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Zusammenfassung: Fir Lehramtsstudierende sind auch die studien- und be-
rufsrelevanten Kompetenzen, die (ber die fachlichen Kompetenzen hinausgehen
(d.h. Gberfachliche Kompetenzen), relevant und mussen deshalb friihzeitig adres-
siert werden. Vor dem Hintergrund des aktuellen Lehrer*innenmangels ist es hier-
bei von Interesse, die berfachlichen Kompetenzen zu identifizieren, die mit der
Studienzufriedenheit in Zusammenhang stehen. Hierfiir wurden 594 Studienan-
fanger*innen (Alter: M =19.20, SD = 2.03) standardisiert zu bereits bekannten
Préadiktoren zur Erklarung der Studienzufriedenheit sowie ihren tberfachlichen
Kompetenzen im Querschnittsdesign befragt. Regressionsanalysen zeigen, dass
Methodenkompetenzen und Sozialkompetenzen dber Persodnlichkeitsmerkmale,
Motivation und die Selbstwirksamkeitserwartung hinaus substanziell zur Erkla-
rung der Zufriedenheit mit Studieninhalten (ZSl), der Zufriedenheit mit Studien-
bedingungen (ZSB) und der Zufriedenheit mit der Bewaltigung von Studien-
belastungen (ZBSB) beitragen. Personalkompetenzen leisten keine zusétzlichen
Beitrdge. Besonders der Umgang mit unterschiedlichen Fachern und gelingende
Kooperation sind wichtige uUberfachliche Kompetenzen fir die Erklarung aller
Komponenten der Studienzufriedenheit. Eine gelingende Theorie-Praxis-Verzah-
nung ist zuséatzlich ein bedeutsamer Faktor zu Erklarung der ZSI.
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1 Einleitung

In Zeiten von zuriickgehenden Studierendenzahlen und einem zugleich ungebrochenen
Bedarf an gut ausgebildeten Lehrkréften ist fir Universitaten die Zufriedenheit ihrer Stu-
dierenden von besonderer Bedeutung, weil diese Studienabbriichen vorbeugt und rele-
vant fur den Ausbildungserfolg ist (Fischer et al., 2020; Fleischer et al., 2019). Die
Studienzufriedenheit nimmt allerdings wéhrend des ersten Semesters ab (Fleischer et al.,
2017; Gritzmacher et al., 2021) und Studienabbriche finden zum Grof3teil in den ersten
drei Semestern statt (Lewin, 1999). Deshalb ist es unabdingbar, die Bedingungen der
Studienzufriedenheit gerade am Studienbeginn zu untersuchen. Die Herausforderung der
geringen Studienzufriedenheit betrifft das Lehramtsstudium in besonderer Weise: Lehr-
amtsstudierende haben zwar einen konkreteren Berufswunsch als andere Studierende,
sie sind aber gleichzeitig unzufriedener mit ihrem Studium als Studierende anderer Stu-
diengdnge und erleben eine geringere Passung zwischen ihren Studieninteressen und
ihrem Studienumfeld (Besa, 2020). Insgesamt brechen 10 bis 20 Prozent der Lehramts-
studierenden ihr Studium ab (Heublein et al., 2022). Diese Befundlage weist darauf
hin, dass ihre Professionalisierungsbedarfe besser adressiert werden sollten. Das ist an-
spruchsvoll, denn Lehramtsstudierende und Lehrkrafte benétigen eine groRe Vielfalt an
Kompetenzen, um im Studium und im spéteren Beruf erfolgreich zu sein (Braun et al.,
2008; Frey, 2004, 2014). Die Lehrkraftebildung kann sich dabei nicht auf eine rein fach-
liche Ausbildung beschranken. Es missen zusétzlich uberfachliche studien- und berufs-
relevante Kompetenzen in den Blick genommen werden. Wenn mehr dariber bekannt
ist, welche tberfachlichen Kompetenzen relevant fiir die Studienzufriedenheit sind, kén-
nen diese Kompetenzen im Studium besser adressiert und gezielt gestérkt werden.

Im Kontext des Modells der professionellen Handlungskompetenz fir die Lehrkréfte-
bildung (Baumert & Kunter, 2006) konnten bereits Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit,
intrinsische und extrinsische Studienwahlmotivation, sowie die studienbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung als relevante Faktoren zur Erklarung der Studienzufriedenheit in
der Lehrkraftebildung ermittelt werden (u.a. Bernholt et al., 2018; DeWitz & Walsh,
2002; Wach et al., 2016). Uberfachliche Kompetenzen, bestehend aus Methoden-, So-
zial- und Personalkompetenzen, sind im Zusammenhang mit Studienzufriedenheit hin-
gegen kaum untersucht worden (z.B. Bohndick & Buhl, 2014). Das Ziel dieses Beitrags
ist es daher, zu priifen, welche tberfachlichen Kompetenzen zusétzlich zu den bereits
bekannten Faktoren relevante Beitrdge zur Erklarung der Studienzufriedenheit leisten.

2 Uberfachliche Kompetenzen

Die Diskussion um Kompetenzen, die in der Lehramtsbildung bedeutsam sind, brachte
eine groRe Fille an Fachliteratur mit unterschiedlichen Ansdtzen hervor, bei der noch
kein Konsens liber die Kompetenzen, die Lehrkréfte wahrend ihrer Ausbildung erwerben
sollten, gefunden werden konnte. Um die zentralen Inhalte und Konzepte dieser
Kompetenzen zusammenzufassen, die in den unterschiedlichen Forschungsansatzen im-
mer wieder Erwéhnung finden, wurden von Frey (2014) die gangigen vier Kompetenz-
klassen, bestehend aus Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen, fiir das
Lehramt n&her charakterisiert. Die Differenzierung dieser vier unterschiedlichen Kom-
petenzklassen ermdglicht es, berufsrelevante Kompetenzen zu bestimmen. Dabei sind
Fachkompetenzen die Féhigkeitsdimensionen, ohne welche eine Ausiibung der jeweili-
gen Tatigkeit nicht moéglich ist (Frey, 2008, S. 52). Das Modell der professionellen
Handlungskompetenz fir die Lehrkraftebildung (Baumert & Kunter, 2006) fiihrt hierzu
Fach- und fachdidaktisches Wissen an.

