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Zusammenfassung

Die Studie untersucht die subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse von
Schiiler:innen unterschiedlicher Schulformen in den Lebenswelten Schule und Peers.
Theoretisch basiert sie auf der Konsistenztheorie nach Grawe (2004). In einer ver-
gleichenden Querschnittsstudie wurden N = 350 Jugendliche mit und ohne Unter-
stlitzungsbedarf aus allgemeinbildenden sowie aus Forderschulen mittels des Frage-
bogens MYNEEDZ befragt. Die Ergebnisse zeigen eine signifikant hohere subjektive
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse in der Lebenswelt Peers als in der Lebens-
welt Schule sowie schulformspezifische Unterschiede zugunsten von Schiiler:innen
an allgemeinbildenden Schulen und inklusiv beschulten Jugendlichen mit Unterstiit-
zungsbedarf. Die Befunde weisen darauf hin, dass sich Unterschiede in der subjektiven
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse in unterschiedlichen sozialen Kontexten
zeigen konnen und betonen die Bedeutung relationaler Bedingungen im schulischen
und inklusiven Unterricht. Die Ergebnisse werden im bildungstheoretischen Rahmen
nach Klafki (2007) und HeBdorfer (2024) mit Blick auf die Befriedigung psychischer
Grundbediirfnisse diskutiert.

Schliisselworter: Jugendliche, Peers, Potenzialentfaltung, Schule, psychische Grundbe-
dirfnisse, psychisches Wohlbefinden

Abstract

The study examines the subjective psychological satisfaction of basic needs among
adolescents from different types of schools in the contexts of the youth life areas school
and peers. Theoretically, it is based on Grawe’s consistency theory (2004). In a com-
parative cross-sectional study, N = 350 adolescents with and without special needs
support from special and general schools were surveyed using the MYNEEDZ ques-
tionnaire. The results show significantly higher subjective need satisfaction in the life
area of peers than in the life area school, as well as school-type-specific differences in
favour of students at general schools and inclusive schooled adolescents with support
needs. The findings indicate that differences in subjective psychological basic need
satisfaction can depend on social contexts and emphasize the importance of relatio-
nal conditions in school and inclusive education. The results are discussed within the
educational theory framework according to Klafki (2007) and He3dorfer (2024) with a
focus on the satisfaction of basic psychological needs.

Keywords: Adolescents, peers, potential development, psychological basic needs,
school, psychological well-being
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1 Einleitung

Jugendliche befinden sich in einer Lebensphase tiefgreifender Transformationen, in der
Identitat, Autonomie und soziale Eingebundenheit neu strukturiert und integriert wer-
den (Quenzel & Hurrelmann, 2022; Thiersch, 2025). Bezogen auf diese Entwicklungs-
phase stellt sich die Frage, welche Bedingungen es Jugendlichen ermdglichen kénnen,
ihre individuellen Potenziale zu entfalten - und damit Bildung im umfassenden Sinne zu
verwirklichen. Individuelle Potenzialentfaltung wird in diesem Rahmen als die Entwick-
lung und Realisierung personaler Ressourcen, Kompetenzen und Handlungsspielrdume
verstanden, die eine selbstbestimmte und sozial eingebundene Lebensfliihrung ermég-
lichen kann (Schmitz et al,, 2024; WHO, 2025).

2 Subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse
Jugendlicher im Rahmen individueller Entwicklungs- und
Bildungsprozesse

