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Zusammenfassung

In welchem Zusammenhang stehen die Arbeitsbedingungen von Sonderpddagog*innen
im integrativen Berufsalltag mit ihrer Arbeitszufriedenheit? Diese Frage ist hochaktuell, da
im Kontext der wachsenden Integrationsbemiihungen der Personalbedarf in integrativen
Settings der Sonderpéadagogik zunimmt, wahrend friihzeitige Berufsausstiege den Personal-
mangel verschirfen. Ein zentraler Aspekt der Arbeitsbedingungen gemal} der Self-Deter-
mination Theory ist die Erfiillung der psychologischen Grundbediirfnisse soziale Eingebun-
denheit, Kompetenzerleben und Autonomie. Um die psychologischen Grundbediirfnisse
im Arbeitsalltag von Schweizer Sonderpadagog*innen zu untersuchen, wurden problem-
zentrierte Interviews mit 30 berufsbegleitend Studierenden der Sonderpéddagogik durch-
gefiihrt, die in integrativen Settings arbeiten. Mittels inhaltlich strukturierender und eva-
luativer qualitativer Inhaltsanalyse wurden die psychologischen Grundbediirfnisse mit der
aktuellen Arbeitszufriedenheit in Beziehung gesetzt. Uber viel Autonomie wird in Bezug
auf das individuelle Unterrichten im direkten Kontakt mit den Schiiler*innen berichtet,
fur die Arbeitszufriedenheit scheint aber die Autonomie auf Team- und Professionsebene
relevanter zu sein. Zentral ist hier vor allem die Forderung einer konstruktiven Zusammen-
arbeit durch die Schulleitung, aber auch die Starkung der Sonderpadagog*innen in ihrer
Berufsrolle.

Schlagwérter: Sonderpadagogik, Schulische Heilpadagog*innen, Self-Determination Theo-
ry, psychologische Grundbediirfnisse, Arbeitszufriedenheit

Basic Psychological Needs and Job Satisfaction in Swiss In-Service Special
Education Students

Summary

What are the working conditions of special education teachers (SET) in inclusive settings,
and how are they related to job satisfaction? These questions are highly topical, as in the
context of growing integration efforts, staffing needs in inclusive special education settings
are increasing while early career exits are exacerbating staff shortages. A critical aspect of
working conditions, according to self-determination theory, are the basic psychological



Sonderpadagog*innen: Bedirfnisse & Zufriedenheit

315

needs of relatedness, competence, and autonomy. To explore basic psychological needs
in Swiss SET, we conducted problem-centered interviews with 30 in-service SET students
already working in inclusive school settings. The interviews were analyzed with structur-
ing and evaluative qualitative content analysis to explore the relationship between basic
psychological needs and job satisfaction. Perceived autonomy was highest in individual
teaching situations, in direct contact with the students; however, team autonomy as well as
autonomy at the level of Special Education as a profession seemed to be more relevant for
job satisfaction. How school leaders support team cooperation and strengthen SET in their
professional role seem to be crucial factors in this context.

Keywords: Special education, special education teachers, self-determination theory, basic

psychological needs, job satisfaction

ie Schweiz, wie auch zahlreiche
Dandere Lander, leidet seit Jahren
unter einem Mangel an qualifizier-

ten Sonderpadagog*innen (z.B. Billingsley,
2004; Kronenberg, 2021). Dieser spitzt sich
im Kontext des rechtlich breit geforderten
Wandels hin zur inklusiven Forderung von
Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf
weiter zu (Artikel 24, UN-Behinderten-
rechtskonvention [UN-BRK], 2006). In der
Folge werden Lernende mit besonderem
Bildungsbedarf in der Schweiz seit Beginn
des 21. Jahrhunderts zunehmend integrativ'
in Regelklassen unterrichtet und im Rah-
men integrativer Forderung durch Sonder-
padagog*innen unterstiitzt (Lanners, 2021).
Neben dem steigenden Bedarf ist der
Mangel an sonderpddagogischem Personal
vielerorts auch Rekrutierungsproblemen
und vorzeitigen Berufsaustritten geschuldet,
wobei Letztere hdufig mit hohen Berufs-
anforderungen und mangelnden Ressour-
cen in Verbindung gebracht werden (z.B.
Billingsley & Bettini, 2019; Cancio et al.,
2013). Daher ist bildungspolitisch rele-
vant, wie integrativ arbeitende Sonderpada-
gog*innen ihre Arbeitsbedingungen erleben
und welche Schlussfolgerungen sich daraus
fir die Rekrutierung sowie die Arbeitsplatz-
gestaltung ergeben. Die subjektiv wahrge-
nommenen Arbeitsbedingungen werden

in dieser Studie Uber die psychologischen
Grundbediirfnisse  gemall  Self-Determi-
nation Theory (SDT) erfasst (Deci & Ryan,
2000). Im Anschluss an die Erlduterungen
zu den Spezifika der Ausbildung zur Son-
derpddagog*in in der Schweiz werden des-
halb theoretische Grundlagen zur SDT so-
wie zur Arbeitszufriedenheit skizziert.

Das Studium der Sonderpadagogik im
Schweizer Kontext

In der Schweiz werden Studiengdnge der
Sonderpddagogik unter der Bezeichnung
Schulische Heilpddagogik gefiihrt; auch
sonderpddagogisch ausgebildetes Schul-
personal wird in der Regel als Schulische
Heilpddagog*innen (SHP) bezeichnet. Son-
derpadagogische Studiengdnge werden nur
auf Masterstufe angeboten; Zugangsvoraus-
setzung dafiir ist entweder ein Lehrdiplom
oder ein Bachelorabschluss in einem ver-
wandten Studienfach (Konferenz der kan-
tonalen Erziehungsdirektorinnen und -di-
rektoren [EDK], 2008). Infolgedessen wird
Sonderpddagogik oft berufsbegleitend stu-
diert. Oftmals sind die Studierenden bereits
vor dem Studium im Bildungsbereich tatig,
in vielen Fallen bereits in der Funktion als
SHP. Der Berufseinstieg kann daher lange
vor oder erst nach Studienbeginn liegen. Fiir

1 In Anlehnung an Hinz (2005) werden die Begriffe Integration und integrativ zur Bezeichnung der Entwicklungsphase hin zur Inklusion
verwendet, in der sich das Schweizer Schulsystem gegenwartig befindet.
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die vorliegende Studie wurden SHP-Studie-
rende befragt, die berufsbegleitend in integ-
rativen Settings arbeiten, d.h. in einer Form
der Beschulung, die sonderpddagogische
MaBnahmen fiir Schiiler*innen mit beson-
derem Bildungsbedarf in die Regelschule
integriert. Fiir die subjektive Einschdtzung
der Arbeitsbedingungen und die Arbeits-
zufriedenheit ist u.a. der Grad der Erfiillung
der psychologischen Grundbediirfnisse re-
levant. Dieser Zusammenhang wird in den
ndchsten Abschnitten kurz skizziert.