Uberfachliche Kompetenzen sind tiber die Fachkompetenzen hinaus relevant fiir den
Studien- und Berufserfolg (Maag Merki & Grob, 2003). Sie sind somit besonders wert-
voll fur Bildungsangebote, die quer zur herkémmlichen Féacherstruktur liegen. Die bisher
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sparliche Untersuchungslage hat hierbei zur Folge, dass bisher keine einheitliche Taxo-
nomie zu Uberfachlichen Kompetenzen existiert (Looser & Elsédsser, 2021). Hierbei bie-
tet der Charakterisierungsansatz von Frey (2014) die Mdglichkeit, Fachkompetenzen
und Uberfachliche Kompetenzen sinnvoll zu verbinden, indem Gberfachliche Kompeten-
zen nach Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen strukturiert werden. Im Folgen-
den dienen diese Klassen daher als Differenzierung, um die Befunde aus der Literatur zu
tberfachlichen Kompetenzen einzuordnen und auf diese Weise fiir diese Untersuchung
zu operationalisieren.

Methodenkompetenzen bezeichnen die Kompetenzen, die ,,eine Lehrkraft befdhigen,
innerhalb eines definierten Sachbereichs denk- und handlungsfahig zu sein* (Frey, 2008,
S. 52). Hierbei werden unter anderem Analysefahigkeit, zielorientiertes Handeln sowie
Arbeitstechniken (Frey, 2014) genannt. Lernstrategien, wissenschaftliches Arbeiten und
eine gelungene Theorie-Praxis-Verzahnung konnten bereits als bedeutsame Anforde-
rungsdimensionen fir den Studienerfolg von Lehramtsstudierenden bestimmt werden
(Bohndick & Buhl, 2014). Ein gelungener Umgang mit unterschiedlichen Fachern, der
flr Lehramtsstudierende eine besondere Herausforderung darstellt, soll zusétzlich ge-
priift werden.

Sozialkompetenzen umfassen die Kompetenzen, die ,,eine Person befdhigen in Ko-
operation mit anderen ein anvisiertes Ziel zu erreichen (Frey, 2008, S. 52). Kooperati-
ons- und Kommunikationskompetenzen kommt hierbei eine zentrale Bedeutung zu
(Frey, 2014). Zusatzlich fallt auch der Umgang mit Heterogenitét hierunter (Kohlmeyer
etal., 2019).

Personalkompetenzen umfassen ,,Fihigkeitskonzepte, Einstellungen und Eigenschaf-
ten, die benétigt werden, um fiir sich selbst verantwortlich und motiviert zu handeln*
(Frey, 2008, S. 52). Beispielsweise werden hierbei die Faktoren Umgang mit beruflichen
Belastungen und Pflichtbewusstsein als zentral angesehen (Frey, 2014). Selbstdisziplin
und ein gelingender Umgang mit Belastungen sind bedeutsame Anforderungen fir Lehr-
amtsstudierende (Bohndick & Buhl, 2014). Fir eine Uberpriifung der Personalkompe-
tenzen werden der Umgang mit Prokrastination, Umgang mit Belastungen, Motivations-
regulation und Selbstkontrolle berticksichtigt.

Um die Bedeutsamkeit dieser Kompetenzen fiir die Studienzufriedenheit einschétzen
zu konnen, missen zusatzlich die Befunde in den Blick genommen werden, die in der
lehrkréftebezogenen Professionalisierungsforschung zur Erklarung der Studienzufrie-
denheit relevant sind.

3 Pradiktoren der Studienzufriedenheit in der
Lehrkréaftebildung

Fir das Verstandnis der Studienzufriedenheit war in den letzten zwei Jahrzehnten die
Konzeptualisierung nach Westermann, Heise, Spies und Trautwein (1996) im deutschen
Sprachraum pragend. Hierbei wird Studienzufriedenheit als Einstellung eines Individu-
ums zu seinem Studium aufgefasst, die in ihrer Bewertungsvalenz negativ bis positiv
sein kann. Konzeptuell wird dabei die Studienzufriedenheit in Zufriedenheit mit Studi-
eninhalten (ZSI), Zufriedenheit mit Studienbedingungen (ZSB) und Zufriedenheit mit
der Bewdéltigung von Studienbelastungen (ZBSB) unterteilt. Diese drei Komponenten
der Studienzufriedenheit konnten durch unterschiedliche Prédiktoren erklart werden, die
sowohl die Bewertung des Lehr- und Studienangebots als auch die Eigenwahrnehmung
der Studierenden in Bezug auf ihr Studium beinhalteten. Fiir die ZSI sind unter anderem
der Praxisbezug von Lehrinhalten, das Studienklima, fachliches Interesse oder das aka-
demische Selbstkonzept relevante Pradiktoren (Bernholt et al., 2018; Biermann et al.,
2021; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Wach et al., 2016). Die ZSB konnte bspw.
durch Praxisbezug, Gerechtigkeit, das Engagement der Lehrenden und Leistungsdruck
erklart werden (Bernholt et al., 2018; Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006). Fir die
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ZBSB sind unter anderem Uberforderung in der Lehre, Autonomie und die Belastungs-
toleranz als erklarende Faktoren ermittelt worden (Bernholt et al., 2018; Schiefele &
Jacob-Ebbinghaus, 2006). Die Merkmale von Studium und Studierenden beziehen sich
letztendlich auf die wahrgenommene Studierbarkeit oder auf die antizipierte VVorberei-
tung fiir den spateren Beruf. Somit ist es naheliegend zu vermuten, dass die Studienzu-
friedenheit auch davon abhéngt, ob Studierende sich in Bezug auf ihr Studium und ihre
berufliche Vorbereitung als kompetent erleben. Der Kompetenzbegriff ist hierbei niitz-
lich, weil Kompetenzen als erlern- und vermittelbare kognitive Leistungsdispositionen
definiert sind und damit eine besondere Bedeutung fir institutionelles Lehren und Ler-
nen haben (Klieme & Leutner, 2006).

Fur kognitive Faktoren, wie z.B. kognitive Leistungsressourcen, verbales und rechne-
risches Denken oder die Abiturnote, konnten zwar nur geringe Zusammenhénge mit der
Studienzufriedenheit festgestellt werden (Biermann et al., 2021; Damrath, 2006; Hasen-
berg, 2012), aber Trainings- und Lehrangebote, die Kompetenzen gezielt férdern, haben
einen positiven Effekt auf die Studienzufriedenheit (Auspurg et al., 2015; Brunstein et
al., 2008; Zaunbauer et al., 2015). Ebenso konnte der Zusammenhang von Kompetenz
und Studienzufriedenheit bereits auf Lehrevaluationsebene nachgewiesen werden, in-
dem Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen als Fragebogen operationali-
siert wurden (Braun et al., 2008; Grltzmacher et al., 2021).