Einen theoretisch fundierten Zugang bietet die Konsistenztheorie nach Grawe (2004). Sie
beschreibt psychisches Wohlbefinden als Ausdruck eines dynamischen Gleichgewichts
zwischen den psychischen Grundbeddirfnissen Orientierung/Kontrolle, Lustgewinn/Un-
lustvermeidung, Bindung und Selbstwerterhéhung/-schutz sowie den Maoglichkeiten
ihrer Verwirklichung in der Umwelt. Die Bediirfnisse wirken (iber erfahrungsbasierte
motivationale Schemata, die Anndherung oder Vermeidung steuern. Konsistenz fun-
giert dabei als iibergeordnetes Regulationsprinzip, wahrend anhaltende Inkonsistenz als
Risikofaktor psychischer Dysbalance gilt (Borg-Laufs, 2014; Grawe, 2004). Eine gelin-
gende Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse stellt eine notwendige, wenngleich
nicht hinreichende Voraussetzung flr psychische Stabilitdt und Wohlbefinden dar, da
sie Selbstregulations-, Motivations- und Beziehungsprozesse unterstiitzen kann (Borg-
Laufs & Spancken, 2010; Feldmann, 2024). Umgekehrt gilt ihre chronische Frustration
als Risiko fiir psychische Dysbalance und verringerte Entwicklungsspielrdaume. Neben
der Bedirfnisregulation tragen biologische, soziale und kulturelle Kontextfaktoren zur
psychischen Stabilitat bei (Feldmann, 2024). Die Befriedigung psychischer Grundbediirf-
nisse kann somit als zentrales Regulationsprinzip bzgl. der Strukturierung emotionaler
Stabilitat, Motivation sowie sozialer Einbindung fungieren (Herzog et al., 2023). Im Ju-
gendalter variiert die Befriedigung psychischer Grundbedtrfnisse in Abhangigkeit von
Lebenswelten, kulturellen Kontexten und Entwicklungsphasen (Ciociola & Abdallah,
2025; Roos et al, 2021). Das Bediirfnis nach Orientierung und Kontrolle wird zentraler,
da Jugendliche Selbstwirksamkeitserwartungen entwickeln, zugleich aber institutionel-
len Vorgaben unterliegen (Borg-Laufs & Dittrich, 2010; Greiner & Saalbach, 2024). Das
Bindungsbediirfnis verschiebt sich zu wechselseitigen Beziehungen, die Sicherheit und
Exploration unterstlitzen kdnnen (Hiibner et al, 2025). Das Bediirfnis nach Selbstwert-
erhdhung und -schutz differenziert sich weiter aus, wobei Anerkennungserfahrungen
zur Resilienz beitragen kénnen (Tran-Huu, 2025). Insgesamt verdeutlicht dies, dass die
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse eine zentrale Grundlage individueller Ent-
wicklung und eine wesentliche Voraussetzung fiir individuelle Entwicklungs- und Bil-
dungsprozesse darstellen kann (Herzog et al., 2023).
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Grawes Ansatz (2004) fokussiert priméar intraindividuelle Mechanismen. Im Rahmen
bildungstheoretischer Diskurse richtet sich der Blick hingegen starker auf die gesell-
schaftlich-emanzipatorische Dimension von individuellen Entwicklungs- und Bildungs-
prozessen. Klafki (2007) versteht Bildung als Prozess der Selbst-, Mit- und Solidaritats-
bestimmung, der individuelle Autonomie und soziale Verantwortung integriert. Diese
Entwicklung im bildungstheoretischen Sinne basiert dabei auf einem humanistischen
Menschenbild, das den Menschen als zur Selbstbestimmung und sozialen Teilhabe be-
fahigtes Wesen begreifen kann (Meyer, 2024; Mutzeck, 2008). Hel3dorfer (2024) posi-
tioniert den Potenzialbegriff zwischen der Individualisierung von Verantwortung und
der Anerkennung bislang unsichtbarer Kompetenzen und verweist damit auf die sozi-
ale Relevanz individueller Entwicklung. Nach diesem Verstandnis kann die individuelle
Entwicklung relational verstanden werden, insb. durch soziale Interaktionen, in denen
Anerkennung, Beteiligung und verléssliche Beziehungen Handlungsspielraume eréffnen
oder begrenzen (Helfrich, 2022). Die Befriedigung psychischer Grundbedurfnisse im Sin-
ne Grawes (2004) kann solche Entwicklungsbedingungen unterstiitzen und stabilisieren.

3 Die jugendlichen Lebenswelten Schule und Peers

Jugendliche entwickeln sich innerhalb verschiedener, miteinander in Wechselwirkung
stehenden Lebenswelten, die zentrale Entwicklungsprozesse strukturieren und pragen
(Thiersch, 2025). Schule und Peers stellen zwei zentrale Lebenswelten der Adoleszenz
dar, die im Hinblick auf die Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse unterschiedliche
strukturelle Voraussetzungen bereitstellen. Beide Lebenswelten verdeutlichen das kom-
plexe Wechselverhéltnis individueller und sozialer Einflussfaktoren, innerhalb dessen
Bildung als Prozess von Selbst- und Mitbestimmung verstanden werden kann (Grendel,
2023; Klafki, 2007).