Berufliche Grundbedurfnisse und Zu-
friedenheit

Gemal der SDT haben Menschen drei uni-
verselle psychologische Grundbediirfnisse:
soziale Eingebundenheit, Autonomie und
Kompetenzerleben (Deci & Ryan, 2000).
Soziale Eingebundenheit steht fiir das Be-
dirfnis, sich mit anderen verbunden, zu-
gehorig und akzeptiert zu fiihlen. Das Be-
diirfnis nach Autonomie bezeichnet den
Drang, sich im Rahmen der gegebenen
Méglichkeiten selbst als Ursprung des eige-
nen Handelns wahrzunehmen und gemaf
den eigenen Werten handeln zu kénnen.
Unter dem Beddirfnis nach Kompetenz wird
der Wunsch verstanden, sich als erfolgreich
zu erleben, Aufgaben mittels der eigenen
Fahigkeiten zu bewadltigen und letztere fort-
laufend weiterentwickeln zu kdnnen.
Zahlreiche Studien aus diversen Arbeits-
kontexten belegen, dass die Erfiillung der
drei Grundbediirfnisse mit héherer Arbeits-
zufriedenheit und Leistung verbunden ist
(z.B. Deci et al.,, 2017). Unter Arbeitszu-
friedenheit wird das Ausmaly verstanden,
in dem Arbeitnehmende positive Kognitio-
nen und Emotionen gegeniiber ihrer Arbeit
wahrnehmen (Kauffeld & Schermuly, 2019).
Sie gilt neben der Beanspruchung als Kern-
element des beruflichen Wohlbefindens.
Die Grundbediirfnisse sind nicht unab-
hangig voneinander, sondern beeinflussen
sich gegenseitig (Baard et al., 2004). Fiir
ihre Erfiillung ist einerseits das individuelle
Empfinden zentral, andererseits aber auch

der soziale Kontext. Insbesondere der Fiih-
rungsstil der Vorgesetzen tragt wesentlich
zu einer wertschdtzenden Arbeitsatmospha-
re bei, die es ermdglicht, eigene Kompeten-
zen effektiv einzubringen und die Arbeit
mitzugestalten (Deci et al., 2017).

Psychologische Grundbedurfnisse und
Arbeitszufriedenheit in der Sonderpéad-
agogik

Integrativ arbeitende Sonderpadagog*in-
nen sind grollen beruflichen Belastungen
und Stress ausgesetzt, was zu einem redu-
zierten beruflichen Wohlbefinden fiihren
kann (Billingsley & Bettini, 2019). Wie
andere Lehrpersonen haben auch Sonder-
padagog*innen das Bediirfnis, Teil eines
Teams zu sein; gleichzeitig ist das Erleben
sozialer Eingebundenheit im Arbeitsalltag
fir sie mit diversen Herausforderungen ver-
bunden. Sie miissen sich in kurzer Zeit auf
mehr und unterschiedlichere Personen ein-
lassen als Regellehrpersonen (Youngs et al.,
2011). Insbesondere im integrativen Setting
sollen Sonderpddagog*innen zudem einer-
seits als Expert*innen im Team auftreten,
andererseits scheinen sie in der Realitat oft
eine assistierende Funktion einzunehmen
(Billingsley, 2004; Sahli Lozano & Simovic,
2018). Schulleitungen konnen die soziale
Eingebundenheit unterstiitzen, indem sie
die Zusammenarbeit im Kollegium férdern
(Gersten et al., 2001), was Arbeitsengage-
ment und Verbleibabsicht fordert sowie das
Belastungserleben reduziert (Billingsley,
2004; Cancio et al., 2013).

Ein zentraler Faktor fir die Arbeitszufrie-
denheit von Sonderpddagog*innen liegt
in der Starkung ihrer Entscheidungsfrei-
heit und Berufsrolle (Gersten et al., 2001;
Major, 2012). Die Autonomie der Sonder-
padagog*innen ist allerdings zum Teil ein-
geschrankt. Beispielsweise fehlen ihnen
oft die zeitlichen Ressourcen, um auf die
individuellen Bediirfnisse ihrer Schiler*in-
nen eingehen zu konnen (Billingsley, 2004),
was sich wiederum negativ auf das Kompe-
tenzerleben auswirkt.
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Die aktuelle Studie

Angesichts des verbreiteten Personalman-
gels in der Sonderpddagogik ist es von hoher
Relevanz, mehr Uber die erlebten Arbeits-
bedingungen und die Arbeitszufriedenheit
von Sonderpddagog*innen zu erfahren. Da
SHP in der Schweiz sehr oft berufsbeglei-
tend studieren, untersuchte die vorliegen-
de Studie Studienbeginner*innen an allen
Schweizer Hochschulen, die bereits in in-
tegrativen Schulsettings tatig sind. Folgende
zwei Fragestellungen waren leitend:

1.Wie erleben die angehenden SHP in
ihrem Berufsalltag die Erfiillung der psy-
chologischen  Grundbediirfnisse Auto-
nomie, Kompetenzerleben und soziale
Eingebundenheit?

2.Welche Bedeutung spielen die psycho-
logischen Grundbediirfnisse fiir die Ar-
beitszufriedenheit?

Methode

Die fiir die vorliegende Studie verwendeten
Daten stammen aus einem Schweizer Mul-
ti-Methoden-Projekt mit SHP in Ausbildung.
Zur Teilnahme angefragt wurden die Stu-
dierenden aller Schweizer Hochschulen in
einem SHP-Studiengang mit Studienbeginn
im Herbstsemester 2020. Eine Fragebogen-
erhebung wurde zu drei Messzeitpunkten
durchgefiihrt (zu Studienbeginn, Beginn 2.
Studienjahr, Ende 2. Studienjahr), zudem
wurde ein Subsample am Ende des 2. und
4. Semesters per Interview miindlich befragt.