Das Modell der professionellen Handlungskompetenz ist fir die Erforschung von
Professionalisierungsprozessen und insbesondere von Kompetenzen in der Lehrkrafte-
bildung von zentraler Bedeutung. In diesem Modell werden selbstregulative Personlich-
keitsmerkmale und motivational-affektive Variablen, wie die motivationale Orientie-
rung oder die Selbstwirksamkeitserwartung, als begiinstigende Faktoren zum Kom-
petenzerwerb von Lehramtsstudierenden diskutiert und im Modell selbst als Teile des
Kompetenzbegriffs gefiihrt (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2013).

Personlichkeitsmerkmale stehen dabei mit verschiedenen Kriterien des Studienerfolgs
im Zusammenhang (Hanfstingl & Mayr, 2007). Fir die Studienzufriedenheit ist Neu-
rotizismus ein negativer Pradiktor und Gewissenhaftigkeit ein positiver Pradiktor
(Kinsting & Lipowsky, 2011; Trapmann et al., 2007). Offenheit, Extraversion und Ver-
traglichkeit zeigten dagegen keine signifikanten Zusammenhéange mit Studienzufrieden-
heit (Trapmann et al., 2007). Bei Studien, die die Studienzufriedenheit mehrdimensional
untersuchten, zeigte sich zudem, dass Neurotizismus mit allen Komponenten der Studi-
enzufriedenheit (Wach et al., 2016) und inshesondere mit der Zufriedenheit mit der Be-
waltigung von Studienbelastungen zusammenhing (Bernholt et al., 2018; Fleischer et al.,
2017). Gewissenhaftigkeit ist insbesondere ein wichtiger Préadiktor fiir die Zufriedenheit
mit Studieninhalten (Bernholt et al., 2018, Wach et al., 2016).

Auch Studienwahlmotivationen stehen in Zusammenhang mit der Studienzufrieden-
heit in der Lehrkréftebildung. Besonders die intrinsische Motivation steht hierbei in
einem positiven Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit, wohingegen die extrin-
sische Motivation keine bis negative Zusammenhénge aufweist (Beckmann, 2016;
Kinsting & Lipowsky, 2011). In L&ngsschnittstudien konnte gezeigt werden, dass die
intrinsische Motivation unter anderem pradiktiv fiir die Zufriedenheit mit Studieninhal-
ten, die Berufswahlzufriedenheit und den geplanten Verbleib im Lehrberuf ist (Wach et
al., 2016; Watt & Richardson, 2007).

Die Selbstwirksamkeitserwartung wird als Teil der professionellen Handlungskom-
petenz betrachtet (Baumert & Kunter, 2006; Schulte et al., 2008). Sie bezeichnet die
zuversichtliche Erwartung, kiinftige Problemsituationen durch adaptive Handlungsmég-
lichkeiten gezielt bewaltigen zu kénnen, obwohl Schwierigkeiten oder Barrieren auftre-
ten. Sie hat direkte Auswirkungen auf die Zielsetzungen des eigenen Handelns und ihr
Anspruchsniveau, die investierte Anstrengung und die Ausdauer bei Problemlagen so-
wie die Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg (Bandura, 1997). Im Hochschulkontext
stellt sie einen bedeutsamen Pradiktor fur akademische Leistungen dar (Schneider &

HLZ (2024), 7 (1), 320-336 https://doi.org/10.11576/hlz-7083



Sagolla et al. 324

Preckel, 2017). Dabei ist nur die studienbezogene Selbstwirksamkeitserwartung ein sig-
nifikanter Pradiktor fur die Studienzufriedenheit (DeWitz & Walsh, 2002). Dieser Zu-
sammenhang ist insbesondere fur den Beginn des Studiums repliziert worden (Penning-
ton et al., 2018).

Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit, intrinsische und extrinsische Studienwahlmotiva-
tion sowie die studienbezogene Selbstwirksamkeitserwartung sind demnach relevant fir
die Kompetenz von Lehramtsstudierenden und fur die Erklarung der Studienzufrieden-
heit. Weitere Analysen zum Zusammenhang von Kompetenz und Studienzufriedenheit
miissen diese Befundlage daher mitberiicksichtigen. Uberfachliche Kompetenzen sollten
liber diese personenbezogenen Faktoren hinaus die Studienzufriedenheit erklaren, weil
sie zusatzlich interaktionistische Aspekte der professionellen Entwicklung von Lehr-
amtsstudierenden abbilden (vgl. Apenburg, 1980).

4 Forschungsfragen und Hypothesen

Das Ziel der Studie ist es, zu priifen, ob Uberfachliche Kompetenzen iber die bereits
bekannten Aspekte hinaus mit der Studienzufriedenheit zusammenhéngen.

Forschungsfrage: Welchen Beitrag leisten Uberfachliche Kompetenzen zur Erklarung
der Studienzufriedenheit Giber den Beitrag von Personlichkeitsmerkmalen, Studienwahl-
motivationen und Selbstwirksamkeitserwartungen hinaus?

Hypothese 1: Methodenkompetenzen bestehend aus Oberflachenlernstrategien, Tie-
fenlernstrategien, Umgang mit unterschiedlichen Fachern, Theorie-Praxis-Verzahnung
und wissenschaftlichem Arbeiten leisten Uber den Beitrag von Neurotizismus, Gewis-
senhaftigkeit, intrinsischer und extrinsischer Studienwahlmotivation sowie der studien-
bezogenen Selbstwirksamkeitserwartung hinaus einen signifikanten Beitrag zur Erkla-
rung der Studienzufriedenheit.

Hypothese 2: Sozialkompetenzen bestehend aus Kommunikation, Kooperation und
Umgang mit Heterogenitét leisten tiber den Beitrag von Neurotizismus, Gewissenhaf-
tigkeit, intrinsischer und extrinsischer Studienwahlmotivation sowie der studienbezoge-
nen Selbstwirksamkeitserwartung hinaus einen signifikanten Beitrag zur Erklarung der
Studienzufriedenheit.

Hypothese 3: Personalkompetenzen bestehend aus Umgang mit Prokrastination,
Umgang mit Belastungen, Motivationsregulation und Selbstkontrolle leisten (ber den
Beitrag von Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit, intrinsischer und extrinsischer Studien-
wahlmotivation sowie der studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung hinaus einen
signifikanten Beitrag zur Erklarung der Studienzufriedenheit.

Erganzend zur Uberprifung der Hypothesen werden Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit,
intrinsische- und extrinsische Studienwahlmotivation, studienbezogene Selbstwirksam-
keitserwartung und die erhobenen uberfachlichen Kompetenzen auf ihren gemeinsamen
Zusammenhang mit den Komponenten der Studienzufriedenheit untersucht.

