaktischen Ansitze, die angestrebt wurden. Parallel zur Einflihrung des Internets
entwickelten sich rasch auch die ersten technologischen Werkzeuge, die die Arbeit und Lehre
der Ubersetzer:innen in den folgenden Jahren drastisch verindern wiirden. Der Einsatz von
CAT-Tools (computer-assisted translation) sowie die Nutzung von web-basierten Uberset-
zungssoftwares und Kommunikationstools brachten einen Bedarf an neuen Fahigkeiten mit
sich, die in die Ausbildung von Translator:innen integriert werden mussten (Marczak 2018:
2). Die Realitiit der Ubersetzungsbranche hat sich seitdem stark und stetig schneller veriindert,
was dazu fiihrte, dass neben den bis dato erforderlichen Kompetenzen und Féhigkeiten plotz-
lich Aspekte wie Flexibilitdt, Anpassungsfdhigkeit und Resilienz zunehmend an Bedeutung
gewannen (Marczak 2018: 4). Dieses Phdnomen hat sich deutlich verstérkt, seitdem Kiinstli-
che Intelligenz (KI) Einzug in unser alltdgliches Leben gehalten hat. Der Einfluss, den KI, vor
allem generative KI (vgl. Liu & Zhong 2025: 2f.), auf die Didaktik in unterschiedlichsten
Wissenschaftsbereichen, aber auch auf die Ubersetzungsindustrie im Konkreten hat und in
Zukunft haben wird, ist vor dem Hintergrund der Schnelllebigkeit dieser Technologie nicht
mehr zuverldssig einschitzbar (Cui et al. 2025: 228). Dass die Entwicklung von KI nicht auf-
zuhalten sein wird, haben auch die Forscher:innen in der Translationswissenschaft erkannt
und in den letzten Jahren eine Reihe von Untersuchungen zu diesem Thema angestellt (Sun &
Mufioz Martin 2025; Cui et al. 2025; Massey & Ehrensberger-Dow 2026; Angelone 2026),
viele mit den iibergeordneten Fragen: Wie wird sich die Realitit der Ubersetzer:innen éndern
und wie wird KI die Translationslehre verdandern? Die Antworten auf diese Fragen scheinen
dhnlich auszufallen. Die meisten Wissenschaftler:innen sind sich einig, dass ein Weg gefun-
den werden muss, KI in die Translationslehre einzubinden, um die Studierenden auf die zu-

kiinftigen Verédnderungen vorzubereiten (Cui et al. 2025; Massey & Ehrensberger-Dow 2026;
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Angelone 2026; Marczak 2018). Einige bezeichnen die aktuellen Entwicklungen als einen Pa-
radigmenwechsel, der sowohl die Kompetenzanforderungen der Translator:innen, als auch
das Verstédndnis von Translationsexpertise verdndern wird (Sun & Mufioz Martin 2025: 42).
Dass solch schnelllebige Entwicklungen Unsicherheiten ausldsen, ist nicht ungewohnlich. So
geben beispielsweise Sun & Muioz Martin (2025: 55) an, dass sich viele professionelle
Translator:innen um den Einfluss und die Entwicklung, den generative KI auf ihre Arbeit und
ihr Berufsfeld haben wird, sorgen. Gleichzeitig argumentieren die Autoren, dass Technologie
zwar eine Hilfe darstellen kann, aber dass Translator:innen, die sich weiterbilden, ihr Wissen
und ihre Fahigkeiten spezialisieren und informiert bleiben, weiterhin nachgefragt sein werden
(Sun & Mufioz Martin 2025: 58). Laut Massey & Ehrensberger-Dow (2026: 6) sind die Kom-
petenzen und Fahigkeiten, die fiir die Nutzung von CAT-Tools gebraucht werden grundle-
gend andere als die, die gebraucht werden, um effizient mit generativer KI umgehen zu kén-
nen. Sie nennen ,,technological and digital skills* und ,,transferable skills* als Fahigkeiten, die
im Angesicht der zukiinftigen Arbeit mit generativer KI in der Translationslehre starker gefor-
dert werden miissen (Massey & Ehrensberger-Dow 2026: 19). Zu diesen ,transferable skills*
gehoren unter anderem kritisches Denkvermdgen, Anpassungsfahigkeit und kreative Prob-
lemlosefahigkeit, aber auch kognitive und emotionale Selbstregulation sowie Verantwor-
tungsbewusstsein und ethisches Verstdndnis (Massey & Ehrensberger-Dow 2026: 19). Eine
weitere Fahigkeit nennen sie die ,,collaborative ability in human and Al interactions*, welche
eine Reihe von Kl-spezifischen Aspekten umfasst, z. B. das effektive Schreiben und Evaluie-
ren von KI-Prompts, das Erkennen und Vorbeugen von priming-Effekten (vgl. Massey & Eh-
rensberger-Dow 2026: 14) und die Identifikation von Bias, Halluzinationen sowie ausgelasse-
nem oder hinzugefiigtem Inhalt (Massey & Ehrensberger-Dow 2026: 19). Damit Studierende
diese neuen Fihigkeiten erlernen kdnnen, ist es unerlésslich, dass auch Lehrkréfte sich in die-
sen Bereichen weiterbilden und ausreichend Moglichkeiten dafiir erhalten (Massey & Ehrens-
berger-Dow 2026: 18). Neben der Nutzung von KI im Translationsprozess, gibt es mittler-
weile auch Ansitze, wie generative KI als Unterstiitzung in der Lehre genutzt werden kann.
Angelone (2026) beispielweise beschreibt das Potenzial, welches bestimmte KI-Tools fiir die
Unterstiitzung des eigenen Lernprozesses haben konnen. Dabei gibt er konkrete Beispiele,
wie mithilfe dieser Tools z. B. konstruktives Feedback oder auch eine Art individualisiertes
Coaching erreicht werden konnen (Angelone 2026: 33ff.). Dabei hingt die Qualitét der Er-
gebnisse stark von der Formulierung und dem Inhalt der Prompts ab. Der verstirkte Fokus auf
die Ausbildung eines umfangreichen Verstindnisses von (generativer) KI der Studierenden ist

im Hinblick auf das bestehende Risiko fehlerhafter oder kontraproduktiver Ergebnisse
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zwingend notwendig (Angelone 2026: 41). Forscher:innen scheinen sich einig in der Forde-
rung um eine Anpassung der Curricula und die Einbindung von KI in die Translationslehre
(vgl. Angelone 2026, Massey & Ehrensberger-Dow 2026, Sun & Mufioz Martin 2025, Kriiger
2023). Am Beispiel der Curricula des Masters Translation am ZTW der Universitdt Wien ist
ein Schritt in diese Richtung zu erkennen. Im Vergleich zum Curriculum des Jahres 2015 ist
im neuen Curriculum des Jahres 2024 eine Ubung zur Nutzung von , translationsrelevate[n]
Formen der Kiinstlichen Intelligenz (KI)*“ und der ,,Reflexion der ethischen Dimensionen von
KI-Einsitzen vorgesehen (Universitit Wien 2024: 10). Obwohl diese Ubung vorrangig fiir
die Studierenden des Schwerpunktes Fachiibersetzen und Sprachindustrie vorgesehen ist,
stellt sie einen positiven Ansatz in der Forderung des KI-Verstindnisses der Studierenden dar.
Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die Translationslehre sich in den vergangenen
Jahrzehnten stark verdndert und entwickelt hat. Nicht nur wissenschaftliche Durchbriiche in
der Lehrforschung, sondern auch grofle Auswirkungen gesamtgesellschaftlicher technologi-
scher Entwicklungen haben diese Verdnderungen herbeigefiihrt und beeinflusst. Eine sich so
drastisch verdndernde Berufsrealitét erfordert, dass Studierende angemessen vorbereitet wer-
den und ihre Expertise unter den bestmoglichen Lernbedingungen entwickeln konnen. Im fol-
genden Kapitel werden drei Lernkonzepte mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Lernbe-
dingungen vorgestellt, anhand derer untersucht werden soll, welche konkreten Lernbedingun-
gen im Masterstudium der Translation an der Universitit Wien von den Studierenden wahrge-

nommen werden.

2.3 Lernkonzepte im Vergleich: Deliberate Practice, Legitimate Peripheral Participa-

tion und Cognitive Apprenticeship

Um die Bedingungen zu identifizieren, die den Weg zur Expertise im Masterstudium der
Translation ebnen, bedarf es einer fundierten theoretischen Basis. Wahrend die allgemeine
Expertiseforschung die Bedeutung individueller Voraussetzungen betont, fokussieren sich pi-
dagogisch-psychologische Lernkonzepte auf die konkrete Gestaltung von Lernumgebungen.
Im Rahmen dieser Arbeit werden drei zentrale Modelle herangezogen, die unterschiedliche,
sich ergidnzende Perspektiven auf den Expertiseerwerb einnehmen.

Zunichst wird in Kapitel 2.3.1 das Deliberate-Practice-Konzept nach Ericsson et al.
(1993) vorgestellt, welches den Fokus auf eine strukturierte, individuelle Leistungsverbesse-
rung legt. Darauf aufbauend behandelt das Kapitel 2.3.2 die Legitimate Peripheral Participa-

tion (Lave & Wenger 1991), die den Lernprozess als soziale und schrittweise Integration in

27



eine professionelle Gemeinschaft versteht. Abschliefend wird in Kapitel 2.3.3 das Cognitive-
Apprenticeship-Konzept (Collins et al.1989) erldutert, welches die Sichtbarmachung von
Denkprozessen und die gezielte Anleitung durch Expert:innen in den Mittelpunkt stellt. Diese
Modelle bilden das theoretische Gertist, aus dem im weiteren Verlauf die spezifischen Lern-

bedingungen abgeleitet werden, die den Kern der empirischen Untersuchung bilden.
2.3.1 Deliberate Practice

Eines der wohl bekanntesten Konzepte der Expertiseentwicklung ist das Deliberate-Practice-
Konzept. Dieses wurde von Ericsson, Tesch-Romer und Krampe (1993: 367) eingefiihrt und
beschreibt eine Lernmethode, nach der vermeintlich jede Person in einem bestimmten Gebiet
durch gezieltes Uben Expertise erlangen kann. Das aus der Psychologie stammende Konzept
stellt die notwendigen Bedingungen fiir dieses bewusste und gezielte Uben dar und unter-
scheidet hierbei zwischen drei Arten von Tatigkeiten: work, play und deliberate practice
(Ericsson et al. 1993: 368). Work beschreibt Tatigkeiten, die durch externe Anreize angeregt
werden und play wiederum Tatigkeiten, die aus reinem Spal} ausgeiibt werden und nicht mit
Belohnungen verbunden sind. Bei deliberate practice hingegen handelt es sich um Tétigkei-
ten, die bewusst ausgeiibt werden, um die eigenen Féhigkeiten und Kompetenzen zu verbes-
sern und damit die Expertise zu fordern. Diese Tatigkeiten sind genau strukturiert und zielen
darauf ab, die Leistung in einem bestimmten Gebiet zu verbessern (Ericsson et al. 1993: 368).
Das Konzept wurde von Shreve (2006: 29) spéter auf die Translationswissenschaft iibertragen
und angepasst. Shreve (2006: 29) definiert die entscheidenden Rahmenbedingungen fiir De-

liberate Practice im translatorischen Kontext wie folgt:

(1) Klar definierte Aufgaben: Hierbei gilt die Annahme, dass Expertise innerhalb eines
kohérenten Aufgabenbereichs entwickelt wird und nicht durch zufillige oder unzu-
sammenhédngende Tatigkeiten entsteht, sondern durch die wiederholte und gezielte
Ausfiihrung von klar definierten und strukturierten Aufgaben.

(2) Aufgaben mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad: Wichtig hierbei ist, dass
die Aufgaben anfangs nicht zu anspruchsvoll sind und Erfolge motivierend wirken.
Mit zunehmender Erfahrung muss der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben allerdings
stetig gesteigert werden, weil der Lernerfolg ansonsten stagniert.

(3) RegelmibBiges Feedback: Der regelméfige Erhalt von Feedback fordert den Lerner-
folg und sollte konkret und relevant sein, damit die Lernenden die Moglichkeit haben,

anhand ihrer aktuellen Fahigkeiten ihre zukiinftigen Lernziele festzulegen.
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(4) Moglichkeit zur Wiederholung und Fehlerkorrektur: Hierbei ist es von zentraler
Bedeutung, dass die Lernenden die Mdglichkeit haben, ihre Aufgaben nach dem Feed-
back zu liberarbeiten und aus ihren Fehlern zu lernen, anstatt lediglich die gleiche Art

von Aufgaben zu wiederholen.

Zusitzlich zu diesen Bedingungen ist fiir die Erreichung von Expertise eine bestimmte Dauer
des Ubens erforderlich, die laut Ericsson et al. (1993: 366) ungefihr 10 Jahre oder 10.000
Stunden betragt.

In einem kontrollierten Rahmen wie der pddagogischen Ausbildung ist es durchaus
moglich, diese Bedingungen weitestgehend einzuhalten und unter diesen Voraussetzungen zu
lernen (Angelone & Marin Garcia 2017: 127). So lassen sich beispielsweise genau definierte
Aufgaben (z. B. konkrete Ubersetzungsauftrige mit reellen Bedingungen) simulieren und im
Laufe der Zeit die Schwierigkeitsgrade anpassen. Auch der Erhalt von Feedback und die
Moglichkeit zur Wiederholung von Aufgaben sind zentrale Bestandteile einer schulischen o-
der universitdren Lernumgebung. Auch wenn dabei nicht immer auf die Bediirfnisse einzelner
Lernender eingegangen werden kann, so kann man doch annehmen, dass diese Bedingungen
groftenteils erfiillt werden konnen. Shreve (2006: 30) weist allerdings darauf hin, dass die un-
eingeschriankte Anwendbarkeit auf die Translation im Berufsalltag problematisch ist. So wird
die genaue Definition von Aufgaben in der Translation erschwert, da die Anforderungen an
Ubersetzer:innen aufgrund pragmatischer Vorgaben, Textsorten, Inhaltsdoménen und des je-
weiligen Skopos duBerst komplex und variabel sind. Auch die Bedingung der zunehmenden
Steigerung der Aufgabenschwierigkeit und deren Wiederholung sind im padagogischen Rah-
men leichter zu gewédhrleisten als in der auftragsgebundenen Berufspraxis (Shreve 2006: 32).
Des Weiteren ist die Bereitstellung von Feedback und Fehlerverbesserung in der beruflichen
Realitét aufgrund von Zeit- und Ressourcenmangel nicht immer gewéhrleistet (Angelone &
Marin Garcia 2017: 127).

Trotz der breiten Anerkennung der Niitzlichkeit des Deliberate-Practice-Konzeptes in
der Forschungsliteratur, gibt es auch substanzielle Kritik. Ackerman (2014: 9ff.) hinterfragt
die Annahme, dass Expertise ginzlich unabhiangig von kognitiven und genetischen Merkma-
len erreichbar sei. Ebenso kritisieren Hambrick et al. (2014: 8f.) die pauschalisierte Darstel-
lung der Effekte von Deliberate Practice und betonen, dass selbst innerhalb derselben Do-
mine erhebliche Unterschiede in der Wirkung des gezielten Ubens existieren konnen,
wodurch manche Personen trotz intensiver Anstrengung die Stufe der Expertise nicht errei-

chen. Im Dolmetschbereich duBert beispielsweise Tiselius (2013: 15) Zweifel an der
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Vorstellung, Deliberate Practice sei der einzige Weg zur Expertise und argumentiert, dass
auch die Ansammlung ungezielter Erfahrungen zu einem hohen Expertiseniveau fithren kann.
Das Deliberate Practice-Konzept hat seit seiner Einfithrung in die Translationswissen-
schaft sowohl Zuspruch als auch Kritik erhalten und ist gepragt von einer stark objektiven Be-
trachtung des Lernens und klar messbaren Bedingungen. Anders verhilt es sich im folgenden
Lernkonzept, welches im Gegensatz zu Deliberate Pratice, die situative Bedeutung des Ler-

nens in den Blick fasst.
2.3.2 Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation

Das Konzept des Situated Learning (situiertes Lernen) stammt von Lave & Wenger (1991)
und stellt einen radikalen Wandel in der Lerntheorie dar. Entstanden ist das Konzept bei der
Erforschung von Lehrlingen und ihrem Werdegang. Lave & Wenger (1991: 29) argumentie-
ren, dass Lernen nicht primér ein individueller, kognitiver Prozess der Wissensaufnahme ist,
sondern ein sozialer und situativer Prozess der Teilhabe. Dabei treten Anfanger:innen in eine
Community of Practice (vgl. Wenger 1998) ein und riicken allmdhlich von der Peripherie in
das Zentrum der Praxis vor. Diesen Prozess benennen Lave & Wenger (1991: 29) als Legiti-
mate Peripheral Participation (LPP).