Ein Unterschied der beiden Lebenswelten liegt in der strukturellen Rahmung der sub-
jektiven Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse. Die Lebenswelt Schule stellt fiir
Jugendliche einen strukturierten und institutionell gerahmten Erfahrungsraum dar, in
dem Wissensaneignung, Leistungsbewertung und soziale Zugehdorigkeit ineinandergrei-
fen (Schuppener et al,, 2023). Die Lebenswelt fungiert damit als Lernort und zugleich
als zentraler Schauplatz der Befriedigung psychischer Grundbeddirfnisse im Sinne Gra-
wes (2004). Empirische Befunde verdeutlichen die Ambivalenz dieser Lebenswelt. Laut
dem Deutschen Schulbarometer berichten rund 20 % der Jugendlichen Uber ein einge-
schranktes Wohlbefinden, insb. Madchen, altere Jugendliche und sozial benachteiligte
Gruppen (Robert Bosch Stiftung, 2024). Fehlende Partizipationsmoglichkeiten, hoher
Leistungsdruck und ein wenig unterstiitzendes Schulklima kénnen hierbei als bedeutsa-
me Stressoren wirken (Schmitz et al., 2024). Diese Befunde kénnen im Rahmen der Kon-
sistenztheorie als Ausdruck anhaltender Inkonsistenz interpretiert werden (Borg-Laufs,
2014; Ciociola, 2025; Grawe, 2004). Gleichzeitig weisen aktuelle Studien darauf hin, dass
die Schule auch entwicklungsforderliche Erfahrungsraume eréffnen kann: Ein unter-
stiitzendes Klima, transparente Strukturen und verléssliche Beziehungen zu Lehrkraften
fordern Autonomieerleben und Selbstwertentwicklung. Damit tragt die Schule zur Be-
friedigung psychischer Grundbediirfnisse bei, die wiederum eine zentrale Voraussetzung
flr Motivation und Lernprozesse darstellen kdnnen (Hoffmann & Janovsky, 2025; Mam-
madov & Schroeder, 2023). Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass schulische Kontexte
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aufgrund ihrer Leistungs- und Bewertungsorientierung strukturell hdufiger Inkonsisten-
zerfahrungen erzeugen konnen als freiwillige Beziehungskontexte. Im Vergleich dazu
sind Peerbeziehungen weniger formalisiert und beruhen priméar auf Freiwilligkeit und
Gleichrangigkeit, wodurch eigenstandige Bedingungen fiir die Befriedigung psychischer
Grundbedirfnisse entstehen konnen (Breidenstein, 2022; Fend et al,, 2009). In diesem
Rahmen besteht die Mdglichkeit, dass Jugendliche sozial-emotionale Kompetenzen
wie Empathie, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsibernahme entwickeln kdnnen
(Piegsda & Jurkowski, 2022). Jugendlichen ermdglicht dieser Kontext es, u.a. eigene Po-
sitionen auszuhandeln, Grenzen zu respektieren und Vertrauen aufzubauen (Fend et al,,
2009; Iwanski & Zimmermann, 2025). Peerbeziehungen kdnnen damit ebenfalls eine
zentrale Rolle in der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse libernehmen.