Interviewsample

Die hier verwendeten Daten stammen aus
der ersten Interviewwelle am Ende des
zweiten Studiensemesters. Von den 493
Personen, die zu Studienbeginn an der Fra-
gebogenerhebung teilnahmen, gaben 216
Personen ihre Bereitschaft zu einem Inter-
view an. Davon wurden 30 Personen aus

der deutschen Sprachregion ausgewdhlt,
die als SHP in einem integrativen Setting
tatig sind. Zudem wurde bei der Auswahl
auf eine Durchmischung im Hinblick auf
Geschlecht, Alter, Hochschulzugehérigkeit,
Arbeitspensum und Berufserfahrung geach-
tet. Tabelle 1 zeigt die Sampleinformatio-
nen.

Methodisches Vorgehen

Mit den 30 ausgewdhlten Studierenden
wurden problemzentrierte, semistrukturier-
te Interviews von durchschnittlich 55 Mi-
nuten Dauer gefiihrt. Die psychologischen
Grundbediirfnisse im Arbeitskontext wur-
den, basierend auf der SDT-Theorie, tber
folgende Fragen abgefragt: ,Inwiefern fiih-
len Sie sich bei lhrer Arbeit sozial eingebun-
den?” (soziale Eingebundenheit), ,Wie viel
Gestaltungsspielraum haben Sie bei lhrer
Arbeit? Wie zeigt sich das?” (Autonomie)
und ,Inwiefern haben Sie das Geftihl, dass
Sie Ihre Fahigkeiten bei der Arbeit einsetzen
konnen?” (Kompetenzerleben). Zudem wur-
den tber die gesamten Interviews hinweg
alle Textsegmente bei der Kategorisierung
beriicksichtigt, die Aussagen zu den Grund-
bediirfnissen beinhalten. Die Analysen zur
Arbeitszufriedenheit basieren auf der Frage
,Konnen Sie mir beschreiben, wie Sie sich
bei lhrer Arbeit als SHP fiihlen?”.

Die Audioaufnahmen wurden nach fest-
gelegten Regeln vollstindig transkribiert
und mittels qualitativer Inhaltsanalyse (QIA)
nach Kuckartz und Radiker (2022) aus-
gewertet. Die Analysen wurden in einem
mehrstufigen, deduktiv-induktiven Verfah-
ren durchgefiihrt und umfassten Elemente
der evaluativen und inhaltlich strukturieren-
den QIA. Konkret wurden fiir das Katego-
riensystem (vgl. Tabelle 2) zundchst deduk-
tiv aus der Literatur drei Hauptkategorien
fir die psychologischen Grundbediirfnisse
abgeleitet. Im Anschluss wurden evaluative
Subkategorien (hoch — mittel/ambivalent —
tief) entwickelt und definiert. SchlieRlich
wurden diesen Kategorien die entsprechen-
den Textpassagen zugeordnet.
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Tabelle 1
Beschreibung des Samples

Demographische Angaben

Anzahl Personen (N = 31)

Geschlecht
Frauen
Manner

23

Alter
25-30 Jahre
30-35 Jahre
35-40 Jahre
40-45 Jahre
45-50 Jahre
50-55 Jahre
55-60 Jahre

N O g o e

Arbeitspensum als SHP
10-20%
20-30%
30-40%
40-50%
50-60%
60-70%
70-80%
80-90%
90-100%

P P N 0ON DN

P&adagogische Berufserfahrung
0-5 Jahre
6-15 Jahre
>15 Jahre

12
8
10

Anmerkungen. N = 31. SHP = Schulische Heilpadagog*in/Sonderpadagog*in. Die Informationen zum
Sample werden aus Anonymisierungsgriinden in aggregierter Form abgebildet.

Die Intercoder-Ubereinstimmung wurde
mittels konsensueller Codierung nach Ku-
ckartz und Radiker (2022) gewabhrleistet.
Dazu wurde zunichst ein Drittel der Inter-
views von Zweier-Teams parallel codiert
und im Anschluss besprochen. Bei Differen-
zen wurden die jeweiligen Begriindungen
diskutiert, bis ein Konsens (d.h. eine Zu-
ordnungslésung) gefunden wurde, und das
Kategoriensystem bei Bedarf entsprechend
préazisiert. Weiterhin strittige Passagen wur-
den im erweiterten Forschungsteam disku-
tiert und das Kategoriensystem bei Bedarf
weiter angepasst. Nachdem das Kategorien-
system nach 10 Interviews in hohem Masse

ausdifferenziert war, wurden die restlichen
Interviews aus Okonomischen Griinden
von jeweils einer Person codiert. Um den-
noch die Qualitat des Codierprozesses zu
sichern, wurden unklare Passagen weiter-
hin vermerkt und im Team diskutiert, bis ein
Konsens zur Zuordnung gefunden wurde.
Um das Erleben der Grundbedirfnis-
se pro Person erfassen und kontrastieren
zu konnen, wurden die Interviewteilneh-
mer*innen selbst aufgrund der Haufigkeit
ihrer hohen, mittel-ambivalenten oder tie-
fen Aussagen in drei Typen eingeteilt. Fiir
die Arbeitszufriedenheit wurde ebenfalls
eine evaluative QIA (hoch, mittel/ambiva-
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lent oder tief) durchgefiihrt. Da in beiden die Subcodes mittel/ambivalent und tief zu-
Kategorien nur sehr wenige Personen als sammengefiihrt und fiir weitere Analysen
eindeutig tief eingestuft wurden, wurden als ambivalent bezeichnet.

Tabelle 2
Kategoriensystem

Kategorie Anzahl Anzahl  Definition
Aussagen Personen

Ankerbeispiele

Psychologische
Grundbedirfnisse

Autonomie Der Wunsch

nach Freiheit und
Eigeninitiative in
den beruflichen
Entscheidungen
(Deci & Ryan, 2000)

+ 125 7 Arbeitsaspekte,
die Spielraum bei
Entscheidungen und
Kreativitat erlauben;
value consonance

+/- 66 22 Arbeitsaspekte, die
teilweise Spielraum
und Kreativitat
erlauben

- 49 1 Arbeitsaspekte,
die Spielraum bei
Entscheidungen
und Kreativitat
behindern; value
dissonance

,Ahm, also dort habe ich AUCH
sehr viel (.) Spielraum und
Freiraum und es ist bis jetzt noch
NIE ein Problem gewesen, dass
ich etwas nicht DURCHFUHREN
konnte oder machen, wo ich jetzt
gefragt habe.”