Legitimate beschreibt hierbei die Anerkennung der Lehrlinge von der Gemeinschaft
als legitime Mitglieder. Das bedeutet, dass sie als berechtigte Mitglieder der Gemeinschaft ge-
sehen werden, auch wenn sie zunéchst nur eine periphere Rolle einnehmen (Lave & Wenger
1991: 35). Peripheral beschreibt eben diese Einstiegsrolle am Rande der Gemeinschaft,
wodurch die Lehrlinge zunédchst weniger zentrale oder komplexe Aufgaben libernehmen, die
thnen jedoch Zugang zu den Praktiken und dem Wissen der Gemeinschaft ermdglichen. Diese
periphere Position dient als Einstiegspunkt, von dem aus sie schrittweise mehr Verantwortung
iibernehmen und sich in Richtung einer vollwertigen Mitgliedschaft bewegen (Lave &
Wenger 1991: 36). Participation bezieht sich auf die Annahme, dass Lernen durch aktive
Teilnahme an den Praktiken der Gemeinschaft erfolgt und die Lehrlinge nicht nur passive Be-
obachter:innen sind, sondern mit erfahrenen Mitgliedern interagieren und praktische Erfah-
rung sammeln (Lave & Wenger 1991: 36). nner & Wenger-Trayner (2015: 2) definieren Com-
munities of Practice folgendermallen: ,,Communities of practice are groups of people who
share a concern or a passion for something they do and learn how to do it better as they inter-

act regularly.”
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Einer der wichtigsten Punkte, den Lave & Wenger (1991: 95) herausarbeiten ist, dass
Lernen sozial ist und am effektivsten geschieht, wenn Lehrlinge an authentischen Aktivititen
einer Gruppe teilnehmen, die das Wissen tatsdchlich anwendet. Laut ihnen ist Wissen un-
trennbar mit dem Kontext verbunden, in dem es angewendet wird und kann nicht in Isolation
erworben werden (Lave & Wenger 1991: 53). Wichtig ist dabei nicht nur die Beobachtung
und Teilnahme an der Praxis, sondern auch die Interaktion mit anderen Lehrlingen. Zusétzlich
dazu miissen die Lehrlinge den Zugang zu Ressourcen, also den Werkzeugen und Technolo-
gien der Gemeinschaft, haben (Lave & Wenger 1991: 100f.). Lave & Wenger (1991: 53) ar-
gumentieren, dass der Lernprozess aulerdem durch einen gleichzeitigen Identititswandel cha-
rakterisiert ist und die Lernenden durch den sozialen Einfluss die Werte, Normen und die be-
rufliche Identitdt der Gemeinschaft iibernehmen. Die ndtige Motivation, sich weiterzuentwi-
ckeln, entsteht oft aus dem Wunsch heraus, ein vollwertiges Mitglied der Gemeinschaft zu
werden (Lave & Wenger 1991: 111).

Aus der Literatur lassen sich folgende Kernelemente und grobe Rahmenbedingungen

des Konzeptes der Legitimate Peripheral Participation fir das Translationsstudium ableiten:

(1) Akzeptanz und Zugang zu Community of Practice: Gemeint ist hierbei die Ge-
wihrleistung, dass Studierende als legitime Mitglieder der Universititsgemein-
schaft angesehen werden und direkten Austausch mit erfahrenen, praktizierenden
Translator:innen (z. B. Dozierende mit Berufserfahrung, externe Mentor:innen) ha-
ben.

(2) Moglichkeit der Teilnahme an Prozessen der Gruppe: Hierbei ist die aktive
Teilhabe an den Abldufen gemeint, die in der professionellen Praxis stattfinden.
Die Studierenden sollen nicht nur isolierte Ubungen machen, sondern Teil eines
grofleren, gemeinsamen Projekts sein.

(3) Aufgaben/Projekte spiegeln reale Bedingungen wider: Die Aufgaben miissen
die Komplexitit und die pragmatischen Anforderungen des Berufsalltags von
Translator:innen abbilden (z. B. enge Deadlines, Einhaltung eines spezifischen
Skopos, Zusammenarbeit mit simulierten Kund:innen).

(4) Zunehmende Entwicklung von auflenstehendem zu vollwertigem Mitglied:
Gemeint ist die schrittweise und bewusste Steigerung der Verantwortung und des
Schwierigkeitsgrads der Aufgaben im Laufe des Studiums. Die Studierenden be-
ginnen mit einfachen, risikoarmen Tatigkeiten und riicken nach und nach in kom-

plexere und kritischere Aufgabenbereiche vor. Dies filihrt zur Verinnerlichung
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einer professionellen Identitit und der Ubernahme aller Verantwortlichkeiten eines

vollwertigen Mitglieds der Praxisgemeinschatft.

Im Gegensatz zu Deliberate Practice, ist dieses Lernmodell aus der professionellen Praxis
entstanden und findet dort am meisten Anwendung. Besonders die Community of Practice
und die schrittweise Anndherung an das Zentrum einer Gemeinschaft ist ein Merkmal der be-
ruflichen Praxis, in der Anféanger:innen mit erfahrenen Mitarbeitenden interagieren. Obwohl
es im Kontext einer klassischen praktischen Ausbildung durch die konstante Einbindung in
reale Arbeitsbedingungen weitaus einfacher umzusetzen ist, konnen dennoch auch viele As-
pekte des Legitimate-Peripheral-Participation-Konzeptes in der universitiren Ausbildung zu-
treffen. In Bezug auf die Translation ist auch das libergeordnete Konzept des Situated Learn-
ing aufgegriffen und erforscht worden. So hat beispielsweise Risku (2016) in ihrer Arbeit ein
Forschungsprojekt geleitet, in dem das Situated Learning-Modell bei Masterstudierenden der
Translation angewandt wurde. Hierbei wurden Studierende in ein laufendes Forschungspro-
jekt eingebunden, das sich mit authentischen Ubersetzungsprozessen am Arbeitsplatz be-
fasste. Die Studierenden {ibernahmen die Rollen von Junior-Forscher:innen und arbeiteten an
realen Fallstudien, wodurch sie Einblicke in die Praxis und Forschung erhielten. Das Ziel war
es, authentische Erfahrungsmdglichkeiten fiir die Studierenden zu schaffen und sie an realen
Projekten teilhaben zu lassen (Risku 2016: 18). Die Studierenden empfanden die Verwendung
von authentischen Materialien aus der Ubersetzungspraxis als besonders motivierend und er-
hielten durch den Bezug zur realen Arbeitspraxis ein besseres Verstiandnis fiir ihr eigenes zu-
kiinftiges Berufsfeld (Risku 2016: 23).

Obwohl das LPP-Konzept und das allgemeine Situated Learning-Modell weitrei-
chende Akzeptanz in der Pddagogik und der Expertiseforschung erhalten haben, gibt es den-
noch Kritik. So kritisieren beispielsweise Anderson et al. (1996: 6f.) die Annahmen, dass Ler-
nen ausschlieBlich in sozialen Kontexten stattfindet und an konkrete Situationen gebunden
sein muss. Sie stimmen zu, dass Wissen teilweise kontextabhidngig ist, merken jedoch an, dass
Wissen durchaus zwischen verschiedenen Aufgaben und Kontexten iibertragen werden kann
(Anderson et al. 1996: 7). Sie kritisieren die Bevorzugung von konkreter, kontextbezogener
Schulung und betonen, dass auch abstrakte Schulung hilfreich sein kann, insbesondere bei der
Vermittlung von allgemeinem Wissen, das in verschiedenen Kontexten angewendet werden
kann (Anderson et al. 1996: 8). Laut Anderson et al. (1996:10) vernachlissigt das Konzept
des Situated Learning die Komplexitit der menschlichen Kognition, weshalb sie fiir eine Ba-

lance zwischen konkretem und abstraktem Unterricht pladieren.
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Zusammengefasst bieten Lave & Wenger (1991) eine alternative Perspektive auf das
Lernen, die die soziale und situierte Natur des Prozesses betont. Sie fordert dazu auf, die
Rolle von Gemeinschaften, sozialen Beziehungen und praktischen Erfahrungen in den Mittel-
punkt zu stellen. Das folgende Lernkonzept entstammt ebenfalls dem iibergeordneten Modell

des Situated Learning und stellt ein klares, didaktisches Konzept dar.
2.3.3  Cognitive Apprenticeship

Das letzte fiir diese Arbeit relevante Lernkonzept ist das Cognitive-Apprenticeship-Modell
(CA). Dieses wurde von Collins et al. (1989) eingefiihrt und basiert ebenfalls auf der Theorie
des situierten Lernens. Das CA-Konzept ist eine der ersten didaktischen Methoden, die das
grundlegende Konzept des situierten Lernens in eine praktische Umsetzung gebracht haben
(Collins et al. 1989: 3). Entstanden ist es aus dem Wunsch, die Struktur des traditionellen
Ausbildungsansatzes zu nutzen und ihn an den schulischen Kontext anzupassen. Wie der
Name andeutet, liegt der Fokus beim CA-Konzept auf dem Lehren und Lernen kognitiver Fa-
higkeiten. Laut Collins et al. (1989: 2) wird Wissen in der klassischen schulischen Ausbil-
dung isoliert und in abstrakten Kontexten vermittelt, wihrend in der traditionellen Ausbildung
Fahigkeiten durch Beobachtung, Coaching und praktische Anwendung in einem sozialen
Kontext erlernt werden. CA zielt darauf ab, die unsichtbaren Denkprozesse sichtbar zu ma-
chen, die Expert:innen bei der Problemlésung anwenden (Collins et al. 1989: 4). Mit einem
klar strukturierten Modell sollen mittels unterschiedlicher Methoden die kognitiven und me-
takognitiven Féhigkeiten der Lernenden gefordert werden. In einer Doméne wie der Transla-
tion, in der der GroBteil der Arbeitsprozesse unsichtbar und intern in den Képfen der Uberset-
zer:innen ablduft, ist dies ein passendes Modell.

Die Autoren nennen sechs verschiedene Methoden, die beim CA-Modell angewendet

werden sollen (Collins et al. 1989: 16ft.):

(1) Modelling: Die Lehrkrifte sollen den Lernenden vorzeigen, wie sie eine Auf-
gabe durchfiihren und artikulieren, welche Denkprozesse dabei stattfinden. Auf
diese Weise sollen die Lernenden die Moglichkeit haben, einen authentischen
Problemloseprozess zu beobachten und aus konkreten Situationen zu lernen.

(2) Coaching: Die Lehrkréfte beobachten die Lernenden bei der Durchfiihrung ei-
ner Aufgabe und geben gezielte Hinweise und Feedback.

(3) Scaffolding und Fading: Dabei geht es darum, dass Lehrkrifte die Lernenden

bei ihren Aufgaben unterstiitzen und zu Beginn intensive Hilfestellungen

33



leisten. Im Laufe der Zeit wird die Unterstiitzung reduziert bis die Lernenden
die Aufgaben alleine bewéltigen konnen. Hierbei ist es besonders wichtig, dass
die Lehrkréfte das Lernniveau der Lernenden korrekt erkennen und nur so viel
Unterstiitzung wie notig bieten.

(4) Articulation: Die Lernenden werden dazu ermutigt, ihr Wissen, ihre Denkpro-
zesse und ihre Problemldsungsansétze zu artikulieren.

(5) Reflection: Die Lernenden sollen ihre eigene Leistung und Problemlésungsfa-
higkeiten reflektieren und mit denen von Expert:innen und anderen Lernenden
vergleichen, um eigenstdndig Unterschiede und Verbesserungspotenziale zu
erkennen.

(6) Exploration: Die Lernenden sollen dazu befdhigt werden, eigenstindig Prob-
leme zu formulieren und zu l6sen. Die Lehrkrifte geben minimale Unterstiit-

zung, um die Selbststindigkeit der Lernenden zu férdern.

Die Lernbedingungen des CA-Modells lassen sich aufgrund der klaren didaktischen Struktu-
rierung sehr gut auf die universitire Ausbildung iibertragen. Wie die zuvor genannten Lern-
konzepte, wurde auch das CA-Konzept in der Translationsforschung angewendet. So haben
beispielweise Shooshtarizadeh et al. (2021: 364) in einer Studie drei verschiedene Ansitze
des situierten Lernens (Cognitive Apprenticeship, simulated project-based approach, und in-
tegrative approach) und deren Auswirkung auf die Qualitit juristischer Ubersetzungen, auf
die kritische Denkfahigkeit und die Problemldsungsstrategien von Studierenden untersucht.
Die Studierenden wurden in drei Gruppen aufgeteilt, die jeweils Lehreinheiten mit den unter-
schiedlichen Trainingsmethoden erhielten. Ein Ergebnis der Studie war unter anderem, dass
die CA-Gruppe im Bereich der kritischen Denkfahigkeit die besten Leistungen hervorbrachte
(Shooshtarizadeh et al. 2021: 380). Zusétzlich verwendete die CA-Gruppe eine groflere Viel-
falt und Haufigkeit von Problemldsungsstrategien im Vergleich zu den anderen Gruppen. Die
Autoren hielten fest, dass sich das CA-Modell als die effektivste Methode erwies, um die
Ubersetzungsqualitit, kritische Denkfihigkeit und Problemldsungsstrategien von Studieren-
den in Bezug auf juristische Ubersetzungen zu verbessern (Shooshtarizadeh et al. 2021: 381).
Die drei vorgestellten Lernkonzepte lassen sich alle auf den universitdren Kontext
ibertragen. Obwohl es sich um unterschiedliche Konzepte handelt, iberschneiden sich die
einzelnen Merkmale der Rahmenbedingungen teilweise. Auch gibt es in der Forschung keinen
klaren Konsens, welches der Lernkonzepte am effektivsten oder geeignetsten fiir die Experti-

seentwicklung ist. Im Laufe der Zeit hat es viele neue Forschungsansétze und Erkenntnisse
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gegeben, die die bestehenden Annahmen immer wieder auf den Priifstand stellten. Auch uni-
versitdre Curricula werden mit der Entwicklung der Forschung, aber auch den Gegebenheiten
der professionellen Praxis, angepasst und iiberarbeitet. So hat es auch im Masterstudium der
Translation an der Universitit Wien zum Wintersemester des Jahres 2024/2025 eine Ande-
rung der Priifungsordnung und somit auch des Curriculums gegeben (Universitit Wien 2024).
Im Folgenden werden die einzelnen Bedingungen der Lernkonzepte noch einmal iibersichtlich

tabellarisch festgehalten und im anschlieenden Kapitel die Methodik dieser Arbeit erldutert.
2.3.4 Synthese und Ableitung der Lernbedingungen fiir die empirische Untersuchung

Die in den vorangegangenen Kapiteln diskutierten Modelle (Deliberate Practice, Legitimate
Peripheral Participation, Cognitive Apprenticeship) beleuchten den Expertiseerwerb aus un-
terschiedlichen Perspektiven: der individuellen Ubungsleistung, der sozialen Teilhabe und der
instruktionalen Begleitung. Trotz dieser unterschiedlichen Schwerpunkte lassen sich deutliche
Schnittmengen identifizieren, die fiir die Gestaltung einer effektiven Lernumgebung in der
Translation wichtig sind. Wie die Diskussion gezeigt hat, reicht weder bloe Erfahrung noch
theoretisches Wissen allein aus, um Expertise zu entwickeln. Vielmehr bedarf es einer In-
tegration von gezielter Ubung (DP) in authentische Handlungskontexte (LPP) begleitet durch
kognitive Modellierung und bedarfsgerechte Unterstiitzung (CA).