5 Methode

5.1 Durchfiihrung und Stichprobe

Zu Beginn des Wintersemesters 2019/2020 nahmen N = 719 Lehramtsstudierende einer
mittelgrofRen Universitat in NRW im Rahmen von bildungswissenschaftlichen Einfiih-
rungsveranstaltungen an einer pseudonymisierten Online-Befragung informiert und frei-
willig teil. Mit der Teilnahme konnte eine Studienleistung erbracht werden. Fir die
Studierenden, die nicht an der Befragung teilnehmen wollten, wurde eine alternative
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Aufgabe bereitgestellt. Um die Studierenden zu fokussieren, die am Beginn des Studi-
ums stehen, werden von der Gesamtstichprobe im Folgenden nur Studierende vom 1. bis
3. Fachsemester beriicksichtigt. Die Stichprobe aus den resultierenden 594 Studierenden
setzt sich zusammen aus 405 (68.2 %) weiblichen, 187 (31.5 %) mannlichen und 2
(0.3 %) diversen Teilnehmenden. 275 (46.3 %) der Studierenden studierten Lehramt fiir
Gymnasien und Gesamtschulen, 182 (30.6 %) Lehramt fur Haupt-, Real-, Sekundar- und
Gesamtschulen, 135 (22.7 %) Grundschullehramt und weitere 2 (0.3 %) studierten Lehr-
amt an Berufskollegs. Das mittlere Alter der Studierenden betrug 19.20 Jahre
(SD =2.03). 479 (80.6 %) Befragte studierten im ersten Fachsemester, 57 (9.6 %) im
zweiten Fachsemester und 58 (9.8 %) im dritten Fachsemester.

5.2 Instrumente

Die Messinstrumente sind in Tabelle 1 auf der folgenden Seite zusammen mit Beispieli-
tems dargestellt. Flr das Basismodell wurden die Personlichkeitsmerkmale Neurotizis-
mus und Extraversion nach Rammestedt und John (2005) erfasst. Fur die Studienwahl-
motivation wurden zusétzlich zur intrinsischen Motivation der soziale Nutzen als
weiterer intrinsischer Faktor separat und der personliche Nutzen als extrinsische Moti-
vation aufgenommen (Watt et al., 2012). Fir die studienbezogene Selbstwirksamkeits-
erwartung wurde die Skala von Schulte (2008) Gibernommen.

Fir die Oberflachenlernstrategien wurden 5 Ttems zu ,,Wiederholungsstrategien und
fiir Tiefenlernstrategien 11 Items zu ,,Organisationsstrategien, ,,Elaborationsstrategien™
und , kritisches Priifen* aus der Skala von Wild und Schiefele (1994) verwendet. Fiir die
Theorie-Praxis-Verzahnung, den Umgang mit unterschiedlichen Fachern und das wis-
senschaftliche Arbeiten wurden Skalen eingesetzt, die fiir das Online-Self-Assessment
des Projekts LehramtsNavi entwickelt, verwendet und in ihrer Skalengiite geprift wur-
den (Buhl & Buhl, 2020). Fur Kommunikation und Kooperation wurden die Skalen von
Richter (2000) verwendet. Flr den generellen Umgang mit Heterogenitét einer Person
wurde die Skala von Kohlmeyer et al. (2019) eingesetzt. Fir den Umgang mit Prokras-
tination wurde die Skala zu Prokrastination von Klingsieck und Fries (2012) invers
rekodiert ibernommen. Fir den Umgang mit Belastungen wurden 3 Items aus der Skala
,problemorientiertes, aktives Coping* (Schwarzer & Jerusalem, 1999) und 5 Items aus
den Subskalen ,,Active Coping®, ,,Planning*, ,,Using Emotional Support™ und ,,Using
Instrumental Support“ des ,,Brief Cope* (Carver, 1997) tbersetzt Ubernommen. Fir die
Motivationsregulation wurden die Subskalen ,,Steigerung situationalen Interesses®,
,Leistungsbezogene Selbstinstruktion®, ,,Selbstbelohnung® und ,,Lernzielbezogene
Selbstinstruktion” aus der Studie von Schwinger et al. (2007) eingesetzt. Fiir Selbstkon-
trolle wurde die Skala von Bertrams und Dickh&duser aus dem Original tbernommen (vgl.
Tab. 1 auf der folgenden Seite).

Als Kriteriumsvariable wurde die Studienzufriedenheit nach Westermann et al. (1996)
verwendet, welche die Studienzufriedenheit in Zufriedenheit mit Studieninhalten (ZSI),
Zufriedenheit mit Studienbedingungen (ZSB) und Zufriedenheit mit der Bewaltigung
von Studienbelastungen (ZBSB) unterteilt.

Alle Skalen wiesen akzeptable bis exzellente Reliabilitaten auf (Cronbachs a =.72-
.91), bis auf intrinsische Motivation (Cronbachs « = .64) und Umgang mit unterschied-
lichen Féachern (Cronbachs a = .58). In den Regressionsanalysen lag keine Multikolline-
aritat vor. Die Toleranzwerte unterschritten in keinem der Modelle einen Grenzwert von
0.38 und auch die Varianzinflationsfaktorwerte (VIF) lagen unter 2.6 (Urban & Mayerl,
2018).
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Tabelle 1: Messinstrumente (eigene Darstellung)
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Skala Beispielitem k Range « M SD

Basismodell
Gewissenhaftigkeit Ich erledige Aufgaben griindlich 4 1-5* 74 338 0.66
(Rammstedt & John, 2005)
Neurotizismus Ich werde leicht nervés und 4 1-5* 74 320 0.79
(Rammstedt & John, 2005) unsicher
Intrinsische Motivation Mich interessiert der 2 1-5° 64 434 060
(Watt et al., 2012) Lehrer*innenberuf
Persénlicher Nutzen Als Lehrer*in hat man ein 6 1-5° 85 371 0.75
(Watt et al., 2012) gesichertes Einkommen
Sozialer Nutzen Als Lehrer*in kann ich etwas 10 1-5° 83 412 0.54
(Watt et al., 2012) Nutzliches fiir die Gesellschaft tun
Studienbezogene Selbstwirk- Im Studium bin ich jederzeitinder 7 152 77 296 0.57
samkeitserwartung Lage, die erforderlichen
(Schulte, 2008) Leistungen zu bringen
Methodenkompetenzen
Oberflachenlernstrategien Ich lerne Regeln, Fachbegriffe 5 1-5* 72 374 0.66
(Wild & Schiefele, 1994) oder Formeln auswendig
Tiefenlernstrategien Das, was ich lerne, prife ichauch 11 1-5* .79 348 0.54
(Wild & Schiefele, 1994) kritisch
Umgang mit unterschiedlichen  Ich kann meine Facherkombina- 8 1-52 58 329 0.0
Féachern tion gut gedanklich kombinieren
(Buhl & Buhl, 2020)