,ES ist eine gute Schule mit vielen
Traditionen, aber nicht all diese
Traditionen, nicht alle sind immer
sinnvoll, aber so wird es halt
gemacht.”

,und dort bin fiihle ich mich
manchmal eingeschrankt, wenn es
einfach heisst, ja, «Da, du nimmst
die halbe Klasse, machst das und
das, in diesem Raum am besten."

Kompetenz Der Wunsch nach
Wirksamkeit und
Koénnen (Deci &
Ryan, 2000)

+ 200 6 Arbeitsaspekte,
die es erlauben die
eigenen Fahigkeiten
Zu nutzen oder zu
erweitern

+/- 64 23 Arbeitsaspekte,
die es teilweise
erlauben die
eigenen Fahigkeiten
Zu nutzen oder zu
erweitern

L,Wenn es ums Fordern

geht, kriege ich diese
Méoglichkeit, oder, jetzt auch

mal Diagnoseinstrumente
auszuprobieren und zu schauen
wie es geht.”

,Die Fahigkeit zu Erkléaren ist
auch sehr wichtig, ja, aber wenn
man einfach immer so am Brande
I6schen ist, dann finde ich, dann
kommt sie (die Fahigkeit) nicht so
fest zum Zug, ja.”
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Fortfithrung Tabelle 2

- 47 1 Arbeitsaspekte, die  ,Dort wiirde ich gerne ein bisschen
den Einsatz oder Einfluss nehmen, auf den
das Erweitern der Fremdsprachenunterricht. Aber
eigenen Fahigkeiten eben, das (..) ist vom Stundenplan

behindern und/ her gar nicht gewiinscht.”
oder Gefuhle der
Unwirksamkeit
fordern
Kategorie Anzahl Anzahl Definition Ankerbeispiele
Aussagen Personen

Soziale Der Wunsch nach

Eingebunden- Verbundenheit

heit und Akzeptanz im

beruflichen Umfeld
(Deci & Ryan, 2000)

+ 182 18 Arbeitsaspekte, die ,Ahm ich fiihle mich sozial sehr
es erlauben sich eingebunden. Eben, ich habe viel
sozial verbunden Austausch mit anderen.”

und fur andere
relevant zu fuhlen

+/- 26 12 Arbeitsaspekte, sich habe schon (..) noch gute
die es teilweise Leute kennengelernt, doch auch.
erlauben sich sozial Aber, &hm, es ist schon auch
verbunden und fur ~ schwierig gewesen, einfach so
andere relevantzu  etwas zu denen den Draht zu

fuhlen finden.”

- 35 0 Arbeitsaspekte, .Im Moment etwas zu wenig, (...)
die Gefiuihle der weil ich einfach nur diese dreimal 2
Entfremdung, Lektionen im Schulhaus bin.“
Einsamkeit

und/oder des
Ausgeschlossen-
seins fordern

Arbeitszufriedenheit Das Ausmald
der positiven
Kognitionen
und Emotionen
gegenuber der
Arbeit (Kauffeld &
Schermuly, 2019)

+ 17 Positiv erlebte sIch wiirde sagen, so an den
Arbeitsaspekte meisten Tagen, vielleicht 80% oder
s0, gehe ich raus (.) und habe
das Geflhl, ich habe irgendetwas
bewirkt. Und da bin ich dann

zufrieden.”
+/- 11 Arbeitsaspekte »Schon ja, aber es ist einfach noch
mit positiven und nicht, noch nicht genau dort, wo

negativen Anteilen ich es gerne HATTE, noch nicht
dort wo ich sagen wirde, doch, so
sehe ich mich langfristig arbeiten.”

- 1 Negativ erlebte +Es gab Tage, an denen ich
Arbeitsaspekte das Gefuhl hatte, ich fuhle
mich nicht so wertgeschétzt in
meiner Arbeit, &hm, und nicht so
wahrgenommen.*

Anmerkungen. + = hoch. +/- = mittel/ambivalent. - = tief.



Sonderpadagog*innen: Bedirfnisse & Zufriedenheit

321

Fir die Beantwortung von Fragestellung
2 wurden die codierten Textsegmente zu
den psychologischen Grundbediirfnissen
und zur Arbeitszufriedenheit einer Zusam-
menhangsanalyse nach Kuckartz und Ra-
diker (2022) unterzogen. Dazu wurde eine
Segmentmatrix erstellt und darin Beziige
zwischen Arbeitszufriedenheit und Auto-
nomie, Kompetenzerleben sowie sozialer
Eingebundenheit erfasst (vgl. Tabelle 3). Da
besonders viele Bezlige zwischen Arbeits-
zufriedenheit und Autonomie zu beob-
achten waren, wurden die Aussagen zum

Tabelle 3

Autonomieerleben einer vertieften Analyse
unterzogen, wobei wiederum konsensuell
codiert wurde. Mittels inhaltlich strukturie-
render QIA wurden drei Autonomieebenen
identifiziert und die codierten Textstellen
den induktiv generierten Subcodes zuge-
ordnet (Unterrichts-, Team-, Professions-
ebene). Die Inhalte wurden paraphrasiert,
um zentrale Themen der Zufriedenheit oder
Unzufriedenheit pro Autonomieebene her-
auszuarbeiten, wobei Personen mit hohem
und ambivalentem Autonomieerleben kon-
trastiert wurden.

Paraphrasierte Themen pro Grundbediirfnis, differenziert nach hoher und ambivalenter Arbeitszufriedenheit

Arbeitszufriedenheit hoch

Autonomieerleben
+ Ideen einbringen kdnnen

+ Freiheit in Unterrichtsgestaltung

+ Unterricht gemeinsam mit Regellehrpersonen (weiter)entwickeln

- Beispiele schwieriger Zusammenarbeit

- begrenzte Einflussmoglichkeiten

- haufige Ad Hoc-Arbeit
Kompetenzerleben

+ Erleben von Wirksamkeit und Sinnhaftigkeit der Arbeit

+ Erkennen von Lern- und Entwicklungsfortschritten bei Schuler*innen

+ wahrgenommen werden als Expert*in

Zugehorigkeit

+ Wertschatzung durch Team und Schulleitung

+ regelmafige Austauschtreffen mit Unterrichtsteams/Schulleitung

+ Arbeitsplatz vorhanden

+ Gefuhl am richtigen Ort zu sein

Arbeitszufriedenheit ambivalent

Autonomieerleben

+ Freiheit im eigenen Unterricht

- einzelnen Lehrpersonen ausgeliefert sein

- schlechtes Gewissen gegeniber Schiler*innen

- Abhé&ngigkeit von ungiinstiger Ressourcenverteilung

- gegen Berufsauftrag/Berufsethos handeln missen (value dissonance)