Fiir die vorliegende empirische Untersuchung werden diese theoretischen Konzepte in
14 messbare Lernbedingungen operationalisiert. Diese Bedingungen reprisentieren die zentra-
len Stellschrauben der Expertiseentwicklung und bilden die Grundlage fiir die Online-Befra-
gung. Die folgende Tabelle veranschaulicht die spezifischen Bedingungen, die im Fragebogen

hinsichtlich ihrer Prasenz und Wirksamkeit evaluiert werden.

Tabelle 2. Lernkonzepte und daraus abstrahierte Lernbedingungen

Lernkonzept Rahmenbedingungen

Deliberate Practice 1. Klar definierte Aufgaben

2. Aufgaben mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad

3. RegelmiBiges Feedback

4. Maoglichkeit zur Wiederholung und Fehlerkorrektur

1. Akzeptanz durch und Zugang zu Community of Practice
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Legitimate Peripheral
Participation

Moglichkeit der Teilnahme an Prozessen der Gruppe

Aufgaben/Projekte spiegeln reale Bedingungen wider

Zunehmende Entwicklung von auflenstehendem zu voll-
wertigem Mitglied

Cognitive
Apprenticeship

Modelling

Coaching

Scaffolding und Fading

Articulation

Reflection

Exploration

Wichtig zu beachten ist hierbei, dass die Lernkonzepte auf diese Wiese stark vereinfacht dar-

gestellt werden. Dass dabei noch andere Einflussfaktoren eine Rolle spielen (wie z. B. Moti-

vation und personliche Umwelteinfliisse), wird im Rahmen dieser Studie aus Griinden des

Forschungsumfangs ausgeklammert, es wird jedoch bei der Erwidhnung bestehender Limitati-

onen berticksichtigt.

Durch die Extraktion isolierter Bedingungen wird es moglich, die theoretischen Mo-
delle nicht nur als abstrakte Konzepte zu diskutieren, sondern ihre konkrete Umsetzung im

Studienalltag messbar zu machen. Es wird angenommen, dass eine hohe Auspriagung dieser

Bedingungen die Entwicklung translatorischer Expertiseentwicklung maf3geblich begiinstigt.

Wie diese Bedingungen methodisch erfasst und ausgewertet werden, erldutert das folgende

Kapitel zum Forschungsdesign.

36



3 Methode

Wihrend die vorangegangenen Kapitel die theoretischen Grundlagen der Lernkonzepte De-
liberate Practice, Legitimate Peripheral Participation und Cognitive Apprenticeship beleuch-
teten, widmet sich das folgende Kapitel der empirischen Uberpriifung der Relevanz dieser
Konzepte im Kontext der translatorischen Masterausbildung. Ziel der Studie ist es demnach,
die zentrale Forschungsfrage ,,Welche Rahmenbedingungen der drei Lernkonzepte Deliberate
Practice, Legitimate Peripheral Participation und Cognitive Apprenticeship werden von den
Studierenden im Master Translation wéhrend ihres Studiums am stirksten wahrgenommen?
und die Vertiefungsfrage ,,Inwiefern besteht eine Diskrepanz zwischen der wahrgenommenen
Prasenz dieser Lernbedingungen und deren subjektiv bewerteter Wirksamkeit flir den indivi-

duellen Lernprozess der Studierenden?* zu beantworten.
3.1 Forschungsdesign

Die Studie dieser Arbeit wird eine quantitativ-deskriptive Querschnittsstudie sein. Eine de-
skriptive Studie bietet eine detaillierte Momentaufnahme und stellt die Verbreitung von
Merkmalen fest, ohne Beziehungen zwischen Variablen zu untersuchen (Doring 2023: 194).
Die Zielgruppe der Studie sind die Masterstudierenden und Absolvent:innen des Masters
Translation an der Universitit Wien mit einem Ubersetzungsschwerpunkt. Fiir die Untersu-
chung wird eine Online-Befragung mit dem Umfrage-Tool Limesurvey durchgefiihrt. Es wird
eine vollstrukturierte schriftliche Befragung mit einem standardisierten Fragebogen geben,
der ausschlieBlich geschlossene Fragen enthélt. Das Ziel der Arbeit ist die Beschreibung und
der Vergleich der Wahrnehmung unterschiedlicher Lernbedingungen im Masterstudiengang
Translation, um Riickschliisse auf die aus Sicht der Studierenden tatsdchlich vorherrschenden
Rahmenbedingungen der Lernkonzepte und ihre subjektiv eingeschétzte Wirksamkeit zu zie-
hen.

Die gewidhlte Methode eignet sich fiir diese Untersuchung, weil ein Vergleich mehre-
rer Lernkonzepte durchgefiihrt wird und dabei eine hohe Anzahl an Lernbedingungen er-
forscht wird. Um mdglichst viele Informationen zu erhalten und gleichzeitig eine hohe Riick-
laufquote zu ermoglichen, ist der Einsatz einer Online-Befragung mit geschlossenen Fragen
ideal, da diese eine niedrigschwellige und kurzweilige Teilnahme sicherstellt (Dring 2023:
408). Nachteile der Methode sind jedoch die Oberflachlichkeit der Antworten und die feh-
lende Mo6glichkeit, Antworten thematisch zu vertiefen. Auch der Fokus auf eine hohe Riick-

laufquote fiihrt zu einer limitierten Anzahl an Fragen und damit zu weniger aussagekréftigen
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Ergebnissen. Trotz der bestehenden Nachteile ist die gewidhlte Methode die geeignetste fiir
das Ziel und den Umfang dieser Arbeit.

3.2 Theoretische Konstrukte und Operationalisierung

In der Vorbereitung des Fragebogens wurden die einzelnen Rahmenbedingungen der drei
Lernkonzepte DP, LPP und CA extrahiert. Dabei wurden 14 Bedingungen identifiziert (DP =
4, LPP =4, CA = 6, siche Kapitel 2.3.4). Diese Bedingungen wurden im Fragebogen bewusst
isoliert voneinander betrachtet und erforscht und stellen die Variablen dar, deren Auspragung
gemessen wird. Um die Riicklaufquote zu erhdhen und die Umfrage moglichst reprasentativ
zu gestalten, wurden flir jede Bedingung zwei Aussagen, also zwei Items, formuliert. Das
erste Item (Itema) misst die subjektive Priasenz der Lernbedingung, das zweite Item (Itemg)
hingegen misst die subjektive Wirksamkeit der Lernbedingung. Die 2-Item-Messung soll er-
moglichen, beide Forschungsfragen zu beantworten, ohne den Umfang der Arbeit zu iiber-
schreiten. So kann neben der Identifikation von wahrgenommenen Lernbedingungen auch die
subjektive Wahrnehmung der Wirksamkeit dieser Lernbedingungen erforscht werden und
eine potenzielle Liicke zwischen Theorie und Praxis erkannt werden. Es ergeben sich somit
28 Aussagen, die die Lernbedingungen betreffen. Dariiber hinaus enthélt der Fragebogen eine
Zusatzfrage, die sich auf die subjektive Einschidtzung der Expertiseentwicklung im Verlauf
des Masterstudiums der Studierenden bezieht, und drei demografische Fragen. Insgesamt ent-
hélt die Online-Befragung somit 32 Fragen und sollte eine Bearbeitungszeit von sechs bis
acht Minuten nicht liberschreiten.

Der Fragebogen enthilt fiinf der sechs klassischen Fragebogenelemente nach Doring
(2023: 402) mit Ausnahme der Feedbackmoglichkeit. Aullerdem werden die statistischen An-
gaben in diesem Fragebogen vor die inhaltlichen Fragenblocke gesetzt, um Teilnehmende, die
nicht zur relevanten Zielgruppe gehoren, mittels Filterfragen vor Beantwortung der inhaltli-
chen Fragen aussortieren zu konnen. Die Aussagen in den inhaltlichen Fragenblocken werden
mit Antwortmoglichkeiten in Form einer 5-stufigen Likert-Skala gestellt, um eine einheitliche
Vergleichbarkeit sicherzustellen. Die fiinf Merkmalsausprdgungen der Likert-Skala haben die
Werte: [ = Trifft iiberhaupt nicht zu, 2 = Trifft eher nicht zu, 3 = Neutral, 4 = Trifft eher zu, 5
= Trifft voll und ganz zu. Es werden zu den verschiedenen Bedingungen der Lernkonzepte
Aussagen formuliert, die die Teilnehmenden mit der fiir sie treffendsten Einschitzung bewer-

ten sollen.
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3.3 Datenanalyse

Die Auswertung der erhobenen quantitativen Daten erfolgt deskriptiv, da der Fokus der Ar-
beit auf der Beschreibung und dem Vergleich der zentralen Tendenz (Mittelwerte) der wahr-
genommenen Lernbedingungen und der wahrgenommenen Wirksamkeit liegt. Inferenzstatis-
tische Verfahren werden aufgrund des explorativen Charakters der Studie und der gewihlten
manuellen Auswertung nicht angewendet.

Die Auswertung erfolgt in zwei Hauptschritten, die die Prasenz und die Wirksamkeit
der Lernbedingungen separat messen und vergleichen (Ddring 2023: 271). Bei der Datenerhe-
bung werden die 14 isolierten Lernbedingungen durch 28 Items (zwei pro Bedingung) gemes-
sen. Dabei beschreibt Itema die Aussage zur Prisenz einer Bedingung und Itemg die Aussage
zur Wirksamkeit einer Bedingung. Fiir jede der Lernbedingungen werden zwei unabhéngige
Mittelwerte berechnet: der Bedingungs-Priasenz-Score und der Bedingungs-Wirksamkeits-
Score. Der Bedingungs-Préisenz-Score ist der Mittelwert aller Antworten auf Itema fiir eine
bestimmte Bedingung (Mprisenz). Der Bedingungs-Wirksamkeits-Score ist der Mittelwert aller
Antworten auf Itemg fiir eine bestimmte Bedingung (Mwirksamkeit). Es gibt somit fiir jede ein-
zelne Bedingung eines Lernkonzeptes einen Mittelwert, der aussagt, wie stark die Prasenz ei-
ner Lernbedingung wahrgenommen wird, und einen Mittelwert, der aussagt, als wie wirksam
die Lernbedingung fiir den Lernerfolg empfunden wird (Ddring 2023: 271). Die Mittelwerte
der 14 Einzelbedingungen werden dann nach ihrer Zugehorigkeit zu den drei Lernkonzepten
aggregiert. Diese Werte beschreiben jeweils den Gesamt-Prasenz-Score eines Lernkonzeptes
und den Gesamt-Wirksamkeits-Score eines Lernkonzeptes. Fiir das Lernkonzept DP werden
also beispielsweise die Mittelwerte von Itema der vier DP-Bedingungen aggregiert und daraus
ein neuer gesamter Mittelwert errechnet. Aus dieser Berechnung entstehen sechs finale Ge-
samtscores, die zum Vergleich genutzt werden (DP-Scorepyisenz, DP-Scorewirksamkeit, LPP-
Scorepyisenz, LPP-Scorewirksamkeit, CA-Scoreprisenz, CA-Scorewirksamkeit) (DOring 2023: 271).

Im Anschluss werden verschiedene Vergleiche vollzogen. Zunichst werden die Ge-
samt-Prisenz-Scores der drei Lernkonzepte miteinander verglichen um herauszufinden, wel-
ches der Lernkonzepte insgesamt am starksten wahrgenommen wurde. Dies bietet die Grund-
lage zur Beantwortung der Hauptforschungsfrage nach der wahrgenommenen Prédsenz der
Lernbedingungen der Lernkonzepte. Im Anschluss daran werden die Gesamt-Wirksamkeits-
Scores der drei Lernkonzepte verglichen um zu erdrtern, welches Lernkonzept insgesamt als
am wirksamsten wahrgenommen wurde. Der dritte Vergleich bezieht sich auf die Differenz-

werte der Gesamt-Scores der Prisenz und der Wirksamkeit der einzelnen Lernkonzepte.
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Hierbei werden die Mittelwerte der einzelnen Lernbedingungen fiir [temp von den Mittelwer-
ten der Lernbedingungen fiir Itema subtrahiert. Daraus entsteht eine Differenz, bei der je nach
Hohe eingeschitzt werden kann, wie stark die tatsdchlich wahrgenommene Priasenz und die
eingeschitzte Wirksamkeit der Lernbedingungen auseinander gehen. Diese beiden Vergleiche
bieten somit die Grundlage fiir die Beantwortung der Vertiefungsfrage nach der Diskrepanz
zwischen den wahrgenommenen Lernbedingungen und deren subjektiv bewerteter Wirksam-

keit im Lernprozess der Studierenden.
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4 Durchfiihrung

Wie in Kapitel 3.1 erwihnt, wurde die Befragung im Online-Tool Limesurvey erstellt. Dabei
wurde am Anfang des Fragebogens eine Willkommensseite eingerichtet, auf der die grundle-
genden Informationen zur Studie erwahnt wurden. Darauf folgten drei demografische Fragen
zum Studienfortschritt, dem gewéhlten Schwerpunkt und der Priifungsordnung, nach der die
Teilnehmenden studieren. Diese Fragen wurden sowohl zur Filterung der Teilnehmenden, als
auch der spiteren Einordnung der Ergebnisse von Studierenden mit unterschiedlichen Stu-
dienfortschritten gestellt. Der Filter wurde bei der Frage nach dem gewéhlten Schwerpunkt
gesetzt. Dabei gab es drei Antwortmoglichkeiten, wobei nur eine davon die Studierenden zum
Hauptfragenblock leitete (Antwort: Ubersetzungswissenschaftlicher Schwerpunkt). Die Teil-
nehmenden, die an dieser Stelle angaben, entweder noch gar keinen Schwerpunkt oder einen
dolmetschwissenschaftlichen Schwerpunkt gewéhlt zu haben, wurden im Anschluss zu einer
Abschlussseite geleitet, in der ihnen fiir die Teilnahme gedankt und erklért wurde, dass sie
nicht zur relevanten Zielgruppe dieser Studie zéhlten. Es wurden bewusst keine personlichen
Informationen wie Name, Alter oder Geschlecht abgefragt, um keine Riickschliisse auf ein-
zelne Teilnehmende zuzulassen.

Nachfolgend wurden dann jeweils zwei Aussagen (die Aussage zur Priasenz und die
Aussage zur Wirksamkeit einer Bedingung) zu jeweils einer Lernbedingung zugeordnet und
so in einer Matrix angeordnet, dass die fiinf Werte der Likert-Skala jeweils nur einmal pro

Bedingung aufgezdhlt wurden (sieche Abbildung 1).
Hauptfragenblock

*
Klar definierte Aufgahen

Wichtiger Hinweis zur Beantwortung der folgenden Fragen:
Bitte beziehe deine Antworten nicht auf eine einzelne Lehrveranstaltung, sondern auf deinen gesamten bisherigen Studienalltag im Master Transla-

tion. Versuche, einen Durchschnitt {iber alle Kurse hinweg zu bilden. Es geht darum, herauszufinden, in welchem Ausmafs bestimmte Lernbedingun-
gen wahrgenommen werden und um die eigene Einschitzung der (potentiellen) Wirksamkeit.