. . Ich versuche im taglichen Leben, 6 1-5% 75 326 0.66
Theorie-Praxis-Verzahnung Bezua zu dem. was ich gelernt
(Buhl & Buhl, 2020) g ’ Y

habe, herzustellen
Wissenschaftliches Arbeiten Icgir:)(ljr&rrlglre;r;srlg;g;e%e(;;er 26 15 91 33l 0.5
(Buhl & Buhl, 2020) Fragestellung (rekodiert)
Sozialkompetenzen
Kommunikation Ich kann kritisieren, ohne zu 11 1-52¢ 77 4.07 0.41
(Richter, 2000) verletzen
Kooperation Ich beteilige mich gerne an 14 1-5* .88 3.66 0.61
(Richter, 2000) Lerngruppen
Umgang mit Heterogenitét Ich bin sehr flexibel in fir mich 8 1-5* 87 3.62 0.66
(Kohlmeyer et al., 2019) neuen Situationen
Personalkompetenzen
Umgang mit Prokrastination Normalerweise erledige ich am 9 -5 90 310 0.73
(Klingsieck & Fries, 2012) Tag alle Dinge, die ich geplant
hatte

Umgang mit Belastungen Ich habe aktiv gehandelt, um die 8 1-52 83 367 0.65
(Schwarzer & Jerusalem, Situation zu verbessern
1999)
Motivationsregulation Ich Uberrede mich, um des Lernens 17 1-5° .84 340 051
(Schwinger et al., 2007) willens intensiv zu arbeiten
Selbstkontrolle Andere wirden sagen, dass ich 13 1-5* 83 310 0.59
(Bertrams & Dickhauser, eine eiserne Selbstdisziplin habe
2009)
Studienzufriedenheit
Zufriedenheit mit Studienin- Ich habe richtig Freude an dem, 3 0-100¢ 91 69.67 18.71
halten was ich studiere
(Westermann et al., 1996)
Zufriedenheit mit Studienbe- Die &uBeren Umsténde, unter 3 0-100° .83 6230 23.58
dingungen denen in meinem Fach studiert
(Westermann et al., 1996) wird, sind frustrierend
Zufriedenheit mit der Bewalti- Das Studium frisst mich auf 3 0-100° .84 57.14 23.08

gung von Studienbelastungen
(Westermann et al., 1996)

Anmerkung:

al = trifft Uberhaupt nicht zu, 5 = trifft voll und ganz zu; b1 = tiberhaupt nicht wichtig, 5 = dulerst

wichtig; c1 = nie /sehr selten, 5 = sehr oft; dO = trifft Uberhaupt nicht zu, 100 trifft vollstandig zu
(11-stufige Likert-Skala, angenéhert an die Prozentangabe); k = Itemanzahl
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5.3 Vorgehen und statistische Analysen

Zur Prufung der drei Hypothesen werden zunéchst die bereits bekannten Faktoren zur
Erklarung der Studienzufriedenheit zu einem Basismodell bestehend aus Personlich-
keitsmerkmalen, Studienwahlmotivationen und der studienbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartung zusammengefasst. Zudem werden die Pradiktoren der Uberfachlichen
Kompetenzen den theoretisch gebildeten Kompetenzklassen Methodenkompetenzen,
Sozialkompetenzen und Personalkompetenzen zugeordnet. Zur Priifung jeder Hypothese
werden drei hierarchische Regressionen getrennt fiir die Studienzufriedenheit mit Studi-
eninhalten, die Zufriedenheit mit Studienbedingungen und die Studienzufriedenheit mit
der Bewaltigung von Studienbelastungen gerechnet. Hierbei werden die Prédiktoren der
jeweiligen Kompetenzklasse blockweise dem Basismodell hinzugefligt, um die inkre-
mentelle Varianzaufklarung fir die jeweilige Komponente der Studienzufriedenheit zu
ermitteln (vgl. Tab. 2).

Um zusatzlich zur Prifung der Hypothesen die Relevanz einzelner Kompetenzen fiir
die Erklarung der Studienzufriedenheit einschatzen zu kénnen, wurden alle Variablen
des Basismodells und der tberfachlichen Kompetenzen gemeinsam fur die Erklarung
der Studienzufriedenheit beriicksichtigt. Die Korrelationen aller Pradiktoren mit den Kri-
teriumsvariablen werden mitberichtet (vgl. Tab. 3 auf der folgenden Seite).

6 Ergebnisse

Tabelle 2: Voneinander unabhédngige Varianzaufklarung der jeweiligen Kompetenz-
klasse zusatzlich zum Basismodell (eigene Darstellung)

ZS| ZSB ZBSB
R2 Basismodell .203** .094** 224%*
4R? Methodenkompetenzen .064** .074** .095**
4R? Sozialkompetenzen .025** .052** .030**
AR? Personalkompetenzen .015 .010 .016

Anmerkung: N =594; *p <.05, **p < .01; 4R? =inkrementelles R%, ZSI = Zufriedenheit mit Studien-
inhalten, ZSB = Zufriedenheit mit Studienbedingungen, ZBSB = Zufriedenheit mit der
Bewaltigung von Studienbelastungen

Ein GroBteil der Varianz zur Erkl&rung der Studienzufriedenheit wird bereits durch Ge-
wissenhaftigkeit, Neurotizismus, intrinsische Studienwahlmotivation sowie studienbe-
zogener Selbstwirksamkeit aufgeklart. Gewissenhaftigkeit und Neurotizismus spielen
eine zentrale Rolle zur Erklarung der Zufriedenheit mit Studieninhalten (ZSlI), aber nur
Neurotizismus ist zusatzlich ein signifikanter Pradiktor zu Erklarung der Zufriedenheit
mit der Bewaltigung von Studienbelastungen (ZBSB). Ebenso ist die intrinsische im Ge-
gensatz zur extrinsischen Studienwahlmotivation ein Pradiktor fir die ZSI und die
Zufriedenheit mit Studienbedingungen (ZSB). Soziale Motivationen spielen bei der
Erklarung der ZSI nur eine untergeordnete Rolle. Die studienbezogene Selbstwirksam-
keitserwartung ist hingegen ein wesentlicher Pradiktor zur Erklarung der ZSI und der
ZBSB.