- Unmdglichkeit adaquater Forderung (SHP-Expertise nicht gefragt)

Kompetenzerleben - Gefiihl der Wirkungslosigkeit
- Unsicherheit bezliglich eigener Kompetenzen
Zugehorigkeit + gute Beziehung zu Schiler*innen

+/- unterschiedlich starke Beziehungen im Team

- wenig Zeit fur Beziehungsaufbau mit Schiiler*innen

- unklare Berufsrolle, schwache berufl. Stellung

- Gefiihle der Isolation

Anmerkungen. SHP = Schulische Heilpadagog*in/Sonderpadagog*in.
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Ergebnisse

Fragestellung 1: Psychologische
Grundbeduirfnisse im Berufsalltag

Sowohl Autonomie als auch Kompetenz er-
leben die meisten Befragten als ambivalent.
Die soziale Eingebundenheit wird am hau-
figsten als hoch eingeschatzt, wobei ambi-
valente Einschdtzungen fast gleich hadufig
sind (vgl. Abbildung 1).

Soziale Eingebundenheit

Am hdufigsten wird soziale Eingebunden-
heit im Klassenzimmer mit den Schiiler*in-
nen, im Kollegium sowie im Austausch mit
der Schulleitung angesprochen. Ambivalen-
te Zugehdrigkeitsgefiihle sind am haufigs-
ten verbunden mit Schwierigkeiten in der
Zusammenarbeit mit Regellehrpersonen,
dem Gefiihl, keine gefestigte Stellung im
Schulgefiige und/oder kaum Kontakt zu an-
deren SHP zu haben. Die folgende Antwort
auf die Frage nach sozialer Eingebunden-
heit bildet mehrere dieser Ebenen des Zu-
gehorigkeitserlebens exemplarisch ab:

Ja das, ich wiirde sagen, das hangt sehr
stark von der Lehrperson ab. Ahm, also
jetzt ein Schulhaus, wo es wirklich, wo
man von einem Schulklima reden konn-
te (..) gibt es dort nicht [...] ich habe
das Gefiihl, d-, der Stellenwert vom
Heilpddagogen, eben diese &h Einge-
bundenheit in die Schulleitung und so
weiter, das ist (..), wiirde ich mir jetzt
wiinschen, dass das noch (..) verbessert
oder mehr, mehr Stellenwe-, mehr Ge-
wicht bekommt, &hm, im Schulalltag.
(P23, Position 121)

Kompetenzerleben

Kompetenzerleben wird am haufigsten im
direkten Kontakt mit den Kindern berichtet:
Die Freude der Kinder am Unterricht und
die Lernfortschritte werden als Zeichen der
eigenen Kompetenz und Wirksamkeit er-
lebt. Manche Studierenden waren zum Be-
fragungszeitpunkt zu Studienbeginn bereits
lange als SHP titig und fiihlten sich entspre-
chend kompetent und/oder durchs Studium
gestdrkt in ihrer Berufsrolle. Andere stiegen
zu Studienbeginn neu in den Beruf ein bzw.
wechselten von einer Anstellung als Regel-
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lehrperson zur SHP, was fiir manche Be-
troffenen mit Unsicherheiten beziglich der
Erwartungen an die neue Berufsrolle und/
oder der eigenen beruflichen Kompetenzen
einhergeht und die hohe Zahl ambivalen-
ter Einschatzungen erkldrt. Unabhangig von
der Berufserfahrung sind eingeschrankte
Entscheidungsbefugnisse und  begrenz-
te zeitliche Ressourcen oft verbunden mit
einem eher niedrigen oder ambivalenten
Kompetenzerleben.

Erlebtes Unvermdgen, addquate Forde-
rung anbieten zu konnen, erschwert es
einem Teil der Befragten, bei den Schii-
ler*innen Entwicklungs- und Lernerfolge er-
wirken zu kénnen, was sich negativ auf das
Kompetenzerleben auswirkt:

Aber man merkt es immer so bei den
Kindern, die gerade frisch in den Kin-
dergarten kommen, dass es dann auch
wirklich auch lange braucht, und ich
bin einfach viel zu kurz da, dann bin
ich weg, dann fillt irgendwie noch was
aus (...) Ja und dann muss man auch
viel in die Beziehungsarbeit investie-
ren, bevor man tiberhaupt mit dem, mit
Fordern oder (.) ansetzen kann. (P18,
Position 186)

Hier wird sichtbar, wie sich beim Thema
fehlende Ressourcen die drei psychologi-
schen Grundbediirfnisse Gberschneiden:
Aus Sicht der befragten Personen behindert
der erlebte Zeitmangel den Aufbau ver-
trauensvoller Beziehungen zu den Schi-
ler*innen (Eingebundenheit), die duBeren
Rahmenbedingungen zwingen die SHP,
gegen ihre professionellen Werte zu han-
deln (Autonomie) und verunméglichen es
letztlich, ihre professionellen Kompetenzen
zielfihrend einsetzen zu konnen, um die
angestrebten Entwicklungsprozesse anzu-
stollen (Kompetenz).

Autonomieerleben

Obwohl beziiglich Autonomie viel Am-
bivalenz zu beobachten ist, berichtet die

Mehrheit der Befragten tber Freiheiten bei
der Gestaltung der Interaktionen mit den
Schiiler*innen. Im Kontext fehlender zeit-
licher Ressourcen sprechen jedoch fast alle
Befragten mangelnde professionelle Gestal-
tungsmoglichkeiten an. Auch die Erfahrung,
im beruflichen Handeln stark von den Re-
gellehrpersonen abhingig zu sein, kommt
oft zur Sprache. Bei einigen Lehrpersonen
konnen die SHP eigene Ideen einbringen
und die Arbeit selbst gestalten, andere ge-
ben vor, wie die Zusammenarbeit auszuse-
hen hat, wie folgendes Zitat illustriert:

Es ist ein bisschen anders als als Klas-
senlehrperson, dort war man halt schon
viel freier [...] Ja, man hat schon ein
bisschen Mitspracherecht, aber ich
habe das Gefiihl, die Entscheidung liegt
dann eher bei der Klassenlehrperson,
wie sie es umsetzen will. (P26, Position
109)

Das Zitat zeigt zudem, wie das Autono-
mieerleben als SHP im Vergleich mit der
friheren Tatigkeit als Regellehrperson als
vermindert wahrgenommen wird.