Trifft eher nicht

Trifft gar nicht zu zu Neutral Trifft eher zu Trifft voll zu
Die Aufgabenstellungen in den Lehrveranstal-
tungen sind klar, eindeutig und prazise O (@) O O O
formuliert.
Klar formulierte Aufgaben helfen mir entschei- 9] o) 'e) 'e) 0

dend, meine Lernziele besser zu erreichen.

Abbildung 1: Aufbau der Aussagen zu den einzelnen Lernbedingungen
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Die Anordnung wurde so gewihlt, um die Textelemente in der Befragung zu reduzieren und
zu vermeiden, dass die Teilnehmenden sich von einer Liste an 28 gleich aussehenden Aussa-
gen Uberfordert fithlen und die Umfrage abbrechen. Ebenfalls auf Abbildung 1 zu erkennen ist
ein Textblock mit einem Hinweis. Dieser diente als Hilfestellung, um die Herangehensweise
an die Beantwortung zu erldutern. Da es sich in dieser Arbeit um die Lernbedingungen im
Allgemeinen im Master Translation handelt, sollte bei der Einschidtzung der Aussagen ein
Durchschnitt iiber alle bis dato absolvierten Lehrveranstaltungen gezogen werden. Dies sollte
sicherstellen, dass die Teilnehmenden die Aussagen nicht nur auf eine oder wenige konkrete
Lehrveranstaltungen beziehen, um ein Durchschnittsergebnis des Studiums erzielen zu kon-
nen. In der Umfrage selbst wurden die Fragen nicht nach Lernkonzepten getrennt, lediglich
die einzelnen Bedingungen hatten Uberschriften, wie z. B. ,,Klar definierte Aufgaben* (siche
Abbildung 1). Bei der Erstellung des Fragebogens wurden die einzelnen Fragen, Aussagen
und Antwortmoglichkeiten mit eindeutigen Codes versehen, um die Auswertung im Nach-
hinein zu erleichtern. So hat beispielweise der Aussagenblock zur DP-Bedingung ,,Regelma-
Biges Feedback* den Fragencode ,,DP3‘ erhalten und die beiden Aussagen zur Prisenz und
Wirksamkeit dieser Bedingung jeweils die Codes ,,DP3P* und DP3W*. Mithilfe dieser Codes
sollte die spitere Auswertung in Microsoft Excel deutlich erleichtert und iibersichtlicher ge-
halten werden. Die Antwortmoglichkeiten der Likert-Skala hingegen wurden mit Zahlenwer-
ten versehen, um im Schritt der Auswertung ohne Probleme einen Mittelwert zu berechnen.
Die Option ,, Trifft gar nicht zu* erhielt den Wert 1, wohingegen der Wert ,, Trifft voll und
ganz zu*“ den Wert 5 erhielt. So kann bei einem Mittelwert von beispielsweise 4 direkt eine
klare positive Tendenz erkannt werden. Nach Erstellung des Fragebogens wurde dieser an-
schliefend an zwei Testpersonen gesendet und auf Verstindlichkeit und allgemeine Fehler
gepriift. Diese Priifung erwies sich als sehr sinnvoll, da noch einige Fliichtigkeitsfehler ausge-
bessert werden konnten, die die Durchfiihrung und spatere Auswertung der Umfrage enorm
eingeschrinkt hitten.

Nach der Ausbesserung der Fehler wurde die Umfrage anschlieBend iiber eine Nach-
richt mit einem Link zur Umfrage tiber die Chatplattform WhatsApp an die gewiinschte Ziel-
gruppe (eine Chatgruppe mit ausschlieBlich Studierenden des Masters Translation am ZTW)
gesendet. In dieser Nachricht wurden bewusst die wichtigsten Informationen zur Umfrage
hervorgehoben (die kurze Dauer und die ausschlieBlich geschlossenen Fragen), um eine hohe
Riicklaufquote zu erreichen. Innerhalb weniger Tage hatte bereits eine grole Menge an Perso-
nen an der Umfrage teilgenommen, allerdings wurde bei einer ersten Auswertung deutlich,

dass iiberwiegend Teilnehmende mit keinem oder mit dolmetschwissenschaftlichem
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Schwerpunkt teilgenommen hatten. Es waren bis zu dem Zeitpunkt somit verhéltnismiBig we-
nige relevante Antworten. Darauthin wurde eine Erinnerung an die Umfrage in dieselbe Chat-
gruppe gesendet mit einer konkreten Bitte um Teilnahme an Personen mit iibersetzungswis-
senschaftlichem Schwerpunkt. Dies erwies sich als extrem effektiv, worauthin innerhalb eines
Tages die gewliinschte Mindestanzahl an Antworten iiberschritten wurde. Insgesamt lief die
Befragung drei Wochen, die Antworten wurden allerdings alle innerhalb der ersten Woche ge-
sammelt. Die Gesamtanzahl der Teilnehmenden betrug 75, wobei nach Bereinigung der Ant-
worten schlussendlich 38 relevante Teilnehmende verblieben. Die bereinigte Stichproben-
groBe betrug somit N = 38. Nach Sammlung der notwendigen Anzahl an Antworten wurden
die Ergebnisse exportiert und die Umfrage geschlossen. In Microsoft Excel wurden die Ergeb-
nisse dann nicht mit vollstindigen Frage- und Antworttexten, sondern zur Auswertung mit
den vordefinierten Codes exportiert. Aus diesen Codes, die die Werte fiir die Likert-Skala in
messbare Werte angeben, konnten dann Mittelwerte ausgerechnet werden. Hierzu wurden alle
Ergebnisse aller Teilnehmenden eines jeden Items addiert und schlussendlich durch die Ge-
samtanzahl der Teilnehmenden (in diesem Fall 38) dividiert. Aus dieser Rechnung ergab sich
somit fiir jedes Item ein eigener Mittelwert {iber alle Teilnehmenden hinweg. Die Mittelwerte
befanden sich alle auf der Spanne von 1 bis 5, wobei ein niedriger Wert andeutet, dass die
Préasenz oder Wirkung einer Bedingung nicht deutlich wahrgenommen wird, und ein hoher
Wert dagegen die Tendenz einer deutlichen Prisenz oder Wirksamkeit einer Bedingung dar-
stellt. Ein Wert unter 2,5 stellt somit eine eher negative Tendenz dar wohingegen ein Wert

iiber 3,5 eine positive Tendenz darstellt.
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5 Ergebnisse

Die Durchfiihrung der Online-Befragung hat eine Reihe von Ergebnissen hervorgebracht, die
Riickschliisse auf die Beantwortung der Forschungsfragen ermoglichen. Von 75 Teilnehmen-
den insgesamt, konnten nach Abzug der unzutreffenden Zielgruppe die Datensitze von 38
Teilnehmenden ausgewertet werden. Davon befanden sich vier Teilnehmende im 1.-2. Se-
mester, sieben im 3.—4. Semester, 24 und somit mit Abstand am meisten Teilnehmende im 5.
Semester oder hoher, und drei Teilnehmende hatten das Studium bereits absolviert. 22 Perso-
nen gaben an nach dem alten Curriculum des Jahres 2015 zu studieren und 16 nach dem
neuen Curriculum des Jahres 2024. Dabei ist jedoch nicht klar, ob es Teilnehmende gab, die
einen Curriculumswechsel vollzogen haben. Die pragnantesten Ergebnisse des Hauptfragen-
blocks werden im folgenden Kapitel zundchst im Hinblick auf die Forschungsfragen préisen-

tiert und im anschlieenden Kapitel 6 inhaltlich analysiert und interpretiert.
5.1 Wahrgenommene Priisenz

Bei der Betrachtung des Itemsa, der wahrgenommenen Présenz der einzelnen Lernbedingun-
gen, gibt es einen deutlichen Hochstwert. Die Grenzwerte dieses Items reichen von der hochs-
ten Auspragung mit einem Durchschnittswert Mprisen, von 4,03 bis zur niedrigsten Auspré-
gung mit einem Durchschnittswert von 2,42. Die Bedingung DP1 (Klar definierte Aufgaben)
wurde mit einem Mittelwert von 4,03 am stirksten von den Studierenden im Studienalltag
wahrgenommen und ist damit die einzige Lernbedingung, die mit einem Durchschnittswert

Mprisenz VOn liber 4 wahrgenommen wurde. 33 Personen schitzten die Aussage zur klaren
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Definition der Aufgaben mit ,, Trifft eher zu* und ,, Trifft voll zu“ ein, wohingegen vier Perso-

nen diese mit ,,Neutral” und eine Person mit ,, Trifft eher nicht zu* bewertete.

DP1P - Klar definierte Aufgaben (Prisenz)

30 2
25

20
15
10 7

4
o | =
0 I -
Trifft gar nicht Trifft eher nicht ~ Neutral (3)  Trifft eher zu (4) Trifft voll zu (5)

zu (1) zu (2)

Abbildung 2: Ergebnis der wahrgenommenen Prdsenz der Lernbedingung ,, Klar definierte Aufgaben *

Die Bedingung LPP1 (Akzeptanz durch und Zugang zu Community of Practice) dagegen
wurde mit einem Mittelwert von 2,42 am schwichsten wahrgenommen, wobei die Bewertung
der Aussagen stérker gestreut ist. Bei der Einschidtzung des regelmifigen Austausches mit er-
fahrenen Translator:innen und dem Zugehorigkeitsgefiihl zu einer Gemeinschaft antworteten
zehn Personen mit ,, Trifft gar nicht zu®, 13 Personen mit ,, Trifft eher nicht zu* und sieben mit
,Neutral“. Die restlichen neun Personen hingegen werteten die Aussage als eher zutreffend

und voll zutreffend.

LPP1P - Akzeptanz durch und Zugang zu
Community of Practice (Prdsenz)
14

12

13
10
10
7
5
I 3
0 I

Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht Neutral (3)  Trifft eher zu (4) Trifft voll zu (5)
)] zu (2)

~ o

[\

Abbildung 3: Ergebnis der wahrgenommenen Prdsenz der Lernbedingung ,, Akzeptanz durch und Zugang zu
Community of Practice*
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Die am zweitstirksten wahrgenommene Lernbedingung stammt ebenfalls aus dem DP-Kon-
zept. Diese ist die Bedingung DP2 (Angemessener Schwierigkeitsgrad) und bezieht sich, wie
auch DP1, ebenfalls konkret auf die Aufgaben im Studienalltag. Auf Platz drei liegen die Be-
dingungen LPP2 (Mdéglichkeit der Teilnahme an Prozessen der Gruppe) und CA6 (Explora-
tion) mit einem Mittelwert von 3,61. In der folgenden Tabelle sind die einzelnen Mittelwerte

der wahrgenommenen Prisenz aller Lernbedingungen tibersichtlich aufgefiihrt.

Tabelle 3: Mittelwerte der wahrgenommenen Prdsenz der einzelnen Lernbedingungen

Mittelwert
Konzept Lernbedingung
MPrEisenz
DP1 Klar definierte Aufgaben 4,03
DP2  Aufgaben mit angemessenem Schwierigkeitsgrad 3,74
DP
DP3 RegelméBiges Feedback 3,29
Maoglichkeit zur Wiederholung und

Dpa Fehlerkorrektur 2,76
LPPI Akzeptanz durch und Zugang zu Community of 242

Practice
LPP2 Moglichkeit der Teilnahme an Prozessen der 3.61

LPP Gruppe
LPP3 Aufgaben/Projekte splc_age]n reale Bedingungen 326

wider
LPP4 Zunehmende Entwwkll_mg von aul_?)enstehendem 3,08
zu vollwertigem Mitglied
CAl Modelling 3,32
CA2 Coaching 3,08
CA3 Scaffolding und Fading 3,03
CA

CA4 Articulation 3,55
CAS Reflection 2.84
CAb6 Exploration 3,61

Zu erkennen ist, dass die meisten Bedingungen der verschiedenen Lernkonzepte einen Mittel-
wert zwischen 3 und 4 haben. Bei der Berechnung des Prisenz-Durchschnitts der einzelnen
Mittelwerte der Lernbedingungen ergaben sich drei Durchschnittswerte fiir die einzelnen
Lernkonzepte. Nach Berechnung des wie in Kapitel 3.3 beschriebenen Gesamt-Prasenz-

Scores der einzelnen Lernkonzepte, ist das Lernkonzept mit den im Durchschnitt am stirksten
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wahrgenommenen Lernbedingungen das DP-Konzept (3,46), gefolgt vom CA-Konzept
(3,24). Die im Vergleich am schwichsten wahrgenommenen Lernbedingungen gehdren zum
LPP-Konzept der (3,09).

5.2 Einschitzung der Wirksamkeit

Die Ergebnisse der Antworten auf Itemsg, der Einschétzung der Wirksamkeit der verschiede-
nen Lernbedingungen, sehen dagegen etwas anders aus. Hier schitzten die Teilnehmenden die
Lernbedingung DP3 (RegelmifBiges Feedback) mit Abstand als am wirksamsten ein. Dabei
beantworteten insgesamt 29 Personen die Aussage zur Wirksamkeit mit ,, Trifft voll zu* und
sieben mit ,, Trifft eher zu“, wohingegen zwei Personen ,,Neutral*“ und ,, Trifft eher nicht zu*

auswahlten. Dies fiihrt zu einem Mittelwert von 4,68.
DP3W - RegelmaBiges Feedback (Wirksamkeit)

35

30 29

25

20

10 7

0 I I

Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht Neutral (3) Trifftt eher zu (4) Trifft voll zu (5)
M zu (2)

Abbildung 4: Ergebnis Einschditzung der Wirksamkeit der Lernbedingung ,, Regelmdpfiges Feedback *

Die Lernbedingung, die in Bezug auf die Wirksamkeit als zweithdchstes eingeschatzt wurde,
ist DP1 (Klar definierte Aufgaben) mit einem Durchschnittswert von 4,45. Insgesamt 33 Per-
sonen wiahlten die Antwortoption ,, Trifft voll zu* oder ,, Trifft eher zu*, die restlichen fiinf

schitzten die Aussage mit ,,Neutral* oder ,, Trifft eher nicht zu* ein.

47



DP1W - Klar definierte Aufgaben (Wirksamkeit)

30

25

24
20
15
10 9
. 0 e ]

Trifft gar nicht zu Trifft eher nicht zu Neutral (3) Trifft eher zu (4)  Trifft voll zu (5)
Q) 2

Abbildung 5: Ergebnis Einschdtzung der Wirksamkeit der Lernbedingung ,, Klar definierte Aufgaben

Dicht dahinter liegt mit einem Mittelwert von 4,32 die Lernbedingung CA1 (Modelling). Die
Lernbedingung, die im Vergleich als am wenigsten wirksam eingeschétzt wurde ist LPP2
(Moglichkeit der Teilnahme an Prozessen der Gruppe) mit einem Mittelwert von 3,66. In der

folgenden Tabelle sind alle Mittelwerte des Itemsg aufgelistet.