Insgesamt kldren die Pradiktoren des Basismodells und aller tberfachlicher Kompe-
tenzen gemeinsam ZSI = 29.2 Prozent, ZSB = 21.8 Prozent und ZBSB = 35.5 Prozent
der Varianz auf (vgl. Tab. 2). Bei Konstanthaltung des Basismodells sind ZSI = 8.9 Pro-
zent, ZSB = 12.4 Prozent und ZBSB = 12.9 Prozent der Varianzaufklarung auf tber-
fachliche Kompetenzen zurlickzufiihren.

Hypothese 1: Die Methodenkompetenzen leisten zusétzlich zum Basismodell einen sig-
nifikanten Beitrag zur Erklarung aller Komponenten der Studienzufriedenheit (vgl. Tab.
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2). Alle Methodenkompetenzen korrelieren signifikant mit der Zufriedenheit mit Studi-
eninhalten (ZSI), aber nur der Umgang mit unterschiedlichen Fachern sowie wissen-
schaftliches Arbeiten korrelieren signifikant mit der Zufriedenheit mit Studienbedingun-
gen (ZSB) und Zufriedenheit mit der Bewéltigung von Studienbelastungen (ZBSB) (vgl.
Tab. 4). Im Gesamtmodell zeigt sich der Umgang mit unterschiedlichen Fachern als sig-
nifikanter Prédiktor fur alle Komponenten der Studienzufriedenheit. Die Theorie-Praxis-
Verzahnung ist zusétzlich ein signifikanter Pradiktor fur die Aufklarung der ZSI (vgl.
Tab. 3). Demnach kann Hypothese 1 bestatigt werden, was sich auf den Umgang mit
unterschiedlichen Fachern fur alle Komponenten der Studienzufriedenheit und zusatz-
lich auf die Theorie-Praxis-Verzahnung fiir die ZSI zurtickfihren lasst.

Hypothese 2: Die Sozialkompetenzen leisten zusatzlich zum Basismodell einen signifi-
kanten Beitrag zur Erklarung aller Komponenten der Studienzufriedenheit (vgl. Tab. 2
auf der vorherigen Seite). Alle Sozialkompetenzen weisen signifikante Korrelationen zu
allen Komponenten der Studienzufriedenheit auf (vgl. Tab. 4). Im Gesamtmodell stellt
ausschliellich Kooperation einen signifikanten Pradiktor fur alle Komponenten der Stu-
dienzufriedenheit dar (vgl. Tab. 3). Demnach kann Hypothese 2 bestétigt werden, was
sich auf die Kooperation zurlickfiihren l&sst.

Tabelle 3:  Ergebnisse der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Stu-
dienzufriedenheit (Gesamtmodell; eigene Darstellung)

Zsl ZSB ZBSB
Préadiktoren § B §
Gewissenhaftigkeit 0.16** 0.21** -0.05
Neurotizismus -0.17** -0.01 -0.21**
Intrinsische Motivation 0.13** 0.09* -0.01
Personlicher Nutzen -0.04 0.00 -0.06
Sozialer Nutzen 0.06 -0.09 0.05
Studienbezogene SWE 0.11* 0.08 0.14**
Methodenkompetenzen
Oberflachenlernstrategien 0.06 0.01 -0.06
Tiefenlernstrategien 0.02 -0.10 -0.09
Umgang mit unt. Fachern 0.19** 0.26** 0.28**
Theorie-Praxis-Verzahnung 0.14** -0.01 -0.07
Wissenschaftliches Arbeiten -0.02 0.06 0.07
Sozialkompetenzen
Kommunikation -0.07 -0.07 -0.03
Kooperation 0.15** 0.21** 0.16**
Umgang mit Heterogenitat -0.05 0.07 0.06
Personalkompetenzen
Umgang mit Prokrastination 0.03 -0.05 0.04
Umgang mit Belastungen 0.01 -0.01 -0.06
Motivationsregulation 0.04 -0.07 -0.06
Selbstkontrolle -0.13* -0.03 0.05
Varianzaufklarung (R?) 292 .218 .353

Anmerkung: N =594; *p < .05, **p <.01; ZSI = Zufriedenheit mit Studieninhalten, ZSB = Zufrie-
denheit mit Studienbedingungen, ZBSB = Zufriedenheit mit der Bewéltigung von Stu-
dienbelastungen, SWE = Selbstwirksamkeitserwartung

Hypothese 3: Die Personalkompetenzen leisten zusétzlich zum Basismodell keinen sig-
nifikanten Beitrag zur Erklarung aller Komponenten der Studienzufriedenheit (vgl. Tab.
2 auf der vorherigen Seite). Alle Personalkompetenzen korrelieren signifikant mit der
ZSl. In Bezug auf die ZSB bestehen signifikante Korrelationen fiir den Umgang mit
Prokrastination, Umgang mit Belastungen und Selbstkontrolle. In Bezug auf die ZBSB
finden sich signifikante Zusammenhénge fir den Umgang mit Prokrastination und
Selbstkontrolle (vgl. Tab. 4). Im Gesamtmodell ist Selbstkontrolle ein negativer
Prédiktor fir die ZSI (vgl. Tab. 3). Ein Vergleich mit der positiven Korrelation von
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Selbstkontrolle und ZSI lasst erkennen, dass ein Suppressionseffekt vorliegt. Dieser ist
auf die hohe Korrelation von Selbstkontrolle und Umgang mit Prokrastination zuriick-
zufilhren (r = .66). Mittels partieller Korrelation kann gezeigt werden, dass bei Konstant-
haltung von Umgang mit Prokrastination der positive Zusammenhang von Selbstkon-
trolle und ZSl sehr gering ist (pr = .082). Hypothese 3 kann somit nicht bestatigt werden.

Die Korrelationen aller Pradiktoren sind in Tabelle 4 auf der folgenden Seite aufge-
fuhrt.