Fragestellung 2: Die Bedeutung der
psychologischen Grundbedurfnisse fir
die Arbeitszufriedenheit

Von den 30 Befragten gaben 17 an, sich als
SHP bei der Arbeit zufrieden bis sehr zufrie-
den zu fuhlen, 12 wurden als ambivalent
kategorisiert, eine Person machte keine An-
gaben. Die Zusammenhangsanalyse zeigt,
dass die Befragten ihre Zufriedenheit be-
sonders haufig in Bezug zur professionellen
Autonomie setzen. Dabei wird Handlungs-
spielraum auf drei verschiedenen berufli-
chen Ebenen angesprochen:

1. Ebene Unterricht: Die Gestaltungsmog-
lichkeiten in der direkten Arbeit mit den
Kindern im Klassenzimmer, z.T. auch
mit den Eltern; mehrheitlich positiv er-
lebt. Der Gestaltungsspielraum in der
Begegnung mit den Kindern wird oft
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sehr explizit als erfiillend und/oder ent-
lastend beschrieben, weil er Moglich-
keiten erdffnet, Ideen umzusetzen und
etwas zu bewirken (was auf anderen
Ebenen nicht immer moglich ist).

2. Ebene Team: Einfluss- und Gestaltungs-
moglichkeiten als Mitglied des Schul-
teams, d.h. in der Zusammenarbeit mit
den anderen Lehrpersonen, z.T. auch
mit Schulleitenden. Angesprochen wer-
den hier vor allem die Moglichkeit zur
aktiven Mitwirkung in schulischen Aus-
tauschgefdllen und das ko-konstruktive
Erarbeiten von Unterricht und Forder-
planen. Nicht alle Befragten erleben
diese Art der Autonomie, viele fiihlen
sich im Schulteam nicht oder nur be-
dingt wirksam oder der Willkiir einzel-
ner Lehrpersonen ausgeliefert.

3. Ebene Profession: Gestaltungsfreiheit
und Wirksamkeit als Vertreter*in der Pro-
fession. Zur Professionsautonomie ge-
hort die Moglichkeit, den Berufsauftrag
zielfithrend erfiillen zu kénnen. Diese
Form der Autonomie wird vor allem in
Form von Negativbeispielen angespro-
chen, z.B. als SHP viel Verantwortung
und wenig Einfluss zu haben, von an-
deren SHP und somit von der eigenen
Profession isoliert zu sein und aufgrund
mangelnder Ressourcen gegen die eige-
ne Berufsethik arbeiten zu missen.

Tabelle 4 zeigt die Ergebnisse der Zusam-
menhangsanalyse von Arbeitszufriedenheit
und Autonomieerleben. Berufliche Zufrie-
denheit und Unzufriedenheit werden mit
unterschiedlichen ~ Autonomieebenen in
Verbindung gebracht: Die Befragten mit ho-
her Autonomie schreiben ihre Zufriedenheit
primér der Team- und Unterrichtsautonomie
zu. Negative Autonomieaspekte werden vor
allem auf Teamebene angesprochen, wie ein
begrenztes Involviert-Sein und die Notwen-
digkeit, standig flexibel sein zu missen. Die
Professionsebene scheint bei dieser Gruppe
eher weniger zufriedenheitsrelevant, zu-
mindest wird sie kaum angesprochen.

Bei den Personen mit ambivalenter Ar-

beitszufriedenheit kommt die Professions-
ebene sehr deutlich zum Ausdruck, vor
allem im Kontext fehlender Ressourcen,
die das Erreichen professioneller Ziele ver-
hindern, von Gefiihlen der Isolation und
Ohnmacht innerhalb der eigenen Profes-
sion sowie dem schon erwdhnten Eindruck,
gegen den Berufsauftrag handeln zu miis-
sen. Auffallig ist zudem, dass innerhalb der
ambivalent-zufriedenen Gruppe die Team-
ebene nur im Kontext der Beziehungen zu
den einzelnen Lehrpersonen angesprochen
wird. Die Schulebene hingegen wird kaum
thematisiert; konkret nur von einer Person,
die das Gefiihl hat, als SHP ,alleine gegen
eine ganze Schule” zu stehen (P03, Position
124).

Interessant ist die Gruppe mit ambivalen-
tem Autonomieerleben, aber hoher Arbeits-
zufriedenheit. Mangelnde Zufriedenheit
wird hier insbesondere der Teamebene
zugeschrieben, vor allem mit Verweis auf
mangelnde Autonomie in der Zusammen-
arbeit mit Regellehrpersonen. Hingegen
bringt die Unterrichtsebene vielen Betrof-
fenen deutlich mehr Autonomie und auch
Freude; d.h. die eigenverantwortliche For-
derarbeit mit den Kindern wird als starker
selbstgesteuert und befriedigend erlebt. Die
Autonomie im Team wird dann als positiv
erlebt, wenn eine Vertrauensbasis fir die
gemeinsame Unterrichtsentwicklung vor-
handen ist. Die Schulleitung nimmt dies-
beziiglich eine wichtige Rolle ein, ihr wird
eine stiitzende und entlastende Funktion
zugeschrieben.

Diskussion

In der vorliegenden Interviewstudie wurde
mittels strukturierender und evaluativer QIA
untersucht, wie integrativ titige Schweizer
SHP in Ausbildung ihre Arbeitsbedingungen
im Hinblick auf die drei psychologischen
Grundbedirfnisse Autonomie, Kompetenz-
erleben und soziale Eingebundenheit wahr-
nehmen und wie diese Wahrnehmung mit
der Arbeitszufriedenheit zusammenhangt.
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Tabelle 4

Ebenen der professionellen Autonomie, kontrastiert nach Personen mit hoher und ambivalenter Ar-
beitszufriedenheit sowie mit hohem und ambivalentem Autonomieerleben

Arbeitszufriedenheit

Hoch
Unterrichtsautonomie:
+ Freiheiten, Ideen
einbringen kdnnen, vielféltige
Entscheidungsbefugnisse

Teamautonomie:

Ambivalent

Unterrichtsautonomie:
+ Gute Unterrichtsplanung hilft Berufsrolle
zu klaren; Wirksamkeitserleben bringt
Entlastung (auf Probleme reagieren
kénnen, ad hoc-Situationen bewéltigen,
individuelle Lésungen fur Kinder finden

Autonomieerleben

§ - als wertvolle*r Mitarbeiter*in durfen)
T gelten, Schule mitgestalten kénnen, Teamautonomie:
Mdoglichkeiten zum Austausch, - ,Stellenwert” im Schulgeflige wird als
regelmafige Treffen mit SL geringer erlebt als jener als Regel-LP
und/oder in Unterl’iChtSteamS, Professionsautonomie:
Handlungsspielraum im Team - Haufiges Gefiihl des Nicht-
- viel ad hoc-Arbeit, weniger involviert Gerecht-Werdens im Beruf, hohes
sein in den SChUIa”tag der Kinder als Verantwortungsgefuh| bei knappen
als Regel-LP Ressourcen, Hilflosigkeitsgefiihle, diverse
Berufsrollen schwierig zu vereinbaren
Unterrichtsautonomie: Unterrichtsautonomie:
+ Zeit fir einzelne Kinder und fiir + Zeit haben fiir Kinder, etwas bewirken
Begegnung/Beziehung (im Gegensatz kénnen in Zusammenarbeit mit Kindern
zur Funktion als Regel-LP), Freude an  und Eltern, Freude am selbstandigen
selbstandiger Arbeit mit Kindern Unterrichten
- Beschrankte Teamautonomie:
Handlungsmaglichkeiten durch +/- Zusammenarbeit im Team sehr
Stérungen und Konflikte im Unterricht, abhang|g von einzelnen LP
Un_terrichtsfokus auf Entwicklung statt 5« <cionsautonomie:
E Leistung + Erleben des Berufs als sinnvoll,
% - ~Berufung" gefunden haben
2 Teamautonomie: ] - Fehlende berufliche Ressourcen (sehr
g  +gemeinsames Entwickeln von haufig!), mangelnde Wirksamkeit in Beruf
< Unterricht, Wertschéatzung, guter

Austausch im Schulteam, Vertrauen
seitens SL und Team ermdglicht
Freirdume, prof. Wissen wird abgeholt
- Standiges flexibel sein mussen,
Blockierung von Ideen durch einzelne
LP, Angst vor Krankungsgefiihlen
einzelner LP, Regel-LP wird als
,Chef*in“ empfunden

Professionsautonomie:
+ Erlebte Sinnhaftigkeit des Berufs/
der Berufsrolle trotz Problemen

(,zu nichts kommen*), Ungerechtigkeit
der Ressourcenverteilung, nicht hinter
Berufsrolle stehen kénnen, Gefiihl des
Alleinseins in Profession, prof. Ziele nicht
umgesetzt kdnnen, prof. Austausch und
Handlungsmdglichkeiten mit anderen SHP
fehlen

Anmerkungen. LP = Lehrperson. SHP = Schulische Heilpddagog*in/Sonderpadagog*in.
SL = Schulleitung.

Arbeitsbedingungen: Ressourcen-
mangel beeintrachtigt Autonomie- und
Kompetenzerleben

Viele Befragte duflern sich ambivalent be-
zliglich beruflicher Autonomie und Kompe-

tenzerleben; am haufigsten wird die soziale
Eingebundenheit als positiv erlebt. Die Ana-
lysen bestitigen die gegenseitige Verwoben-
heit der drei psychologischen Grundbediirf-
nisse, wie sie beispielsweise von Baard et
al. (2004) postuliert wurde. Dies zeigt sich
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besonders deutlich im Kontext der fiir die
Forderung verfiigharen zeitlichen Ressour-
cen. Der héufige Zeitmangel im Arbeits-
alltag von SHP tangiert das Beddirfnis nach
beruflicher Autonomie sehr stark, da die
Ressourcenzuteilung aullerhalb ihrer Ein-
flussmoglichkeiten liegt, gleichzeitig aber
die Maglichkeiten und Grenzen des profes-
sionellen Handelns definiert. Die damit ver-
bundene institutionell bedingte Fremdsteue-
rung unterwandert oftmals den eigentlichen
Berufsauftrag — die bedarfsgerechte schuli-
sche Forderung der den SHP anvertrauten
Kinder — und behindert oder verunméglicht
ein professionelles Handeln im Einklang
mit den professionellen Werten und Uber-
zeugungen. In der Folge wird auch das Be-
dirrfnis nach Kompetenzerleben frustriert,
denn die professionelle Wirksamkeit wird
durch diese engen Grenzen beschrankt.
Kurz: Zeitmangel bedeutet fiir die befrag-
ten SHP oft Mangel an Beziehungsaufbau,
Zwang zur professionellen Untatigkeit und
letztlich Gefiihle der professionellen Unzu-
langlichkeit, da die eigenen professionellen
Kompetenzen nicht zielfithrend eingesetzt
werden konnen. Es ist naheliegend, dass
diese Einschrankung der psychologischen
Grundbediirfnisse die Arbeitszufriedenheit
beeinflusst.

Arbeitszufriedenheit: Unterrichtsauto-
nomie reicht nicht aus, wenn Team- und
Professionsautonomie fehlen

Mehr als die Hailfte der Befragten fiihlt sich
bei der Arbeit zufrieden bis sehr zufrieden,
was auf ein gutes Zusammenspiel von Ar-
beitsanforderungen und psychologischen
Grundbediirfnissen hinweist (Hascher et
al., 2021). Hohe Arbeitszufriedenheit geht
einher mit sehr positivem Erleben von so-
zialer Eingebundenheit und eigener Kom-
petenz. Das berufsbegleitende Studium gibt
jenen Halt, die noch wenig Berufserfahrung
haben. Negative Seiten des Berufs werden
von zufriedenen SHP nicht ausgeblendet,
scheinen aber durch die Wertschdtzung,
die Wirksamkeit im eigenen Unterricht und/

oder das Geflihl, im Team aktiv mitwirken
zu kénnen, kompensiert.