Ein weiterer Unterschied liegt in der Qualitdt sozialer Beziehungen, die in beiden Le-
benswelten zentral fiir die Befriedigung psychischer Grundbeddirfnisse sein kann. In
schulischen Kontexten tragen Beziehungskulturen, padagogische Unterstiitzung und
institutionelle Rahmenbedingungen mal3geblich zur Bediirfnisregulation bei (Hoffmann
& Janovsky, 2025; Mammadov & Schroeder, 2023). Dies spiegelt sich auch in interna-
tionalen Befunden wider. In einer kulturvergleichenden Untersuchung zur Befriedigung
psychischer Grundbediirfnisse von Jugendlichen in Deutschland und ltalien traten in-
nerhalb der deutschen Stichprobe signifikante Unterschiede zwischen Schulformen auf.
Jugendliche an Forderschulen wiesen hohere Werte in der Lebenswelt Schule in der
subjektiven Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse auf als Jugendliche an Haupt-
und Realschulen (Ciociola, 2025). Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass institutionelle
Strukturen, Beziehungskulturen und schulorganisatorische Rahmenbedingungen mit der
Bediirfnisregulation zusammenhangen kdénnen. Ahnliche Tendenzen fanden Holzen-
kamp et al. (2021) auch innerhalb einer deutschen Stichprobe. In ihrer Untersuchung
zum psychischen Wohlbefinden von Schiiler:innen wahrend der COVID-19-Pandemie
zeigten sich signifikante Schulformunterschiede zugunsten von Gymnasiast:innen, wah-
rend Schiiler:innen aus Haupt-, Real- und Gesamtschulen geringere Werte berichteten.
Zudem wurde deutlich, dass insb. emotionale und soziale Faktoren - etwa Autonomie,
Freundschaften und familidre Unterstlitzung - mit der Varianz des psychischen Wohl-
befindens einhergehen kénnen. Die Lebenswelt Peers kann vor allem durch emotionale
Sicherheit soziale Resonanzrdume schaffen, die insb. im Jugendalter eine entscheidende
Bedeutung fiir die Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse und Identitatsentwicklung
besitzen kdnnen (Schnetzer et al,, 2025). Die Shell-Jugendstudie zeigt, dass 86 % der Ju-
gendlichen enge Freundschaften als wesentlich fr ein erfiilltes Leben erachten (Albert et
al, 2024). Eine Meta-Analyse von Giletta et al. (2021) belegt, dass das Verhalten Jugend-
licher in erheblichem Mal3e durch ihre Peergruppen beeinflusst werden kann. Zugleich
sind auch in dieser Lebenswelt Risiken vorhanden. Konflikthafte Beziehungen, Ausschluss
oder Gruppendruck kénnen Unlust und Unsicherheit hervorrufen (Fend et al., 2009; Jose
et al, 2025). Gerade hier zeigen sich jedoch kompensatorische Effekte zwischen den Le-
benswelten - Freundschaften kénnen schulische Belastungen emotional abfedern (Brei-
denstein, 2022; Quenzel & Hurrelmann, 2022) und damit zu einem Ausgleich im Sinne
psychischer Konsistenz beitragen. Die Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse steht
somit in beiden Lebenswelten in engem Zusammenhang mit der Qualitdt sozialer Inter-
aktionen, wenngleich sich die strukturellen Voraussetzungen unterscheiden konnen.
Eine weitere Differenz betrifft Jugendliche mit Unterstiitzungsbedarf (UB). Jugendli-
che mit UB im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung sind in besonderem
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Male auf verlassliche Beziehungen, strukturierte Lernumgebungen und klare Riickmel-
dungen angewiesen, um Sicherheit, Orientierung und Selbstwirksamkeit erfahren zu
kénnen (Bolz, 2021; Mdller et al., 2025). Empirische Studien verdeutlichen, dass diese
Schiiler:innen an allgemeinbildenden Schulen haufig mit erhéhtem Belastungserleben,
sozialer Unsicherheit und reduzierten Teilhabeerfahrungen konfrontiert sind, wahrend
Forderschulen zwar durch intensivere Beziehungsarbeit und individuellere Forderung
gekennzeichnet sind, zugleich jedoch geringere soziale Diversitat und starkere Stigmati-
sierung aufweisen konnen (Bauch et al.,, 2024; Holzenkamp et al., 2021; Stein & Miiller,
2024). Fir inklusiv beschulte Schiiler:innen kann daraus ein ambivalentes Spannungsfeld
entstehen. Sie profitieren potenziell von der sozialen Integration in den Klassenverband,
erleben jedoch zugleich haufiger Barrieren in Akzeptanz, Zugehdrigkeit und Partizipa-
tion (Zdoupas & Laubenstein, 2023). Die unterschiedlichen schulischen Rahmenbedin-
gungen kdnnen somit Mdglichkeiten der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse
eréffnen oder einschranken. Im Gegensatz dazu bieten Peers oftmals informelle, frei-
willige und wechselseitige Beziehungserfahrungen, die insb. fiir Jugendliche mit UB im
Forderschwerpunkt ESE kompensatorische Funktionen bernehmen konnen (Casale,
2024; Lammers, 2025). Langsschnittliche Befunde von Zweers et al. (2020) verdeutlichen
die Vulnerabilitdt sozialer Beziehungen von Schiiler:innen mit Férderbedarfin inklusiven
Kontexten, da sie iber langere Zeit geringere Peerakzeptanz berichten. Zugleich wei-
sen andere Untersuchungen auf das Potenzial inklusiver Peerbeziehungen hin: Molina
Roldan et al. (2021) berichten auf Basis einer qualitativen Studie in inklusiven, interaktiven
Lernumgebungen, dass gemeinsames Lernen in heterogenen Gruppen mit mehr Empa-
thie, gegenseitiger Akzeptanz und dem Entstehen neuer Freundschaften einhergehen
kann als in Forderschulsettings. Peers mit und ohne UB kdnnen dabei wechselseitig pro-
fitieren, indem sie z.B. soziale Verantwortung ibernehmen, Perspektiven wechseln und
kooperative Kompetenzen aufbauen. Erfahrungen von Anerkennung oder Belastung in
schulischen Kontexten kénnen dabei auf Peerbeziehungen zuriickwirken, indem sie den
Selbstwert oder soziale Erwartungen beeinflussen. Umgekehrt kdnnen unterstiitzende
Peerbeziehungen jedoch auch schulische Inkonsistenzerfahrungen relativieren, indem
sie u.a. emotionale Sicherheit und Zugehorigkeit vermitteln und damit zur Stabilisierung
der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse beitragen kdnnen (Breidenstein, 2022;
Quenzel & Hurrelmann, 2022). Insgesamt wird somit deutlich, dass sich die Moglichkei-
ten der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse in den Lebenswelten Schule und
Peers zwar strukturell unterscheiden, sich jedoch in ihrer Wechselwirkung verstarken
oder abschwachen konnen.