48



Tabelle 4: Mittelwerte der eingeschdtzten Wirksamkeit der einzelnen Lernbedingungen

Mittelwert
Konzept Lernbedingung
Myyirksamkeit
DP1 Klar definierte Aufgaben 4,45
DP2  Aufgaben mit angemessenem Schwierigkeitsgrad 4,03
DP
DP3 RegelmaBiges Feedback 4,68
Moglichkeit zur Wiederholung und

DP4 Fehlerkorrektur 41
LPP1 Akzeptanz durch und Zugang zu Community of 4,08

Practice
LPP2 Moglichkeit der Teilnahme an Prozessen der 3,66

LPP Gruppe
LPP3 Aufgaben/Projekte spu_ageln reale Bedingungen 3,84

wider
LPP4 Zunehmende Entwnckh_mg von au!?:enstehendem 3,95
7zu vollwertigem Mitglied
CAl Modelling 4,32
CA2 Coaching 4,24
CA3 Scaffolding und Fading 3,97
CA

CA4 Articulation 3,97
CAS Reflection 3.92
CA6 Exploration 3.84

Auftallig ist dabei, dass die Werte der Wirksamkeit, im Vergleich zu den Ergebnissen der
wahrgenommenen Priasenz der Lernbedingungen, durchschnittlich hoher ausfallen, mit kei-
nem einzigen Wert unter 3 und insgesamt sieben Durchschnittswerten iiber 4. Die Grenzwerte
dieses Items reichen von der hochsten Auspragung mit einem Durchschnittswert Mwirksamkeit
von 4,68, bis zur niedrigsten Auspriagung mit einem Durchschnittswert von 3,66. Nach der
Berechnung der Gesamt-Wirksamkeits-Scores wird deutlich, dass diese sich mit der Rang-
folge der wahrgenommenen Priasenz decken. Mit einem Durchschnittswert von 4,32 hat das
DP-Konzept die Lernbedingungen, die durchschnittlich am wirksamsten eingeschitzt werden.
Darauf folgen die Bedingungen des CA- Konzeptes mit einem Gesamt-Score von 4,04 und

das LPP-Konzept mit einem Wert von 3,88. Dabei ist anzumerken, dass der niedrigste
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Gesamt-Score von 3,88 hoher ist, als der hochste Gesamt-Score der Ergebnisse der wahrge-
nommenen Prasenz. Die Aussagen zur eingeschétzten Wirksamkeit der Lernbedingungen
wurden also insgesamt deutlich hoher bewertet als die wahrgenommene Priasenz dieser Bedin-
gungen im Studienalltag.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse sind nicht nur die einzelnen Items der Pridsenz und
Wirksamkeit interessant, sondern auch die Diskrepanz der Ergebnisse unterschiedlicher Lern-

bedingungen. Diese wird im folgenden Kapitel dargestellt.
5.3 Diskrepanz der Items

Die Diskrepanz der Wertungen zwischen der wahrgenommenen Prasenz der Lernbedingungen
und ihrer eingeschitzten Wirksamkeit kann sowohl aussagen, in welchen Bereichen die Er-
wartungen und die tatsdchlichen Bedingungen am stédrksten auseinander liegen, als auch jene
aufzeigen, bei denen eine Séttigung herrscht. Anders gesagt bedeutet ein hoher positiver Dis-
krepanzwert zwischen Prisenz und Wirksamkeit, dass die Lernbedingung im tatséchlichen
Studienalltag schwach wahrgenommen wird, sie jedoch mit einer hohen Wirksamkeit einge-
schétzt wird. Ein niedriger positiver Wert bedeutet hingegen, dass die wahrgenommene Pri-
senz und die eingeschitzte Wirkung der Lernbedingung sehr dhnlich gewertet wurden. Ein ne-
gativer Wert wiirde bedeuten, dass die Lernbedingungen zwar prasent wahrgenommen wer-
den, aber sie nicht als besonders wirksam eingeschétzt werden. Die grofite Diskrepanz liegt
mit einem Differenzwert von 1,66 bei der Lernbedingung LPP1 (Akzeptanz durch und Zu-
gang zur Community of Practice). Diese scheint im Vergleich zu ihrer schwach wahrgenom-

menen Prédsenz als sehr wirksam eingeschitzt zu werden (sieche Abbildung 7).
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Abbildung 6: Vergleich Ergebnisse Prisenz und Wirksamkeit der Lernbedingung LPP1

Knapp dahinter liegen die Lernbedingung DP3 (RegelméBiges Feedback) mit einem Diffe-
renzwert von 1,39 und DP4 (Moglichkeit zur Wiederholung und Fehlerkorrektur) mit einem
Differenzwert von 1,35. Auch hierbei ist die Wirksamkeit deutlich hoher eingeschétzt als die
wahrgenommene Prasenz der Lernbedingungen. Einen fast identischen Wert der wahrgenom-
menen Prisenz und eingeschitzten Wirksamkeit hat die Lernbedingung LPP2 mit einem Dif-
ferenzwert von 0,05. Bei keiner der Lernbedingungen waren die Ergebnisse der wahrgenom-
menen Prisenz hoher als die Ergebnisse zur eingeschétzten Wirksamkeit, es herrscht somit
fiir keine Lernbedingung eine Séttigung im Studienalltag.

In der folgenden Tabelle sind alle Mittelwerte der einzelnen Lernbedingungen bezo-
gen auf die Priasenz und die Wirksamkeit libersichtlich zum Vergleich aufgefiihrt. Zu beach-
ten ist hierbei, dass die Differenzwerte durch die Berechnung M wirksamkeit-Mprisenz €ntstanden

sind.
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Tabelle 5: Ergebnisse aller Lernbedingungen

Mittelwert | Mittelwert | Di
Konzept Lernbedingung Differenz-
M, . My, _ wert
Aufgaben mit angemessenem
m Schwiengkeitsgrad 403 0,29
Moglichkeit zur
Wiederholung und 2,76 4,11 1,35
Fehlerkomrektur
Moglichkeit der Teilnahme an
Prozessen der Gruppe 3,66 0,05
Zunehmende Entwicklung
von auBlenstehendem zu 395 087
vollwertisem Mitglied
424 1,16
3,97 0,42
3,84 0723

5.4 Bezug der Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfragen

Mit Blick auf die Forschungsfragen konnen aus den Ergebnissen der Studie Tendenzen abge-
leitet werden. Die erste Forschungsfrage bezog sich auf die Lernbedingungen, die im Studien-
alltag von den Studierenden am starksten wahrgenommen werden. Wie in Kapitel 5.1 er-
wihnt, haben die Teilnehmenden die Lernbedingungen DP1 (Klar definierte Aufgaben) und
DP2 (Aufgaben mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad) am stirksten wahrgenommen.
Darauf folgten an dritter Stelle die Lernbedingungen CA6 (Exploration) und LPP2 (Moglich-

keit zur Wiederholung und Fehlerkorrektur). Diese sind von den Teilnehmenden mit Blick auf
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ihre bisher besuchten Lehrveranstaltungen als die priasentesten Lernbedingungen empfunden
worden. Mittels der Berechnung des Gesamt-Scores kann des Weiteren festgehalten werden,
dass insgesamt die Rahmenbedingungen des DP-Konzeptes im Vergleich zu den anderen
Lernkonzepten im Studienalltag am préasentesten wahrgenommen wurden. Darauf folgt das
CA-Konzept und am schwéchsten wahrgenommen wurden die Lernbedingungen des Konzep-
tes der LPP.

Die zweite Forschungsfrage widmete sich der Diskrepanz zwischen den wahrgenom-
menen Lernbedingungen und deren subjektiv bewerteter Wirksamkeit im Lernprozess der
Studierenden. Wie in Kapitel 5.3 beschrieben, ist die Prasenz der Lernbedingungen in unter-
schiedlichem MafRe zu ihrer Wirksamkeit bewertet worden. Die grofite Differenz zwischen
wahrgenommener Prisenz und eingeschitzter Wirksamkeit einer Bedingung liegt bei LPP1,
der Akzeptanz durch und dem Zugang zu einer Community of Practice. Diese wurde schwach
prisent bewertet aber dafiir stark wirksam fiir den Lernerfolg eingeschitzt. Insgesamt wurden
alle Lernbedingungen in ihrer Wirksamkeit hoher bewertet als in ihrer subjektiv empfundenen
Priasenz im Studienalltag. Fiir die prisentierten Ergebnisse und deren Bezug zu den For-
schungsfragen bestehen auf Basis der theoretischen Grundlage einige Interpretationsmoglich-

keiten, die im folgenden Kapitel analysiert werden sollen.
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6 Schlussfolgerungen

Im Anschluss an die Prasentation der Ergebnisse in Kapitel 5 werden diese nun im Hinblick
auf den aktuellen Forschungstand interpretiert. Die Ergebnisse dieser Studie sollen in einen
groferen libersetzungswissenschaftlichen Zusammenhang gesetzt und auf Basis der Erkennt-
nisse Handlungsempfehlungen und Konsequenzen vorgeschlagen werden. Da nahezu jede
empirische Untersuchung Potential zur Verbesserung hat, werden auch in dieser Arbeit die

Limitationen dieser Studie angemerkt und im Hinblick auf die erzielten Ergebnisse reflektiert.

6.1 Theoretische Einordnung der Befunde: Deliberate Practice — Ein Allheilmittel fiir

die Expertiseentwicklung?

Wie in Kapitel 5 dargelegt, zeigen die in dieser Studie erzielten Ergebnisse, dass im Durch-
schnitt die Lernbedingungen des DP-Konzeptes am préisentesten wahrgenommen werden. Da-
raus kann geschlussfolgert werden, dass die Lernbedingungen des DP-Konzeptes im Studien-
alltag und potentiell auch in den beiden Curricula am stérksten verankert sind. Fiir diese Er-
gebnisse gibt es unterschiedliche Erklarungsmoglichkeiten. Zum einen decken sich die Ergeb-
nisse mit den paddagogischen Ansétzen, die es in der aktuellen Translationsdidaktik gibt. Lern-
bedingungen wie der Einsatz von Feedback und klar definierte Aufgaben, finden sich in heuti-
gen Didaktikansitzen der Translationslehre wieder und haben sich als niitzliche Methoden im
Studienalltag bewéhrt (vgl. Massey & Kiraly 2021; Marczak 2018). Zum anderen ist es mog-
lich, dass die Studierenden die Lernbedingungen des DP-Konzeptes leichter nachvollziehen
und einschdtzen konnten. Die vier Lernbedingungen sind sehr konkret formuliert und sind be-
sonders in universitidren Lehrveranstaltungen gut umsetzbar. Es wére moglich, dass die Stu-
dierenden diese, im Vergleich zu situational bedingten Lernbedingungen wie denen des LPP-
Konzeptes, im Riickblick klarer nachvollziehen konnten. Es scheint leichter einzuschitzen, ob
man in Lehrveranstaltungen z. B. regelméfig Feedback und klar definierte Aufgaben (sehr
konkrete und messbare Bedingungen, DP3 und DP1) erhalten hat, als einzuschétzen, ob man
von einer Gruppe akzeptiert wird und Zugang zu einer Community of Practice hat oder sich
stetig von einem auflenstehenden zu einem vollwertigen Mitglied entwickelt (stark subjektiv,
LPP1 und LPP4). Dieselbe Erklarung konnte folglich auch erldutern, wieso die Prisenz des
LPP-Konzeptes am schwichsten wahrgenommen wurde. Im Gegensatz zum DP-Konzept und
CA-Konzept, handelt es sich bei diesem Lernkonzept iiberwiegend um hoch subjektiv emp-
findbare Lernbedingungen, die mdglicherweise, und speziell in Retrospektive, nicht klar

greifbar und abgrenzbar sind. Die Lernbedingungen des CA-Konzeptes sind im Kontrast dazu
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zwar konkret formuliert, aber dennoch abstrakter als die Lernbedingungen des DP-Konzeptes,
weil der Fokus auf der Verbalisierung kognitiver Prozesse liegt. Ahnlich verhilt es sich mit
den Ergebnissen der eingeschétzten Wirksamkeit. Die Lernbedingungen des DP-Konzeptes
werden im Durchschnitt als am wirksamsten eingeschétzt, die LPP-Bedingungen dagegen mit
der schwichsten Wirksamkeit. Griinde fiir diese Ergebnisse konnten die gleichen sein, wie bei
den Ergebnissen zur wahrgenommenen Prisenz. Das LPP-Konzept ist nicht so strukturiert
und konkret, wie die anderen Lernkonzepte, sondern hat eine starke Ausrichtung auf den situ-
ativen Einfluss auf das Lernen. Dieser Einfluss kann von allen Studierenden unterschiedlich
wahrgenommen werden und mdglicherweise sind manche Studierende empfanglicher fiir die-
sen als andere. Die Lernbedingungen finden zu einem gewissen Maf3 im Hintergrund und un-
terbewusst statt und erschweren dadurch die direkte Wahrnehmung ihrer Wirksamkeit. Ob-
wohl die Durchschnittswerte eine Rangfolge der Lernkonzepte ergeben haben, ist es dennoch
interessant einige Ergebnisse einzelner Lernbedingungen zu analysieren.

Beginnend mit der Lernbedingung des regelméBigen Erhalts von Feedback (DP3), ist
zu erwihnen, dass sie den hochsten Durchschnittswert der eingeschétzten Wirksamkeit erge-
ben hat. Dariiber hinaus, zeigt der Erhalt von Feedback in dieser Studie den zweithdchsten
Differenzwert zwischen der wahrgenommenen Prasenz und der eingeschétzten Wirksamkeit
auf. Dies deutet stark darauf hin, dass von Seiten der Studierenden eine hohe Nachfrage nach
regelméfBigem Feedback herrscht, was wiederum mit Forschungsergebnissen iibereinstimmt,
in denen Ubersetzer:innen Feedback als besonders hilfreich einstuften (Angelone & Marin
Garcia 2017: 136). Angelone (2026: 29) beschreibt informatives Feedback als die wahr-
scheinlich wichtigste Bedingung des DP-Konzeptes und betont dessen Wichtigkeit fiir den
Lernerfolg. Obwohl diese Lernbedingung von den meisten Forscher:innen als essenziell ange-
sehen wird, ist die Umsetzung auch im universitiren Umfeld aufgrund von Zeit- und Ressour-
cenmangel nicht immer problemlos moglich. Die Lernbedingungen der klar definierten Auf-
gaben (DP1) und Aufgaben mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad (DP2) deuten beide
jeweils mit einem niedrigen Differenzwert darauf hin, dass die Nachfrage in angemessenem
Male erfiillt wird. Aus curricularer Sicht besteht hierbei also kein dringender Handlungsbe-
darf. Uberraschend ist das Ergebnis bei der Lernbedingung DP2 in Anbetracht dessen, dass
eine heterogene Studierendengemeinschaft mit unterschiedlichen Kompetenzleveln es schwie-
rig gestalten kann, fiir einen Grofteil der Studierenden einen angemessenen Schwierigkeits-
grad zu erreichen. Dies scheint in diesem Masterstudium jedoch zu gelingen. Die Moglichkeit
zur Wiederholung und Fehlerkorrektur (DP4) hingegen scheint den Studierenden als Lernbe-
dingung zu schwach ausgeprigt. Ahnliche Ergebnisse stellt die Lernbedingung Reflection
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(CA5) dar, der ein niedriger Prasenzwert, gleichzeitig jedoch eine hohe Wirksamkeit zuge-
schrieben wird, wodurch sich eine hohere Nachfrage nach Moglichkeiten der Reflexion im
Studienalltag ableiten ldsst. Wenn man nach Gruber (2021) geht, ist dieser Eindruck wenig
iiberraschend. Laut Gruber (2021: 115) sind subjektive Erfahrungen und Erinnerungen fiir die
Expertiseentwicklung von grofler Bedeutung. Um aus diesen Erfahrungen Nutzen abzuleiten,
sind Reflexionsmdglichkeiten als pddagogische Methoden duBerst sinnvoll. Gruber (2021:
116) beschreibt im Kontext der Reflexion sowohl die Lernbedingungen des DP-Konzeptes als
auch die des CA-Konzeptes und betont dabei die Notwendigkeit einer aulenstehenden, unter-
stiitzenden Person: ,,In diesem Sinne kann Reflexion dann zum Kénigsweg der Entwicklung
und Aufrechterhaltung von Expertise werden, wenn sie zielgerichtet ist und durch Dritte be-
gleitet wird, damit sie auch zielfithrend wird.“ Zwei weitere Lernbedingungen des CA-Kon-
zeptes fallen mit ihren Ergebnissen auf. Die Lernbedingung Coaching (CA2) wurde von den
Studierenden je nach Studienfortschritt unterschiedlich bewertet. Teilnehmende aus dem ers-
ten und zweiten Semester bewerteten die gezielte Unterstiitzung durch Dozierende als deut-
lich prasenter, als Teilnehmende, die im fiinften Semester aufwérts studierten oder das Stu-
dium bereits abgeschlossen hatten. Die Ergebnisse der eingeschitzten Wirksamkeit wiederum
fielen bei allen Teilnehmenden &hnlich hoch aus. Dies konnte dafiir sprechen, dass zu Beginn
des Masterstudiums ein deutlicherer Fokus auf die gezielte Unterstiitzung der Studierenden
gelegt wird und diese im Laufe des Studiums stetig verringert wird, so wie es bei der Lernbe-
dingung Scaffolding und Fading (CA3) vorgesehen ist. Der verhidltnisméBig grofle Differenz-
wert von 1,16 bei CA2 muss also nicht zwangsldufig bedeuten, dass hierbei eine starke Nach-
frage herrscht, sondern konnte lediglich aufzeigen, dass die Arbeitsweise sich im Laufe des
Studiums zunehmend zu selbstverantwortlichem Lernen entwickelt. Die Lernbedingung Ex-
ploration (CA6) bewerteten die meisten Teilnehmenden als stark prasent und ebenfalls als
hoch wirksam. Dass eine selbststindige Arbeitsweise und ein proaktiver Forschungsdrang un-
terstiitzt werden, deckt sich mit den Forderungen von Massey & Kiraly (2021: 241) an eine
Ausbildung, die die Féhigkeiten des lebenslangen und autonomen Lernens fordert und die
Studierenden ermutigt, ihre Expertiseentwicklung eigenstindig voranzutreiben. Der niedrige
Differenzwert von 0,23 ldsst andeuten, dass diese Lernbedingung im Studienalltag ausrei-
chend gefordert wird. Im Hinblick auf die sich immer schneller wandelnde Berufsrealitéit von
Translator:innen und zunehmende Kompetenzanforderungen, ist die Ausbildung dieser Fahig-
keiten von grofBer Wichtigkeit. Die Studie hat aulerdem ergeben, dass die Studierenden die
Aufgaben und Projekte unter realen Bedingungen (LPP3) und die Moglichkeit der Teilnahme