Das Autonomieerleben wird in den Aus-
sagen zur Arbeitszufriedenheit stark thema-
tisiert, wobei drei Handlungsebenen zum
Ausdruck kommen: Unterrichtsautonomie,
Teamautonomie und Professionsautono-
mie. Dass der professionelle Handlungs-
spielraum bedeutsam ist fiir diverse Aspekte
des beruflichen Wohlbefindens, ist gut be-
legt (z.B. Gersten et al., 2001; Major, 2012).
Die vorliegenden Daten legen jedoch nahe,
dass die drei Autonomieebenen unter-
schiedlich mit der Arbeitszufriedenheit zu-
sammenhéngen. Auf der Unterrichtsebene
berichten fast alle Befragten ungeachtet
ihrer Zufriedenheit, dass ihnen Autonomie
im eigenen Unterricht Halt, Struktur und
Freude bringe. Im Kontext hoher Arbeits-
zufriedenheit wird die Professionsauto-
nomie kaum thematisiert, die Teamebene
haufig mit Bezug auf Autonomiedefizite im
Sinne herausfordernder Zusammenarbeit,
fehlender Planbarkeit und beschrankter
Einflussmoglichkeiten. Ein gewisser Auto-
nomiemangel schlieft hohe Zufriedenheit
also nicht aus; moglicherweise wird dieser
insbesondere auf der Teamebene als berufs-
zugehorig akzeptiert. Zentral dafiir scheint
der kompensierende Effekt einer prasen-
ten, unterstiitzenden Schulleitung, die die
konstruktive Zusammenarbeit fordert, einer
wertschdtzenden Teamatmosphare sowie
einer erlebten Sinnhaftigkeit des Berufs, die
nicht durch fehlende Professionsautonomie
unterminiert wird.

Ganz anders das Bild bei den SHP mit
ambivalenter  Arbeitszufriedenheit:  Die
hadufige Aussage, aus Ressourcenmangel die
Berufsrolle nicht ausfiillen zu kénnen und/
oder als Vertreter*in der Profession weder
Einfluss noch Austausch zu haben, weist
auf ein negatives Erleben der beruflichen
Autonomie auf der Professionsebene hin
und wird von den Betroffenen mit fehlender
Sinnhaftigkeit des Berufs in Verbindung ge-
bracht. Auf der Teamebene wird haufig tiber
Autonomiemangel in der Zusammenarbeit
mit einzelnen Lehrpersonen berichtet, wah-
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rend die Schulleitungen kaum zur Sprache
kommen. Dies legt nahe, dass die Schullei-
tungen in den entsprechenden Schulteams
als wenig sichtbar erlebt werden und be-
kréftigt jene Befunde, die die zentrale Rolle
der Schulleitungen fiir relevante Outcomes
wie Arbeitsengagement, Belastungserleben
und Verbleibabsichten betonen (Billingsley,
2004; Cancio et al., 2013; Gersten et al.,
2001).

Fir eine hohe Arbeitszufriedenheit
scheint also das Erleben von Unterrichts-
autonomie allein nicht auszureichen. SHP
mit hoher und ambivalenter Arbeitszufrie-
denheit unterscheiden sich einerseits darin,
inwieweit ihre Schulleitungen Strukturen
bieten, die eine gewisse berufliche Autono-
mie im Team erlauben, und andererseits im
Ausmal’, in dem der professionelle Status
und die Sinnhaftigkeit der eigenen Berufs-
rolle in Frage gestellt werden.

Limitationen

Die vorliegende Studie enthilt einige Limi-
tationen, die Ansatzpunkte fir die zukinfti-
ge Forschung bieten. Erstens handelt es sich
um einen Querschnitt. Um die Griinde fir
Belastungen und vorzeitige Berufsausstiege
von Sonderpddagog*innen nachvollziehen
zu kdénnen, wire es notwendig, das Erleben
der Arbeitsbedingungen langsschnittlich
zu verfolgen. Zweitens kdnnten zukiinftige
Studien die Interviewfragen zum Erleben
der Arbeitsbedingungen offener stellen, um
tber die hier untersuchten SDT-Themen
hinauszublicken. Drittens wurde versucht,
ein moglichst grofles Spektrum an Perspek-
tiven abzudecken, indem bei der Sample-
wahl diverse demographische Merkmale
berticksichtigt wurden; Extremgruppenver-
gleiche konnten helfen, dieses Spektrum
noch weiter auszuloten. Viertens lag der Fo-
kus nicht auf der Verteilung der Forderres-
sourcen, die jedoch einen elementaren Ein-
fluss auf die Arbeitszufriedenheit von SHP
zu haben scheint. Dies sollte ndher unter-
sucht werden. Fiinftens konnte der vollstan-
dige Prozess des konsensuellen Codierens

in Zweierteams nur fiir das erste Drittel der
Interviews durchgefiihrt werden. Die Re-
liabilitdt der Analyseergebnisse wurde ge-
sichert, indem strittige Passagen iiber samt-
liche Interviews hinweg im Forschungsteam
besprochen wurden — ein gemdfs Kuckartz
und Rédiker (2022) zuldssiges, aber nicht
optimales Verfahren. Im Optimalfall sollte
durchgdngig mit mehreren unabhangig Co-
dierenden gearbeitet werden.

SchlieBlich kann das professionelle Erle-
ben und Handeln auch durch ldnderspezi-
fische Ausbildungsmodalititen beeinflusst
werden. Die vorliegende Studie untersuchte
SHP in Ausbildung, die bereits im integrati-
ven Feld tdtig sind. Dies ist in der Schweiz
ein haufig gewahlter Ausbildungsweg, im
internationalen Kontext jedoch ist eine Ver-
allgemeinerung nicht ohne weiteres mog-
lich.

Konklusion

Die berufliche Autonomie ist fiir die Arbeits-
zufriedenheit von Schweizer Sonderpada-
gog*innen malgebend. Handlungsspiel-
rdume auf der Unterrichtsebene koénnen
mangelnde Autonomie auf der Team- und
der Professionsebene nicht wettmachen.
Fir die Forderung der Autonomie im Team
sind die Schulleitungen zentral, indem sie
ein Arbeitsklima und konkrete Strukturen
schaffen, die es den SHP ermdglichen, ihren
Berufsauftrag in konstruktiver Zusammen-
arbeit mit den Regellehrpersonen ausfiillen
zu kdnnen. Auf der Professionsebene ist ein
verstarkter Fokus auf das Thema Ressour-
cenknappheit nétig, das viele SHP an der
Sinnhaftigkeit ihrer Tatigkeit zweifeln ldsst;
zudem legen die vorliegenden Ergebnisse
nahe, dass eine stirkere Vernetzung inner-
halb der Profession die Berufsrolle von SHP
starken kénnte.
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