4 Problemdarlegung, Forschungsfrage und -hypothesen

Die theoretische Analyse verdeutlicht, dass die Befriedigung psychischer Grundbediirf-
nisse als relevante Voraussetzung fiir eine individuelle Potenzialentfaltung verstanden
werden kann. Offene Fragen bestehen jedoch hinsichtlich der Bedingungen, unter
denen Jugendliche ihre psychischen Grundbediirfnisse in unterschiedlichen sozialen
Kontexten realisieren kdnnen, insb., wie schulische und auf3er-schulische Lebenswel-
ten zusammenspielen. Wahrend in der Forschung vielfach die Bedeutung schulischer
Rahmenbedingungen fiir Motivation und Wohlbefinden belegt wurde, bleibt bislang
weitgehend unklar, in welchem Verhaltnis schulische und peerbezogene Erfahrungen
zueinanderstehen und wie sie gemeinsam die subjektive Befriedigung psychischer
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Grundbediirfnisse Jugendlicher préagen (z.B. Asbrand et al,, 2025; Mammadov & Schro-
eder, 2023). Auch fehlen bislang vergleichende Analysen, die verschiedene Schulformen
in diese Betrachtung einbeziehen. Gerade im Kontext von Forderschulen und inklusi-
ven Bildungssettings besteht hier eine deutliche Forschungsliicke. Studien zeigen zwar
Unterschiede in den Belastungs- und Unterstlitzungserfahrungen (Bauch et al., 2024;
Ciociola, 2025), doch kaum Erkenntnisse dariiber, wie sich diese Unterschiede auf die
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse in verschiedenen Lebenswelten auswirken.
Die vorliegende Untersuchung setzt an dieser Liicke an. Sie verkniipft psychologische
und pédagogische Perspektiven, indem sie die subjektive Befriedigung psychischer
Grundbediirfnisse von Schiiler:innen unterschiedlicher Schulformen in den Lebenswel-
ten Schule und Peers vergleicht. Damit soll empirisch gepriift werden, welche Unter-
schiede sich in beiden Kontexten in Bezug auf wahrgenommene strukturelle und sozi-
ale Bedingungen sowie auf die subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse
zeigen. Dies ermdglicht es, erste Ansatzpunkte flir eine Bildungspraxis aufzuzeigen, die
sich an der subjektiven Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse der Jugendlichen
orientiert. Diesem Beitrag wird somit folgende Forschungsfrage (F) zugrunde gelegt:
Inwiefern unterscheidet sich die subjektive Befriedigung psychischer Grundbeddirfnisse
als mogliche Voraussetzung zur Potenzialentfaltung bei Schiiler:innen der Forder- und
allgemeinbildenden Schulen in den Lebenswelten Schule und Peers?