an Prozessen der Gruppe (LPP2) als relativ stark prasent empfinden. Gleichzeitig bewerteten
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sie die Lernbedingungen der Akzeptanz durch eine Community of Practice und den Zugang
zu dieser (LPP1) sowie die zunehmende Entwicklung von einem auB3enstehenden zu einem
vollwertigen Mitglied (LPP4) als schwach préasent. Die Wirksamkeit dieser beiden Lernbedin-
gungen schétzten sie umso hdher ein. Aus diesen Ergebnissen ldsst sich ableiten, dass von den
Studierenden eine Nachfrage nach Lernbedingungen des situierten Lernens besteht. Inwiefern
diese bereits im Studienalltag verankert sind, ldsst sich jedoch, wie bereits erwéhnt, aufgrund
des hoch subjektiven Charakters dieser Lernbedingungen nicht klar einschitzen.

Der letzte Fragenblock der Umfrage bezog sich auf die subjektive Selbsteinschitzung
der Expertiseentwicklung im Masterstudium. Die Studierenden sollten folgende Aussage aus
ihrer Sicht bewerten: ,,Das Masterstudium flihrt mich sicher und direkt zu professioneller
translatorischer Expertise.“ (siche Anhang). Aufféllig war bei der Auswertung der Antworten,
dass die Studierenden und Absolvent:innen ab dem fiinften Semester dieser Aussage stirker
zustimmten, als die Studierenden aus dem ersten bis vierten Semester. Von den drei Personen,
die das Studium schon beendet hatten, bewerteten zwei die Aussage mit ,, Trifft eher zu* und
eine mit ,, Trifft voll zu*“. Die vier Studierenden aus dem ersten und zweiten Semester hinge-
gen bewerteten sie mit Antwortoptionen von ,, Trifft gar nicht zu* bis ,, Trifft eher zu“. Insge-
samt wurde diese Aussage mit einem Durchschnittswert von 3,37 neutral bis eher zustimmend
bewertet. Einerseits konnten diese Ergebnisse bedeuten, dass Studierende, die am Anfang ih-
res Studiums stehen, noch bedingt Lernerfolge und Fortschritte erlebt haben und sich mog-
licherweise deshalb nicht auf einem Weg zur Expertise wiedererkennen. Im Kontrast dazu
konnen die Studierenden, die ihr Studium schon absolvierten, moglicherweise besser ein-
schitzen, welchen Einfluss das Masterstudium auf ihre Expertiseentwicklung hatte und wel-
che Anforderungen in der Praxis herrschen. Andererseits wiirde dies auch Massey & Kiralys
(2021: 251) Annahme unterstreichen, dass die universitire Ausbildung nicht in einem Sta-
dium der Expertise endet, sondern Ubersetzer:innen diese erst nach mehreren Jahren Berufs-
erfahrung erreichen. Besonders interessant wire es in diesem Kontext gewesen, zu wissen,
wie die Studierenden diese translatorische Expertise definieren, um einen ausfiihrlicheren Ein-
blick in die Erwartungen und Ansichten zu erhalten.

Allgemein ist jedoch am Gesamtmittelwert des Items Wirksamkeit zu erkennen, dass
alle Lernbedingungen in ihrer Wirksamkeit verhdltnismaBig hoch eingeschitzt wurden. Dies
lasst die Annahme zu, dass die Lernkonzepte im Gesamtbild alle subjektiv als wirksam von
den Studierenden empfunden werden und eine verstirkte Prasenz dieser im Studienalltag
sinnvoll wére. Aufgrund der Tatsache, dass die vier Lernbedingungen, die am présentesten

wahrgenommenen wurden, aus allen drei Lernkonzepten stammen, kann gedeutet werden,
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dass im Masterstudium der Translation an der Universitdt Wien bereits eine Mischung ver-
schiedener Lernkonzepte herrscht und das Curriculum unterschiedliche Aspekte integriert.
Sowohl konkrete Lernbedingungen stark strukturierter und messbarer Konzepte wie DP, als
auch Formen des situierten Lernens scheinen im Studienalltag priasent zu sein. Die Ergebnisse
deuten zwar auf eine vorrangige Prasenz und eingeschétzte Wirksamkeit von Lernbedingun-
gen des DP-Konzeptes, allerdings ist hierbei aus oben genannten Griinden nicht klar, inwie-
weit diese Ergebnisse représentativ sind. Die Interpretation der Ergebnisse ist durch die starke
Vereinfachung der Lernkonzepte beeinflusst. Trotz allem scheinen verschiedene Aspekte des
sozial-konstruktivistischen Ansatzes, wie authentische Projekte unter realistischen Bedingun-
gen und Gruppen- sowie Projektarbeiten vorhanden zu sein. Aus Sicht der Forschenden sollte
genau eine solche Verflechtung verschiedener Lernkonzepte und Lernbedingungen angestrebt
werden, um Kombinationseffekte verschiedener Einfliisse zu erreichen und sicherzustellen,
dass man unterschiedliche Lerntypen erreicht (Massey & Kiraly 2021: 254). Im Interesse der
Studierenden wire es empfehlenswert, diese Kombination aus verschiedenen Lernbedingun-
gen verstirkt im Curriculum zu verankern.

Bevor die angedeuteten Limitationen dieser Studie ausfiihrlich behandelt werden, wid-
met sich das folgende Kapitel den didaktischen Konsequenzen, die dieser Studie abzuleiten

sind, und bietet verschiedene Handlungsempfehlungen fiir die Umsetzung.
6.2 Didaktische Konsequenzen und Handlungsempfehlungen

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich einige Konsequenzen und
Handlungsempfehlungen ableiten. Wie in Kapitel 6.1 beschrieben, gibt es gewisse Lernbedin-
gungen, bei denen von einer erhohten Nachfrage seitens der Studierenden ausgegangen wer-
den kann. So ist beispielsweise regelméfiges Feedback ein Aspekt, der von den meisten Stu-
dierenden als besonders wirksam fiir den Lernerfolg angesehen wird. In der beruflichen Pra-
xis ist informatives Feedback aufgrund von Zeit- und Ressourcenmangel ein seltenes Gut.
Wie Angelone und Marin Garcia (2017: 127) es treffend beschreiben, entspricht das Motto
,,no news is good news* im Alltag von Ubersetzer:innen der Wahrheit. Dies fiihrt unweiger-
lich dazu, dass angehende Translator:innen nach ihrem Studienabschluss wenig Zugang zu
Feedback haben werden, genauso wie es selten zu Mdglichkeiten zur Wiederholung und Feh-
lerkorrektur von Aufgaben kommt. Diese Realitdt macht es umso wichtiger, diese Aspekte im
Studienalltag auszubauen und den Studierenden so lange wie moglich die Chance zu geben,

eine konstruktive Bewertung ihrer Ergebnisse und Produkte zu erhalten, um diese korrigieren
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zu konnen. In der Folge stellt sich die Frage, wie ein verstirkter Einsatz von Feedback umge-
setzt werden kann. Vor dem Hintergrund der Studienerkenntnisse, dass Ubersetzer:innen das
Feedback von anderen Ubersetzer:innen besonders hilfreich finden (Angelone & Marin
Garcia 2017: 137), konnte der Nachfrage nach Feedback einerseits nachgekommen werden,
indem verschiedene Formen von Peer-to-Peer-Feedback eingesetzt werden, andererseits bietet
ein kombinierter Einsatz von KI eine andere Mdglichkeit. Wie in Kapitel 2.2.3 angesprochen,
ist der Einfluss und die Nutzung von KI sowohl im alltdglichen Leben, als auch im akademi-
schen Kontext nicht mehr wegzudenken. Obwohl es klare Bedenken im Zusammenhang mit
diesem Einfluss gibt, bestehen genauso auch positive Aspekte und Nutzungsmoglichkeiten
der KI. Angelone (2026) hat hierzu in einer kiirzlich erschienenen Arbeit die Einsatzmoglich-
keiten generativer KI-Tools analysiert und explizit in Bezug zu Lernbedingungen des DP-
Konzeptes gesetzt. Er hilt fest, dass es aufgrund von unterschiedlichen Hiirden nicht mdglich
ist, Studierenden in ihrem Lernprozess eine Eins-zu-eins-Betreuung zu bieten. So erschweren
unterschiedliche Lernbediirfnisse, Interessen und Erfahrungen sowie die allgemeine Heteroge-
nitdt der Studierenden eine individuelle Betreuung (Angelone 2026: 30). Dies fiihrt dazu, dass
Feedback unter diesen Umstidnden oberflédchlicher und weniger detailliert ausfallen kann.
Hierbei konnte generative KI eine entscheidende Rolle spielen. Laut Angelone (2026: 32ft.)
konnten generative KI-Tools die unterstiitzende Funktion eines MKOs (more knowledgeable
other) libernehmen und bestimmte Lernbedingungen des DP-Konzeptes ermoglichen. So wére
es beispielsweise denkbar, dass Studierende mittels geeigneter KI-Prompts in Echtzeit direk-
tes Feedback zu ihren Translationsprozessen und -ergebnissen erhalten (Angelone 2026: 33).
Dadurch wiirden nicht nur Feedback-, sondern auch verstarkt Reflexionsmoglichkeiten fiir
Studierende geschaffen. Das Verfassen der Prompts ist mal3geblich dafiir verantwortlich, wie
effektiv der Lernerfolg fiir die Studierenden ist. Um eigene Fehler und Muster selbst erkennen
und reflektieren zu konnen, sollte in den Prompts spezifiziert werden, dass die KI-Tools keine
expliziten Fehler aufzeigen, sondern lediglich Hinweise darauf geben, welche Art von Fehlern
an welcher Stelle zu finden sind. Daraufhin konnte die KI #hnliche Ubungsaufgaben erstellen
und diese in angemessenem Schwierigkeitsgrad erhohen, um wiederkehrende Fehlermuster
abzutrainieren. Angelone (2026: 33) argumentiert, dass der Einsatz von generativen KI-Tools
das selbstgesteuerte Lernen fordert und durch die interaktiven Elemente der Prompts und des
direkten Feedbacks die intrinsische Motivation der Studierenden gesteigert werden kann. Als
MKO konnte die KI eine Form des Coachings iibernehmen und die Studierenden &hnlich zu
einer Lehrkraft bei der Bewiltigung von Aufgaben unterstiitzen. Der wichtigste Aspekt, der

diesem potenziell effektiven Einsatz von generativen KI-Tools jedoch vorausgeht, ist ein
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umfassendes Verstdndnis dieser Technologie und ihrer Gefahrenpotenziale (Zhang & Doherty
(2025: 249). Aus diesem Grund ist es unerldsslich, dass Studierende im korrekten Umgang
mit KI-Tools im Allgemeinen, aber vor allem mit generativen KI-Tools, geschult werden.
Eine Studie von Zhang & Doherty (2025: 246f.) hat ergeben, dass eine hohe Anzahl an Ler-
nenden nicht genau tiber die ethischen Bedenken im Zusammenhang mit der Nutzung von KI
aufgeklért ist. Aus diesem Grund ist es besonders wichtig, das Verstdndnis von und den Um-
gang mit (generativer) KI bereits zu Anfang der Ausbildung anzusiedeln und die Studierenden
zu eigenstandiger Weiterbildung in diesem Bereich zu ermutigen. Dies fordert nicht nur den
allgemeinen Lernerfolg wahrend des Studiums, sondern verschafft den Absolvent:innen mit
ausgeprigten KI-Kompetenzen potenziell auch einen Vorteil auf dem Ubersetzungsmarkt
(Zhang & Doherty 2025: 238). Eine effektive Nutzung dieser Tools ist nur mdglich, wenn die
Nutzenden genug Grundwissen haben, um Fehler zu erkennen und kritisch mit dem Output
umzugehen (Angelone 2026: 41). KI sollte somit zunéchst als {ibergeordnetes Thema im All-
gemeinen behandelt werden und die korrekte und effektive Nutzung vermittelt werden, bevor
dann zu konkreten inhaltlichen Anwendungsmdoglichkeiten libergegangen werden kann. Viele
Universitdten haben bereits in unterschiedlicher Form auf diese Entwicklungen reagiert und
es erscheint zunehmend Forschungsliteratur zu diesem hochaktuellen Thema (vgl. Cui et al.
2025; Angelone 2026; Kriiger 2023; Shahmerdanova 2025; Penet et al. 2025). Die Verinde-
rungen, die sich in den letzten Jahren ergeben haben, sind so tiefgreifend, dass es aus Verant-
wortung gegeniiber zukiinftigen Studierenden erforderlich ist, sich intensiv und vorausschau-
end damit auseinanderzusetzen. Cui et al. (2025: 228) beschreiben die Situation wie folgt:

,, The integration of Al in translation education demands more than mere tool training; it re-
quires a fundamental shift in pedagogical design”.