HLZ (2024), 7 (1), 320-336 https://doi.org/10.11576/hlz-7083



Sagolla et al. 330
Tabelle 4: Korrelation aller Pradiktoren (eigene Darstellung)
GEW NEU INT PN SN SWE OoLs TLS UUF TPV WA KOMM  KOOP HET PROK BEL MORE  SKON

GEW -

NEU -.09" -

INT 24" -0.07 -

PN .02 10 -.01 -

SN 29" .01 45" .07 -

SWE 28" -41" 127 -.09" .07 -

OoLs 32 147 20 15" 30" -.04 -

TLS .38 -.09" 277 .04 337 28 347 -

UUF 197 -23" ,16™ -.08" .09 397 .03 22 -

TPV 187 -.09" .09 -.05 197 207 .07 397 237 -

WA 287 =277 157 .04 127 407 09" 287 407 147 -

KOMM 30" -17" ,39™ .09 31 18™ 19™ 417 25" 21" 37 -

KOOP A7 -.26" A7 -.04 25" 17 A1 A7 A7 19™ 16™ 22" -

HET A7 -40™ 14 -.05 217 24" .05 147 20 147 21" 27" 43" -

PROK 65" -12" 23" -.01 23" 22" 297 .30 A7 A1 297 21" 22 147 -

BEL 28" -.06 197 137 23" 10 20" .30 127 20 A7 20 357 197 26 -

MORE 40™ -.02 217 .10 33™ 217 307 48™ 15" 337 A1 257 .16 .09 347 30" -

SKON 707 =217 297 .03 227 317 307 367 257 187 367 257 207 197 66~ 267 357 -

Zsl 28%%  -27FF 24%* -0.08 23%* ik 3% 26%* 347> 29%* .20%* 19%* 28** 19%* 23%* 18** 24%* 23%*

ZSB 20%% - 197 2% -.05 .02 23%* .01 .03 347> .07 22%* .09* 27%% 22%* 14 .10* .01 18**

ZBSB .08 - 42%* .08 - 14%* .05 .36** - 11%* .01 AL .04 28** A1x 27 29%* A3** .02 -.03 A7
Anmerkung: N =594; *p <.05, **p < .01; GEW = Gewissenhaftigkeit, NEU = Neurotizismus, INT = intrinsischer Wert, PN = Personlicher Nutzen, SN = Sozialer Nutzen, SWE = Selbstwirk-
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samkeitserwartung, OLS = Oberflachenlernstrategien, TLS = Tiefenlernstrategien, UUF = Umgang mit unterschiedlichen Fachern, TPV = Theorie-Praxis-Verzahnung, WA = Wis-
senschaftliches Arbeiten, KOMM = Kommunikation, KOOP = Kooperation, HET = Umgang mit Heterogenitat, PROK = Umgang mit Prokrastination, BEL = Umgang mit Belas-
tungen, MORE = Motivationsregulation, SKON = Selbstkontrolle, ZSI = Zufriedenheit mit Studieninhalten, ZSB= Zufriedenheit mit Studienbedingungen, ZBSB = Zufriedenheit
mit der Bewdltigung von Studienbelastungen
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7 Diskussion

Die durchgefiihrte Studie hat das Ziel, den Zusammenhang von Uberfachlichen Kompe-
tenzen und Studienzufriedenheit bei Lehramtsstudierenden zum Studienbeginn zu unter-
suchen, um die kompetenzorientierten Bildungsbedarfe der Studierenden zu identifizie-
ren. Hierflr wird auf dem Forschungsstand professionalisierungsbezogener Befunde zur
Erklarung der Studienzufriedenheit aufgebaut. Das zentrale Anliegen ist es, zu prifen,
welche Kompetenzklassen uber die bereits bekannten Faktoren hinaus einen Beitrag zur
Erklarung der Studienzufriedenheit leisten. Zusétzlich wird untersucht, welche der ein-
zelnen Uberfachlichen Kompetenzen besonders relevant zur Erkl&rung der Studienzu-
friedenheit sind.

Insgesamt zeigen die Befunde, dass Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus, intrinsische
Studienwahlmotivation sowie studienbezogene Selbstwirksamkeit die Komponenten der
Studienzufriedenheit zu einem grofRen Anteil bereits erklaren. Damit stimmen die Be-
funde mit mit den Ergebnissen vorheriger Studien (iberein (Bernholt et al., 2018; DeWitz
& Walsh, 2002; Wach et al., 2016).

Dariiber hinaus trugen Methodenkompetenzen signifikant zur Erklarung aller Kom-
ponenten der Studienzufriedenheit bei, was auf den Umgang mit unterschiedlichen Fa-
chern zuriickgefiihrt werden kann. Ebenso ist eine gute Theorie-Praxis-Verzahnung fiir
die Erklarung der Studienzufriedenheit mit Studieninhalten bedeutsam. Auf korrelativer
Ebene konnte auch das wissenschaftliche Arbeiten fiir alle Komponenten der Studien-
zufriedenheit als erkl&render Faktor angefiihrt werden. Lernstrategien und eine gelun-
gene Theorie-Praxis-Verzahnung erwiesen sich hingegen als wenig bedeutsam fir die
Zufriedenheit mit Studienbedingungen und die Zufriedenheit mit der Bewaltigung von
Studienbelastungen. Diese Befunde weisen damit in erster Linie auf den hohen Bezug
von Methodenkompetenzen und Studieninhalten hin, wobei der Umgang mit unter-
schiedlichen Fachern und wissenschaftliches Arbeiten zusatzlich Zusammenhéange mit
Studienbedingungen und Studienbelastungen haben. Diese Uberfachlichen Kompeten-
zen bieten sich somit besonders fiir fachiibergreifende Bildungs- und Unterstiitzungsan-
gebote an.

Sozialkompetenzen wiesen zwar einen geringeren Effekt in der Erklarung aller Kom-
ponenten der Studienzufriedenheit als Methodenkompetenzen auf, aber auf korrelativer
Ebene zeigte sich, dass Kommunikation, Kooperation und Umgang mit Heterogenitat
uneingeschrankt mit allen Komponenten der Studienzufriedenheit korrelieren. Hierbei
stellt nur Kooperation einen signifikanten Pradiktor dar, was auf lberlappende Vari-
anzanteile von Kommunikation, Kooperation und Umgang mit Heterogenitét in der Er-
klarung der Studienzufriedenheit hinweist.

Personalkompetenzen verzeichneten keinen signifikanten Beitrag zur Erklarung der
Studienzufriedenheit tber die bereits bekannten Faktoren hinaus, was sich nur bedingt
durch Personlichkeitsmerkmale, Motivation und Selbstwirksamkeitserwartung erklaren
lasst, da gerade der Umgang mit Belastungen und der Umgang mit Prokrastination lang-
fristig bedeutsame Faktoren fir den Studien- und Berufserfolg im Lehramt darstellen.
Da wahrend des Studienanfangs leistungsbezogene Erfahrungen gemacht werden, die
die Motivation fir das Studium und auch die spatere Studienzufriedenheit negativ be-
einflussen (Benden & Lauermann, 2022) und gerade Personalkompetenzen an dieser
Stelle wertvoll sind, ist es denkbar, dass diese Kompetenzklasse iber die Zeit des Studi-
ums hinweg an Relevanz fur die Erklarung der Studienzufriedenheit gewinnt.