Vor dem Hintergrund der dargestellten Unterschiede zwischen schulischen und peerbe-
zogenen Lebenswelten kann angenommen werden, dass sich Differenzen in der subjek-
tiven Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse zeigen kénnten. Wéhrend schulische
Kontexte durch institutionelle Leistungsanforderungen und formale Bewertungsstruk-
turen potenziell inkonsistenzférdernde Bedingungen enthalten kénnen, sind Peerbezie-
hungen starker freiwillig und beziehungsorientiert organisiert und kénnen daher giin-
stigere Voraussetzungen fiir die Befriedigung insb. bindungs- und selbstwertbezogener
Bediirfnisse bieten (z.B. Fend et al,, 2009; Iwanski & Zimmermann, 2025; Piegsda &
Jurkowski, 2022). Zugleich weisen empirische Befunde darauf hin, dass Forderschulen
durch intensivere Beziehungsarbeit strukturierte Unterstiitzungsbedingungen bereit-
stellen konnen, wahrend Schiiler:innen mit Férderbedarf in inklusiven Settings haufiger
Barrieren in Zugehorigkeit und Partizipation erleben kdnnen (z.B. Stein & Mdiller, 2024;
Zdoupas & Laubenstein, 2023). Daraus lassen sich folgende Forschungshypothesen (H)
generieren:

H1: Jugendliche berichten, unabhangig von ihrer Schulform, in der Lebenswelt Peers
eine signifikant hohere subjektive Befriedigung psychischer Grundbeddirfnisse als in der
Lebenswelt Schule.

H2: Schiiler:innen an Forderschulen weisen in der Lebenswelt Schule eine signifikant
hohere subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse auf als Schiiler:innen an
allgemeinbildenden Schulen.

H3: Schiler:innen an allgemeinbildenden Schulen berichten in der Lebenswelt Peers
eine signifikant hohere subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse als Schii-
ler:innen an Forderschulen.

H4: Schiiler:innen mit Férderbedarf an allgemeinbildenden Schulen berichten in der Le-
benswelt Schule eine signifikant geringere subjektive Befriedigung psychischer Grund-
bedirfnisse als Schiiler:innen ohne Forderbedarf und Schiiler:innen an Forderschulen.
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H5: In der Lebenswelt Peers zeigen Schiiler:innen mit Forderbedarf an allgemeinbil-
denden Schulen eine signifikant héhere subjektive Befriedigung psychischer Grundbe-
dirfnisse als Schiiler:innen an Forderschulen, jedoch eine geringere Befriedigung psy-
chischer Grundbediirfnisse als Schiiler:innen ohne UB an allgemeinbildenden Schulen.

5 Methodisches Vorgehen

5.1 Stichprobe und Studiendesign

Die Untersuchung basiert auf einer Stichprobe von insgesamt N = 350 Jugendlichen, die
zum Erhebungszeitpunkt Schulen in Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen und Baden-
Wiirttemberg besuchten. Von der Gesamtstichprobe besuchten n = 150 Schiiler:innen
eine Forderschule mit den Forderschwerpunkten emotionale und soziale Entwicklung
(ESE), Lernen oder Sprache. Die anderen n = 200 Schiiler:innen besuchten eine allge-
meinbildende Schulen (Haupt-, Real-, Gesamt- oder Gymnasium; jeweils n = 50 pro
Schulform). Von den n = 200 Schiiler:innen bendtigten N = 43 eine Schulbegleitung, was
als inklusiv beschulte Schiiler:innen mit ausgewiesenem UB gewertet wurde. Die Jugend-
lichen besuchten die Klassenstufen 7 bis 13. Das Durchschnittsalter betrug M = 15.1 Jahre
(SD = 1.2; range = 13-18 Jahre). Die Geschlechterverteilung zeigt, dass 47.1 % der Jugend-
lichen ménnlich, 52.7 % weiblich und 0.2 % divers sind. Ein Chi-Quadrat-Test ergab einen
signifikanten Unterschied in der Geschlechtsverteilung zwischen den Schulformen (x*(2)
= 6.84, p = .033). Die Stichprobe der Forderschulen weist einen hoheren Anteil ménnlicher
Schiiler auf im Vergleich zu allgemeinbildenden Schulen. Zur Priifung méglicher Effekte
wurde auch untersucht, ob sich die subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnis-
se in den Lebenswelten Schule und Peers in Abhdngigkeit vom Geschlecht unterscheidet.
Ein Mann-Whitney-U-Test ergab keinen signifikanten Unterschied zwischen mannlichen
und weiblichen Jugendlichen (U = 14 982.00, Z = -1.12, p = .263, r =.06) in der Lebenswelt
Schule. Auch fiir die Lebenswelt Peers zeigte sich kein signifikanter Unterschied zwischen
mannlichen und weiblichen Jugendlichen (U = 15 410.50, Z = -0.94, p = 347, r = .05). Das
Geschlecht wurde daher in den weiteren Analysen nicht als Kovariate beriicksichtigt. In
der Altersverteilung zeigten sich ebenfalls keine signifikanten Gruppenunterschiede (F(2,
347) = 112, p = .328).