Vorausgesetzt der Einsatz von KI-Tools konnte eine Entlastung fiir Lehrkréfte im Zu-
sammenhang mit Lernbedingungen des DP-Konzeptes bedeuten, wére es denkbar, dass die
gewonnene Zeit in die Forderung anderer Lernbedingungen flieen konnte, die nicht von KI-
Tools iibernommen werden konnen. So kdnnte beispielsweise ein konkreterer Fokus auf die
Einbindung von Studierenden in eine Community of Practice stattfinden, um das Akzeptanz-
gefiihl durch diese Gemeinschaft zu erhdhen. Bei steigendem technologischen Einfluss er-
scheint eine verstirkte Bemiihung um Rahmenbedingungen des situierten Lernens zu schaffen
als ein sinnvoller Ansatz.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass zwar einige Ergebnisse der Lernbedingung
einen Differenzwert ergeben haben, der auf eine Nachfrage dieser schlieen ldsst, aber insge-

samt auch eine Prasenz dieser wahrgenommen wurde. Fiir die Lernbedingungen, bei denen
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die Nachfrage am hdchsten scheint, bieten sich einige Handlungsmoéglichkeiten an. Den grof3-
ten Einfluss konnte hierbei der Einsatz generativer KI-Tools haben. Inwiefern dies in Zukunft
umgesetzt werden wird und ob es folglich zu einem signifikanten Unterschied in der Nach-
frage seitens der Studierenden fiihren konnte, bleibt abzuwarten. Ebenfalls zu beachten ist die
Tatsache, dass in dieser Studie die subjektiv eingeschétzte Wirksamkeit erfragt wurde und es
keinerlei Informationen dazu gibt, ob diese eingeschitzte Wirksamkeit mit tatsdchlichen Lern-
erfolgen einhergeht. Trotz allem konnte unabhingig davon eine verstiarkte Priasenz der Lern-
bedingungen die Motivation der Studierenden antreiben. Hervorzuheben sind bei der vorange-
gangenen Analyse und Interpretation der Ergebnisse dieser Studie die deutlichen Limitatio-

nen, die diese Studie aufweist. Diese werden im folgenden Kapitel behandelt.
6.3 Methodische Reflexion

Bei der Auswertung jeder Studie, ist es notwendig, die potenziellen Limitationen zu analysie-
ren und diese kritisch in Verbindung mit den Ergebnissen einzuordnen. Bei der Betrachtung
der vorliegenden Studie sind erhebliche Limitation zu erkennen. Wie bereits erwihnt, sind die
ausgewdhlten Lernkonzepte in dieser Arbeit stark vereinfacht dargestellt worden. Griinde da-
fiir waren eine erleichterte Greifbarkeit der Konzepte und Isolierung der Hauptmerkmale, um
diese in der Studie untersuchen und vergleichen zu kdnnen. Dadurch wurden jedoch verein-
zelt wichtige Einflussfaktoren und zusétzliche Aspekte der Lernbedingungen vernachléssigt.
Der Lernerfolg mithilfe des DP-Konzeptes wird beispielsweise zusétzlich zu den vier be-
schriebenen Rahmenbedingungen noch von der intrinsischen Motivation der Lernenden be-
dingt, die einen erheblichen Einfluss auf das Durchhaltevermogen der Lernenden haben kann
(Ericsson et al. 1993: 367). Die intrinsische Motivation gehorte im Rahmen dieser Studie al-
lerdings nicht zum Forschungsziel, da untersucht werden sollte, welche Lernbedingungen als
duBere Einflussfaktoren im Studienalltag des Masters Translation vorhanden sind. Es wire
dennoch sehr interessant gewesen, ein Stimmungsbild der Studierenden in Bezug auf ihre
Lernmotivation zu erhalten und vergleichen zu kénnen, ob Antworten je nach Grad der per-
sonlichen Motivation anders ausgefallen wiren. Des Weiteren sind Lernbedingungen wie
Feedback und die Unterstiitzung durch Lehrkréfte in mehreren Lernkonzepten vorhanden.
Feedback ist streng genommen ein Teil des Coachings des CA-Konzeptes, wurde jedoch in
der Formulierung der Aussage im Fragebogen nicht explizit erwihnt (siehe Anhang). Ge-
nauso wurde im DP-Konzept keine Bedingung zur Unterstiitzung durch eine au3enstehende

Lehrkraft einbezogen, die jedoch in vielen Einsatzbereichen des DP-Konzeptes integriert ist.
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Die Trennung der Lernkonzepte war zu vereinfacht und hat besonders in Bezug auf die Er-
gebnisse des prisentesten und wirksamsten Lernkonzepts moglicherweise ein verfélschtes
Bild ergeben. Zur Durchfiihrung der Studie war die klare Trennung hilfreich, dennoch muss
die weitaus grofBere Komplexitit der Lernkonzepte betont werden.

Eine weitere Limitation dieser Studie stellte sich beim Vergleich der Lernkonzepte
heraus. Wie in 6.1 bereits erwihnt, liegt die Vermutung nahe, dass die einzelnen Lernbedin-
gungen nicht klar verglichen werden konnten, weil sie in ihrer Natur so unterschiedlich sind.
Konkrete und explizite Lernbedingungen wie der Erhalt von Feedback oder klar definierte
Aufgaben konnten leichter zu iiberpriifen gewesen sein, als die Akzeptanz durch eine Com-
munity of Practice und der Zugang zu dieser. Ebenso ist beispielsweise die eigene zuneh-
mende Entwicklung von einem auflenstehenden zu einem vollwertigen Mitglied einer Com-
munity of Practice fiir Studierende aus dem ersten oder zweiten Semester nicht so einfach ein-
zuschétzen, wie fiir Studierende aus dem flinften Semester oder Absolvent:innen. Daraus
ergibt sich ebenfalls eine weitere Hiirde dieser Studie, welche sich auf die Art der Befragung
bezieht. Die Teilnehmenden wurden gebeten, aus ihrer Erinnerung eine Einschétzung dieser
Lernbedingungen vorzunehmen. Dies allein kann je nach Lénge der vergangenen Zeit sehr an-
spruchsvoll und fehleranfillig sein. Dass sie dariiber hinaus auch einen Durchschnitt {iber alle
besuchten Lehrveranstaltungen ziehen sollten, erhoht das Risiko fiir Verzerrungen der Ergeb-
nisse. Um ein reprisentativeres Ergebnis zu erhalten, wire es ndtig gewesen, alle Aussagen zu
einzelnen Lehrveranstaltungen zu liberpriifen. Dies wire allerdings in Bezug auf den verbun-
denen Aufwand und Umfang nicht moglich gewesen. Durch die Reduktion der Lernkonzepte
auf diese isolierten Bedingungen und die Bewertung der Aussagen im Durchschnitt aller
Lehrveranstaltungen, war es moglich, eine Befragung zu konzipieren, die die Teilnehmenden
nicht tiberforderte und eine hohe Riicklaufquote erméglichte. In Bezug auf die erzielten Er-
gebnisse ist ebenfalls zu erwihnen, dass die Antworten der Studierenden rein subjektiv sind
und sich daraus nicht sicher ableiten ldsst, welche Lernbedingungen wirklich am préasentesten
im Studienalltag sind. Dennoch ist diese subjektive Einschédtzung, vor allem in Kombination
mit der eingeschdtzten Wirksamkeit, ein interessanter Einblick in die Sicht der Studierenden.
Die Tatsache, dass die Befragung von Studierenden ausgefiillt wurde, die sowohl im alten
Curriculum (2015) als auch im neuen Curriculum (2024) studieren, konnte ebenfalls eine Ver-
zerrung der Ergebnisse begiinstigt haben. Dadurch, dass einige Studierende auch wihrend ih-
res Studiums einen Curriculumswechsel vollzogen haben und ihre Antworten sowohl auf
Lehrveranstaltungen des alten als auch des neuen bezogen haben, ist eine Trennung dieser un-

moglich. Des Weiteren wurden nur geschlossene Fragen in der Umfrage einbezogen, wodurch
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verhéltnisméBig oberflachliche Antwortergebnisse erzielt werden. Offene Fragen oder die
Moglichkeit, an einigen Stellen ausfiihrlichere Antworten zu geben, hétten ein deutlich tief-
greifendes Verstidndnis der Sicht der Studierenden ermdglicht. In Untersuchungen, in denen
vereinzelte Lernbedingungen und deren Auswirkungen untersucht werden sollten, wiren of-
fene Fragen oder ein Interviewmethode eine sinnvollere Wahl. In dieser Untersuchung und im
Hinblick auf die Teilnehmendenzahl war eine geschlossene Umfrage die passendere Wahl.
Obwohl die vorliegende Studie einige Limitationen aufweist, die potenziell zu einer
Verzerrung der Ergebnisse gefiihrt haben konnten, geben die Ergebnisse dieser Studie einen
interessanten Einblick in die Sicht der Studierenden auf die wahrgenommene Présenz und die
eingeschitzte Wirksamkeit bestimmter Lernbedingungen im Studienalltag. Anhand dieser Er-
gebnisse konnten weitere Untersuchungen gemacht werden mit dem Forschungsziel, die
Lernbedingungen zu identifizieren, die die Studierenden fiir ihren Lernerfolg am wirksamsten
empfinden, und diese folglich zu fordern. Im Zuge der Verdnderungen, die in den letzten Mo-
naten und Jahren durch die Entwicklung von KI entstanden sind, ist es sinnvoll, die padagogi-
schen Ansitze zu hinterfragen und diese mithilfe der Ansichten der Studierenden zusammen

anzupassen.
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7 Zusammenfassung der zentralen Erkenntnisse und Impulse fiir zukiinf-

tige Forschungsfragen

Das Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die komplexen Rahmenbedingungen der Expertise-
entwicklung im Kontext der translatorischen Ausbildung im Masterstudium der Universitét
Wien zu untersuchen. In einem Forschungsfeld, welches sich seit den 1980er Jahren rasant
entwickelt hat, markiert die aktuelle Transformation der Arbeitswelt durch technologische In-
novationen einen Wendepunkt, der eine kritische Bestandsaufnahme der universitiren Lehre
dringlicher denn je macht.

Die translationswissenschaftliche Expertiseforschung blickt auf eine vergleichsweise
junge, aber duflert dynamische Geschichte zuriick. Sie entwickelte sich vor allem seit den
1980er Jahren, als Ubersetzen und Dolmetschen zunehmend nicht mehr nur als sprachliche
Ubertragung, sondern als komplexe kognitive Leistung verstanden wurden. Seit den frithen
kognitionswissenschaftlichen Ansétzen hat sich das Verstéindnis dessen, was Expert:innen
auszeichnet, grundlegend gewandelt. War die frithe Forschung noch stark von der Analyse
isolierter kognitiver Teilprozesse geprégt, so hat sich das Bild heute zu einem ganzheitlichen,
multidimensionalen Kompetenzgefiige verschoben. Gleichzeitig vollzog sich in der allgemei-
nen Lehr- und Lernforschung ein Wandel weg von einer rein instruktionsbasierten Lehre, in
der Wissen passiv vermittelt wurde, hin zu konstruktivistischen und kollaborativen Modellen.
Der Fokus liegt heute auf authentischen Rahmenbedingungen und der Einbeziehung situatio-
naler Faktoren, die das Lernen beeinflussen. In der modernen Translationsdidaktik wird Ler-
nen zunehmend als sozialer Prozess verstanden, der innerhalb einer Community of Practice
stattfindet. Die technologischen Entwicklungen der letzten Zeit und insbesondere die Integra-
tion von KI in den translatorischen Arbeitsalltag, fordern das Expertiseverstdndnis erneut her-
aus. Curricula konnen heute keine One-size-fits-all-Losungen mehr sein, sondern miissen fle-
xibel auf die Bediirfnisse unterschiedlicher Zielgruppen reagieren und dabei auf fundierte
Lernkonzepte der Expertiseforschung zuriickgreifen.

Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung standen die drei Lernkonzepte Deliberate
Practice (DP), Legitimate Peripheral Participation (LPP) und Cognitive Apprenticeship
(CA). Durch eine Online-Umfrage wurde die subjektive Einschédtzung der Studierenden im
Master Translation mit einem iibersetzungswissenschaftlichen Schwerpunkt erhoben, um so-
wohl die wahrgenommene Prasenz der Lernbedingungen dieser Lernkonzepte als auch deren
eingeschitzte Wirksamkeit und die daraus resultierende Diskrepanz der Ergebnisse zu analy-

sieren. Trotz der methodischen Limitationen dieser Studie lassen die Ergebnisse deutliche
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Tendenzen erkennen. So erwies sich das DP-Konzept dabei als das im Durchschnitt am pré-
sentesten wahrgenommene Lernkonzept. Insbesondere die Lernbedingungen der klar definier-
ten Aufgaben und Aufgaben mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad erzielten hohe
Werte in der Prisenz. Dies ldsst zwei Interpretationen zu: Einerseits sind die Merkmale des
DP-Konzeptes im Vergleich zu den eher abstrakten, situationalen Faktoren des situierten Ler-
nens (wie bei LPP und CA) sehr konkret formuliert und fiir Studierende somit mdglicher-
weise leichter identifizierbar. Andererseits deutet vieles darauf hin, dass die aktuellen Curri-
cula bereits stark an den Methoden des DP-Konzeptes orientiert sind, was sich in einer struk-
turierten, aufgabenorientierten Unterrichtsgestaltung widerspiegelt. Ein besonders aufschluss-
reiches Ergebnis lieferte die Analyse der eingeschiitzten Wirksamkeit. Uber alle untersuchten
Konzepte hinweg schitzten die Studierenden die Wirksamkeit der Lernbedingungen durchge-
hend hdoher ein, als deren tatsdchlich wahrgenommene Prasenz im Studium. Diese Ergebnisse
verdeutlichen eine Nachfrage nach einer Intensivierung bestimmter Lernbedingungen und di-
daktischer Elemente. Herausragend ist hierbei die Lernbedingung des regelmiBigen Feed-
backs. Mit einem Wirksamkeitswert von 4,68 von 5 Punkten unterstrichen die Teilnehmenden
die immense Bedeutung von Feedback fiir ihren Lernerfolg. Dies korreliert direkt mit den the-
oretischen Erkenntnissen, wonach Expertise ohne zeitnahe und prizise Evaluation kaum er-
reichbar ist (Ericsson et al. 1993: 367). Ahnlich verhilt es sich mit der Reflexion, auch hierbei
klafft eine deutliche Liicke zwischen dem Wunsch der Studierenden nach tiefergehender Ana-
lyse ihrer eigenen Lernprozesse und der im Studienalltag erlebten Realitit.

Aus den identifizierten Diskrepanzen lassen sich konkrete Handlungsempfehlungen
fiir die Gestaltung zukiinftiger Masterstudiengénge ableiten. Die Ergebnisse deuten an, dass
eine Notwendigkeit besteht, Lernbedingungen wie den Erhalt von Feedback, Reflexionsmog-
lichkeiten oder auch die Moglichkeit zur Wiederholung und gezielten Verbesserung von Auf-
gaben auszubauen. Angesichts begrenzter Ressourcen und hoher Dozierendenbelastung bietet
(generative) KI hierbei ein bisher kaum ausgeschopftes Potenzial. KI-Tools konnen dazu ge-
nutzt werden, individuelles Feedback fiir Studierende zu generieren. Die Art und der Umfang
des Feedbacks konnen dabei mithilfe verschiedener KI-Prompts beliebig und den Anforderun-
gen entsprechend angepasst werden. Dies wiirde es Studierenden ermoglichen, ihre Ergeb-
nisse in Echtzeit zu korrigieren und zu verfeinern, ohne auf die zeitlich begrenzten Kapazita-
ten der Lehrkréifte angewiesen zu sein. Dartiber hinaus konnten KI-Tools die Funktionen des
Coachings und Scaffoldings tibernehmen. Intelligente Systeme kdnnten genau dann Unterstiit-
zung anbieten, wenn die Lernenden sie benétigen, und diese Hilfe im Lernprozess stetig ab-

bauen (Fading), je sicherer die Studierenden werden. Eine solche Implementierung ist jedoch
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untrennbar mit der gezielten Férderung eines umfassenden KI-Verstindnisses verbunden. Da-
mit KI-Tools tatsdchlich eine Steigerung der Lerneffizienz bewirken, miissen sie als reflek-
tiert genutzte Werkzeuge verstanden werden. Fiir eine effiziente und vor allem sichere Nut-
zung ist ein tiefgreifendes Verstindnis der Funktionsweise dieser Systeme unerlésslich. Stu-
dierende miissen dazu befahigt werden, die Grenzen der Technologie im Hinblick auf das
Fehlerrisiko, Bias und datenschutzrechtliche Grauzonen erkennen und kritisch hinterfragen zu
konnen. Die Ausbildung einer KI-Kompetenz sollte daher integraler Bestandteil des Curricu-
lums sein. Wie am neuen Curriculum des Masters Translation aus dem Jahre 2024 zu erken-
nen ist, scheint eine solche Implementierung und ein erhohter Fokus auf eine verantwortungs-
volle Nutzung von KI-Tools bereits im Gange zu sein. Eine solche technologische Entlastung
wiirde den Dozierenden den nétigen Freiraum verschaffen, um sich auf jene Aspekte der
Lehre zu konzentrieren, die nicht automatisierbar sind: ein verstiarkter Fokus auf die Einbin-
dung der Studierenden in eine Community of Practice, die Intensivierung von kollaborativer
Arbeit im Studienalltag und die Forderung von Soft Skills. In einer Arbeitswelt, in der die KI-
unterstiitzte Ubersetzung zur Norm wird, ist es genau diese menschliche, interpersonelle
Komponente, die die Expert:innen vom Algorithmus abhebt. Eine balancierte Mischung aus
technologisch gestiitzter Effizienz und menschlich-situativem Lernen sollte daher das Ziel
moderner Didaktik sein.