Fur die weitere Untersuchung des Zusammenhangs von Uberfachlichen Kompetenzen
und Faktoren des Studienerfolgs sind Langzeitstudien daher unerlasslich. Zum einen
sollte Uberprift werden, wie stabil die Zusammenhange der jeweiligen Kompetenzen mit
der Studienzufriedenheit (iber die Zeit hinweg sind. Erkenntnisse, die die verschiedenen
Studienphasen in den Blick nehmen, kénnen genutzt werden, um Bildungsangebote auf
die verschiedenen Phasen im Studium abzustimmen. Zusétzlich muss untersucht wer-
den, welche tiberfachlichen Kompetenzen die Studienzufriedenheit langfristig vorhersa-
gen, um auf diese Weise nachhaltig wirksame Forderprogramme entwickeln zu kdnnen.
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Da die Fachkompetenz die relevanteste Klasse an Kompetenzen in der Lehrkraftebil-
dung darstellt, konnen weitere Forschungen zu tberfachlichen Kompetenzen auch das
Fach- und fachdidaktische Wissen sowie Kompetenzen zur Unterrichtsmethodik beriick-
sichtigen. Dies ware besonders wertvoll furr die Entwicklung ganzheitlicher Kompetenz-
modelle und Bildungskonzepte. Differenzielle Ansétze, die die Studiengangs- und
Facherwahl in den Blick nehmen, kdnnen auf operativer Ebene dazu beitragen, dass Bil-
dungsangebote besser in Kombination mit den Angeboten der Facher verzahnt werden.

Dariiber hinaus ist es bedeutsam zu untersuchen, welche Auswirkungen Uberfachliche
Kompetenzen tber die Studienzufriedenheit hinaus fiir den Studienerfolg im Generellen
haben. Dies schlieRt die Faktoren Studienzweifel, bildungswissenschaftliches Wissen,
Noten, gelingender Berufseinstieg sowie Berufszufriedenheit mit ein. Des Weiteren ist
die Frage nach einer gelungenen Passung von Uberfachlichen Kompetenzen und Anfor-
derungen in Studium und Beruf noch weitgehend offen. Bpsw. konnte fur Lernstrategien
und Selbstdisziplin bereits gezeigt werden, dass sich eine gute Passung positiv auf die
Studienzufriedenheit auswirkt (Bohndick et al., 2018). Dieser Ansatz hat das diagnosti-
sche Potenzial, Uber- und Unterforderungen wahrend des Lehramtsstudiums kenntlich
zu machen.

Die Forderung einzelner Uberfachlichen Kompetenzen und eine damit einhergehende
Steigerung der Studienzufriedenheit sind bereits in verschiedenen Studien hervorgeho-
ben worden. Diese Befunde lassen sich durch unsere Ergebnisse in einen breiteren
Kontext setzen. Hierbei kénnen die einzelnen Kompetenzen einer Kompetenzklasse gut
gemeinsam gefdrdert werden. Methodenkompetenzen leisteten den groBten Beitrag zur
Erklarung der Studienzufriedenheit. Zur Férderung von Methodenkompetenzen konnte
liber verschiedene Studienfacher hinweg gezeigt werden, dass sich curriculare Verbes-
serungen wie umfangreichere WahImdglichkeiten und forschungsnahe Angebote in der
Methodenausbildung positiv auf Studienzufriedenheit, Kompetenzerwerb und den
Wunsch zum Studienverbleib auswirken (Auspurg et al., 2015). Unsere Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass in der Lehrkraftebildung der Umgang mit unterschiedlichen Fachern
besonders beachtet werden sollte, indem Methoden angeboten werden, die auf unter-
schiedliche Disziplinen anwendbar sind. Ebenso sollte die Theorie-Praxis-Verzahnung
besonders gefordert werden. Hier kdnnte die Studienzufriedenheit gesteigert werden, in-
dem bei Studienbeginn ein bildungswissenschaftliches Eingangsmodul spezifisch fir
das Lehramt eingefuihrt wird, indem Studierende sich mit schulrelevanten und praxisna-
hen Fragestellungen auseinandersetzen (Zaunbauer et al., 2015). Ebenso sollten Bil-
dungsangebote zur Férderung von professionsrelevanten Sozialkompetenzen bereits zu
Studienbeginn gemacht werden. Im Unterschied zu Methoden- und Sozialkompetenzen
wiesen Personalkompetenzen keinen bedeutsamen Zusammenhang zur Studienzufrie-
denheit auf. Dies ldsst vermuten, dass sich Lehramtsstudierende zu Beginn ihres Studi-
ums noch nicht vollstandig bewusst uber die Relevanz dieser Kompetenzklasse sind.
Deshalb sollten Personalkompetenzen durch vorbeugende und verpflichtende Mafnah-
men vermittelt werden. Es konnte bereits gezeigt werden, dass Informationen tber die
Anforderungen des Studiums prédiktiv fur die Persistenz sind, welche sich wiederum
positiv auf die Studienzufriedenheit auswirkt (Bebermeier et al., 2022). Zusétzlich kann
ein einmalig angewandtes Zieleffektivitatstraining zur Zielbindung und Zielplanung in
Bezug auf die personlichen leistungsbezogenen und sozialen Ziele die Personalkompe-
tenzen fordern und somit die spatere Studienzufriedenheit steigern (Brunstein et al.,
2008).
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Title: Cross-Disciplinary Competencies and Student Satisfaction in Teacher Educa-
tion

Abstract: Study and career-relevant competencies that go beyond subject-specific
competencies (i.e. cross-disciplinary competencies) are relevant for student teachers
and must therefore be addressed at an early stage. Due to the current shortage of teach-
ers in Germany, it is important to identify those cross-disciplinary competencies that
are related to student satisfaction. To this end, 594 first-year students (age: M = 19.20,
SD = 2.03) were surveyed in a standardized way on already known influencing factors
to explain student satisfaction and their cross-disciplinary competencies in a cross-sec-
tional design. Regression analyses show that methodological skills and social skills
contributed substantially to the explanation of satisfaction with study content (ZSI),
satisfaction with study conditions (ZSB) and satisfaction with coping with study-stress
(ZBSB) beyond the influence of personality traits, motivation and self-efficacy expec-
tations. Personnel competences do not make any additional contributions. Handling of
different subjects and successful cooperation are particularly important cross-discipli-
nary competences for explaining all components of student satisfaction. Successful in-
terlinking of theory and practice is also a significant factor in explaining ZSI.

Keywords: teacher education; professionalization; student satisfaction; competen-
cies
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