Vom Studiendesign her handelt es sich um eine vergleichende Querschnittsstudie mit
einer Gelegenheitsstichprobe. Die Datenerhebung erfolgte im Zeitraum September 2024
bis September 2025. Der standardisierte Fragebogen wurde mithilfe der Software Lime-
Survey bereitgestellt und im Klassenverband per QR-Code iiber mobile Endgerate be-
antwortet. In LimeSurvey wurden alle Items als verpflichtend programmiert, sodass ein
Absenden des Fragebogens nur bei vollstéindiger Beantwortung moglich war. Entspre-
chend lagen keine fehlenden Werte vor und es waren keine Verfahren zur Behandlung
von Missing Data erforderlich. Die Teilnahme war freiwillig, anonym und fand unter
Aufsicht der jeweiligen Lehrkraft statt. Der durchschnittliche Zeitaufwand pro Person
betrug 14 Minuten. Zur Sicherung der Datenqualitdt wurden die Antwortmuster explo-
rativ gepriift. Falle mit durchgangig identischen Antwortkategorien (z.B. ausschlieB3lich
Wahl der niedrigsten oder hochsten Antwortoption iber alle Items hinweg) wurden als
nicht valide gewertet und aus dem Datensatz entfernt. Die berichtete StichprobengrofSe
(N = 350) bezieht sich auf die bereinigte Stichprobe. Die Jugendlichen wurden vorab
schriftlich Gber Ziel und Ablauf der Studie informiert. Fiir minderjahrige Schiler:innen
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lag eine schriftliche Einwilligungserklarung der Erziehungsberechtigten vor. Der Daten-
schutz wurde durch die Datenschutzstelle der Universitdt Siegen gepriift und als kon-
form eingestuft.

5.2 Erhebungsinstrument

Zur Erfassung der subjektiv wahrgenommenen Befriedigung psychischer Grundbeddirf-
nisse in den Lebenswelten Schule und Peers wurde der Fragebogen MYNEEDZ ein-
gesetzt (vollstandiger Fragebogen siehe Ciociola, 2026, im Druck). Das Instrument ba-
siert konzeptionell auf der Grundbeddirfnis-Skala fir Kinder und Jugendliche (GBK]-SB;
Borg-Laufs, 2011), die Bestandteil des Stérungsiibergreifenden Diagnostik-Systems fiir
Kinder- und Jugendlichenpsychotherapie (SDS-K]) ist.

Zur Erfassung der psychischen Grundbediirfnisse wurde das Instrument MYNEEDZ ver-
wendet (Ciociola, 2026). Die Operationalisierung orientiert sich an den vier psychischen
Grundbediirfnissen nach Grawe (2004): Orientierung und Kontrolle, Lustgewinn und
Unlustvermeidung, Bindung sowie Selbstwerterhohung und -schutz. Fiir jedes Bediirf-
nis wurden pro Lebenswelt mindestens zwei Items formuliert. Inhaltlich sind die Items
semantisch konsistent, jedoch kontextabhédngig gestaltet (z.B. ,In der Schule erlebe ich
Dinge, die mir Spafs machen.” vs. ,Mit meinen Freund:innen erlebe ich Dinge, die mir
Spaf3 machen.). Im Unterschied zum GBKJ-SB erfolgt die Strukturierung im MYNEEDZ
also nicht mehr entlang einzelner Bediirfnisskalen, sondern lebensweltspezifisch.

Die beiden im Rahmen dieser Studie eingesetzten Skalen erfassen die selbstwahrge-
nommene Gesamtbefriedigung der vier psychischen Grundbedurfnisse innerhalb der
jeweiligen Lebenswelt. Die Skala Schule umfasst 13 Items, die Skala Peers (im Sinne der
Beziehungen zu Freund:innen) 8 Items. Als Antwortformat diente eine fiinfstufige Likert-
Skala von 1 = ,Ich stimme Uberhaupt nicht zu” bis 5 = ,Ich stimme vollig zu" Die Be-
rechnung der internen Konsistenz mittels Cronbachs Alpha ergab zufriedenstellende bis
hohe Reliabilitatswerte. Fiir die Skala Schule wurde a = .90, fiir die Skala Peers a = .81 er-
mittelt. Die Itemtrennscharfen lagen bei beiden Skalen im akzeptablen bis guten Bereich
(r, = 42 bis .74), was auf eine hinreichende Homogenitét der Items hinweist (Tab. 1).