Die Translationsforschung hat das Thema Expertise als zentralen Ankerpunkt erkannt.
Doch in einer Zeit, in der sich das Berufsbild der Ubersetzer:innen schneller wandelt als je zu-
vor, darf die Forschung nicht statisch bleiben. Es ist von entscheidender Bedeutung, ange-
hende Expert:innen nicht nur fachlich, sondern auch meta-kognitiv auf eine Zukunft vorzube-
reiten, deren technologische Parameter sich stindig verschieben. Zukiinftige Studien sollten
hier ansetzen und untersuchen, wie Studierende selbst den Begriff der Expertise im Zeitalter
der KI definieren. Welche Kompetenzen empfinden sie als marktentscheidend? Besonders
spannend bleibt die Frage, wie die KI-gestiitzte Arbeit langfristig die kognitiven Prozesse und
die Hirnleistung von Ubersetzer:innen verindert. Ebenfalls interessant sind die Fragen, wie
sich die Selbsteinschéitzung der eigenen Kompetenzen bei Studierenden potenziell wandelt
und wie der Einfluss von KI die Art und Weise verdndert, wie Studierende das Lernen lernen.

AbschlieBBend lésst sich festhalten, dass die Liicke zwischen Theorie und Praxis ge-
schlossen werden muss. Nur durch eine agile Translationsdidaktik, die theoretische Erkennt-
nisse der Expertiseforschung mit den technologischen Realitdten der Praxis verkniipft, kann

sichergestellt werden, dass die Ausbildung im Master Translation auch in einer KI-gepragten
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Zukunft ihren Wert behélt. Heute mehr denn je gilt: Expertise ist kein Zielzustand, sondern

ein fortwéhrender Prozess der Anpassung.
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Lernbedingungen im Masterstudium Translation am
ZTW

Im Rahmen meiner Masterarbeit im Fachbereich Translation untersuche ich, wie bestimmte
Rahmenbedingungen im Masterstudium der Translation am ZTW der Uni Wien wahrgenommen
werden und welchen Einfluss diese auf deinen persdnlichen Lernfortschritt haben.

Deine Erfahrung ist wertvoll: Es geht nicht um "richtige" oder "falsche" Antworten, sondern um
deine ganz personliche Einschatzung deines Studienalltags.

Aufbau: Der Fragebogen umfasst ausschlieBlich geschlossene Fragen bzw. Aussagen zum
Anklicken. Du musst keine eigenen Texte formulieren.

Dauer: ca. 4-5 Minuten

Anonymitdt: Deine Daten werden vollkommen anonym erhoben und ausschlieBlich fir

wissenschaftliche Zwecke ausgewertet.

Vielen Dank fur deine Zeit und Unterstutzung!

In dieser Umfrage sind 18 Fragen enthalten.

Demografische Fragen
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In welchem Semester des Masterstudiums Translation befindest du dich? *

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O 1.-2. Semester

O 3.—4. Semester

O 5. Semester und héher
O Studium bereits absolviert

O Ich habe nie Translation im Master an der Universitat Wien studiert.

Welchen Schwerpunkt hast du gewahlt?

X

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erflillt sind:

Antwort war '1.—-2. Semester' oder '3.—4. Semester' oder'5. Semester und hoher' oder

'Studium bereits absolviert' bei Frage ' [Q002]' (In welchem Semester des
Masterstudiums Translation befindest du dich?)

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

O Ubersetzungswissenschaftlicher Schwerpunkt (Fachiibersetzen oder Literatur, Kunst
und Medien)

O Dolmetschwissenschaftlicher Schwerpunkt (Konferenz- oder Dialogdolmetschen)

O Ich habe noch keinen Schwerpunkt gewahit.
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In welchem Curriculum befindest du dich?

*

Beantworten Sie diese Frage nur, wenn folgende Bedingungen erfiillt sind:

Antwort war 'lch habe noch keinen Schwerpunkt gewahit.' oder
'Ubersetzungswissenschaftlicher Schwerpunkt (Fachiibersetzen oder Literatur, Kunst
und Medien)' bei Frage ' [Q003]' (Welchen Schwerpunkt hast du gewahit? )

Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:
Bitte wahlen Sie nur eine der folgenden Antworten aus:

() MA Translation 2015
(O MA Translation 2024

Hauptfragenblock
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Klar definierte Aufgaben

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu zu
Die
Aufgabenstellungen in
den

Lehrveranstaltungen O O O O O

sind klar, eindeutig
und prézise formuliert.

Klar formulierte

Aufgaben helfen mir

entscheidend, meine O O O O O
Lernziele besser zu

erreichen.

Bitte beziehe deine Antworten nicht auf eine einzelne Lehrveranstaltung, sondern auf
deinen gesamten bisherigen Studienalltag im Master Translation. Versuche,
einen Durchschnitt Gber alle Kurse hinweg zu bilden. Es geht darum,
herauszufinden, in welchem Ausmalf} bestimmte Lernbedingungen wahrgenommen
werden und um die eigene Einschatzung der (potentiellen) Wirksamkeit.
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Angemessener Schwierigkeitsgrad

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Der
Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben ist
angemessen
herausfordernd und
weder zu leicht noch
zu schwer.

Die Herausforderung
durch Aufgaben, die
auBerhalb meiner
Komfortzone liegen,
fordert meine
Entwicklung.

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu zZu

O O O O O

O O O O O
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RegelmaBiges Feedback

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher
nicht zu nicht zu Neutral

Ich erhalte nach

Abgabe meiner

Aufgaben detailliertes O O O
und verwertbares

Feedback.

Detailliertes Feedback
ist eine hilfreiche

Methode, um meine O O O

Ubersetzungsleistung
zu verbessern.

https://fumfrageztw.limesurvey.net/admin/printablesurvey/sa/index/surveyid/511367
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Wiederholung/Fehlerkorrektur

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

Ich habe ausreichend

Gelegenheit, meine

bereits korrigierten

Aufgaben zu O O O O O
uberarbeiten oder

dhnliche Aufgaben zu

wiederholen.

Die Moglichkeit zur

gezielten

Wiederholung und

Korrektur festigt meine O O O O O
translatorischen

Routinen.
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Akzeptanz durch und Zugang zu Community of Practice

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

Ich habe regelmaBigen

direkten Austausch mit

praktizierenden,

erfahrenen

Translator:innen und Q O O O O
fiihle mich einer

Gemeinschaft

zugehorig.

Der Austausch mit

professionellen

Translator:innen ist

hilfreich fiir die

Entwicklung meiner O O O O O
professionellen

Identitét als

Translator:in.
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Teilnahme an Prozessen der Gruppe

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Ich bin aktiv in
Gruppenprozesse
eingebunden, die
typische
professionelle
Arbeitsablaufe
simulieren (z. B.
Projektteams).

Die Beteiligung an
solchen
professionellen
Gruppenprozessen
hilft mir, die sozialen
Dynamiken des Berufs
zu verstehen.

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

O O O O O
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Reale Bedingungen

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

Die Projekte bilden die

gesamte Komplexitat

des

Ubersetzer:innenberufs O O O O O
realistisch ab (z. B.

Zeitdruck, unklare

Ausgangstexte).

Die Arbeit unter
realitdtsnahen

Bedingungen bereitet O O O O O

mich gut auf den
Berufsstart vor.
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Zunehmende Entwicklung

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher
nicht zu nicht zu

Die Verantwortung, die

mir im Studienverlauf

tibertragen wird, wird O O
schrittweise und

bewusst gesteigert.

Die graduelle

Steigerung der

Verantwortung ist

hilfreich fiir mein O O
Selbstvertrauen und

meine

Kompetenzentwicklung.
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Modellierung

*

LimeSurvey - Lernbedingungen im Masterstudium Translation am ZTW

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Dozierende machen
ihre eigenen
kognitiven Strategien
und Entscheidungen
beim Ubersetzen
regelmaBig sichtbar.

Die Beobachtung der
Denkprozesse von
Expert:innen ist
nitzlich fiir mein
Lernen.

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

O O O O
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Coaching

*
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Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Ich werde wahrend der
Bearbeitung von
Aufgaben aktiv und
personlich durch
Dozierende betreut
und unterstiitzt.

Personliche
Unterstiitzung durch
Expert:innen ist sehr
hilfreich, um in
schwierigen
Momenten nicht
aufzugeben und
Losungen zu finden.

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

O O O O O
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Bedarfsgerechte Unterstiitzung

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu zZu

Ich erhalte bei neuen,

schwierigen Aufgaben

zunachst gezielte

Hilfestellungen, die O O O O O
spéter reduziert

werden.

Die gezielte

Reduzierung von

Unterstiitzung hilft mir,

die Strategien O O O O O
selbststandig und

sicher anzuwenden.
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Artikulation

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

Ich werde regelmaBig

aufgefordert, meine

Entscheidungen und

Strategien beim

Ubersetzen schriftlich O O O O O
oder miindlich zu

verbalisieren und zu

begriinden.

Die Verbalisierung

meiner

Entscheidungen hilft

mir, meine eigenen O O O O O
Fehlerquellen besser

zu erkennen.
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Reflexion

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

Im Studium werde ich

dazu angeleitet, meine

Ubersetzungsprozesse

mit denen von O O O O O
Expert:innen zu

vergleichen und zu

reflektieren.

Die systematische

Reflexion liber mein

eigenes Lernen

verbessert meine O O O O O
Fahigkeit zur

Selbsteinschétzung.
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Exploration

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu zZu

Das Studienmaterial

ermutigt mich dazu,

liber die Vorgaben

hinaus eigene

Probleme und Q O O O O
passende

Losungsstrategien zu

finden.

Die Forderung der

selbststandigen Suche

nach

Forschungsliicken ist

hilfreich, um meine O O O O O
Problemlosungskompetenz

und Kreativitat zu

steigern.

Subjektive Selbsteinschatzung
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Expertise als Ergebnis des Masterstudiums

*

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

Trifft
Trifft gar eher Trifft Trifft voll
nicht zu nicht zu Neutral eher zu Zu

Das Masterstudium
fiihrt mich sicher und
direkt zu

professioneller O O O O O

translatorischer
Expertise.

Vielen Dank fur deine Teilnahme!

Deine Antworten wurden erfolgreich gespeichert. Mit deinen Angaben leistest du einen
wichtigen Beitrag zur Erforschung und Optimierung der Lehre im Bereich der Translation.

Viel Erfolg weiterhin in deinem Studium!

26.02.2026 — 09:10
Senden Sie Ihre Umfrage ein.
Vielen Dank flr die Beantwortung des Fragebogens.

https://fumfrageztw.limesurvey.net/admin/printablesurvey/sa/index/surveyid/511367
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Abstract — Deutsch

Die vorliegende Masterarbeit befasst sich mit der Analyse der Rahmenbedingungen der Ex-
pertisentwicklung im Masterstudium der Translation an der Universitit Wien. In einem dyna-
mischen beruflichen Umfeld, das zunehmend durch technologische Innovationen wie Kiinstli-
che Intelligenz gepriagt wird, stellt sich die Frage, wie akademische Curricula gestaltet sein
miissen, um die Entwicklung von Anfénger:innen zu Expert:innen effektiv zu unterstiitzen.
Das theoretische Fundament der Arbeit bildet eine interdisziplindre Aufarbeitung der Exper-
tiseforschung. Dabei wurden die Konzepte Deliberate Practice (Ericsson et al. 1993), Legiti-
mate Peripheral Participation (Lave & Wenger 1991) und Cognitive Apprenticeship (Collins
et al. 1989) als zentrale Lernmodelle herangezogen. Im empirischen Teil wurde mithilfe einer
Online-Befragung unter Studierenden im Master Translation untersucht, inwieweit diese
Lernbedingungen im Studium tatsdchlich wahrgenommen werden. Dariiber hinaus wurde die
subjektiv empfundene Wirksamkeit dieser Bedingungen analysiert, um potenzielle Diskrepan-
zen zwischen der Prasenz von Lernbedingungen und ihrem tatsdchlichen Nutzen fiir den indi-
viduellen Lernprozess aufzudecken. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die Prasenz als auch
die subjektiv empfundene Wirksamkeit der Lernbedingungen des Deliberate-Practice-Kon-
zeptes am hochsten eingeschétzt wurden, wohingegen Lernbedingungen mit einem situativen
Fokus schwicher wahrgenommen wurden. Die eingeschitzte Wirksamkeit lag bei allen Lern-
bedingungen iiber ihrer wahrgenommenen Prdsenz, was auf eine Nachfrage nach Intensivie-
rung schlielen ldsst. Die Arbeit leistet damit einen Beitrag zur Translationsdidaktik, indem sie
aufzeigt, welche Lernbedingungen fiir die Entwicklung professioneller Expertise im akademi-
schen Kontext besonders kritisch sind. AbschlieBend werden Handlungsempfehlungen fiir die
Gestaltung von Masterstudiengingen diskutiert, die iiber rein kognitive Modelle hinausgehen

und soziale sowie technologische Aspekte der modernen Translationspraxis integrieren.
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Abstract — English

This Master’s thesis analyses the conditions for the development of expertise within the Mas-
ter’s programme in Translation at the University of Vienna. In a dynamic professional envi-
ronment increasingly shaped by technological innovations such as artificial intelligence, the
question arises as to how academic curricula must be designed to effectively support the de-
velopment of beginners to experts. The theoretical foundation of the thesis is an interdiscipli-
nary review of expertise research. The concepts of Deliberate Practice (Ericsson et al. 1993),
Legitimate Peripheral Participation (Lave & Wenger 1991) and Cognitive Apprenticeship
(1989) were drawn upon as learning models. In the empirical section, an online survey with
students of the Master’s programme in Translation was conducted to investigate the extent to
which these learning conditions are actually perceived during their studies. Furthermore, the
subjectively perceived effectiveness of these conditions was analysed to uncover potential
discrepancies between the presence of learning conditions and their actual benefit to the indi-
vidual learning process. The results show that both the presence and the subjectively per-
ceived effectiveness of the learning conditions associated with the Deliberate Practice con-
cept were rated highest, whereas learning conditions with a situated focus were perceived as
less effective. The perceived effectiveness of all learning conditions exceeded their perceived
presence, suggesting a need for enhancement. The study thus contributes to translation didac-
tics by highlighting which learning conditions are particularly critical for the development of
professional expertise in an academic context. Finally, recommendations for the design of
Master’s programmes are discussed, which go beyond purely cognitive models and integrate

social and technological aspects of modern translation practice.
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