Tab. 1: Cronbachs a und Item-Trennscharfen der MYNEEDZ-Skalen Schule und Peers

Skala/Lebenswelt Anzahl der Iltems Cronbachs Alpha Trennscharfe (r,)
Schule 13 90 .50-.74
Peers 8 .83 48-71

Zur Uberpriifung der faktoriellen Struktur des Fragebogens MYNEEDZ wurde fiir die vor-
liegende Stichprobe eine konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA) mit IBM SPSS Amos
durchgefiihrt. Die Parameterschatzung erfolgte mittels Maximume-Likelihood-Verfahren.
Spezifiziert wurde ein zweifaktorielles Modell mit den korrelierten Faktoren Lebenswelt
Schule (13 Items) und Lebenswelt Peers (8 Items). Die Items wurden jeweils ausschliel3-
lich ihrem theoretisch vorgesehenen Faktor zugeordnet. Kreuzladungen wurden nicht
zugelassen. Residualkorrelationen wurden nur dann spezifiziert, wenn Modifikationsin-
dizes > 10 vorlagen und inhaltliche Uberschneidungen zwischen Items nachvollziehbar
waren. Die CFA ergab folgende Modellgitewerte:
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o ¥*(188) = 452.30, p < .001; CFl = .901; TLI = .898; RMSEA = .079, 90%-Cl [.071, .086];
SRMR = .063

Die Fit-Indizes weisen auf eine insgesamt akzeptable, jedoch nicht optimale Modellpas-
sung hin. Wahrend CFl und SRMR im akzeptablen Bereich liegen, zeigt der RMSEA ei-
nen leicht erhéhten Wert, was auf moderate Abweichungen zwischen Modell und Daten
hinweisen kann (Brown, 2015). Die standardisierten Faktorladungen lagen iiberwiegend
im mittleren bis hohen Bereich (Schule: .52-.80; Peers: .48-.74) und sprechen fiir eine
hinreichende Indikatorqualitat der beiden Skalen. Die latente Korrelation zwischen den
Faktoren betrug r = .42 und weist auf eine moderate Zusammengehérigkeit bei gleich-
zeitiger konzeptueller Differenzierung der Lebenswelten hin.

5.3 Statistisches Vorgehen

Die Datenauswertung erfolgte hypothesengeleitet mithilfe der Software IBM SPSS Sta-
tistics Version 30.0. Zur Beschreibung der Stichprobe wurden zunachst deskriptive Statis-
tiken (Mittelwerte, Standardabweichungen, Haufigkeiten und Prozentsétze) berechnet.
Die Priifung der Verteilungsannahmen mittels Shapiro-Wilk-Tests zeigte signifikante Ab-
weichungen von der Normalverteilung (p < .001). Aufgrund dieser Befunde sowie der
unterschiedlichen Gruppengroé3en wurde entschieden, in allen Hypothesentests nicht-
parametrische Verfahren anzuwenden. Zur weiteren Absicherung der Robustheit der Er-
gebnisse gegen Normverletzungen wurde zusatzlich ein Bootstrapping-Verfahren mit
1000 Resamples und bias-korrigierten 95-%-Konfidenzintervallen eingesetzt (Efron &
Tibshirani, 1993).

Die Hypothesenpriifung erfolgte in mehreren Schritten:

e H1 untersuchte Unterschiede in der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse zwi-
schen den Lebenswelten Schule und Peers unabhdngig von der Schulform. Da es sich
hierbei um verbundene Messungen innerhalb derselben Stichprobe handelt, wurde
der Wilcoxon-Test fiir abhangige Stichproben eingesetzt.

e Zur Uberprifung von H2 und H3, die gruppenspezifische Unterschiede zwischen
Schulformen innerhalb der beiden Lebenswelten (Schule bzw. Peers) adressieren, wur-
den Mann-Whitney-U-Tests berechnet.

e Fir die Hypothesen H4 und HS5, die sich auf die Position der inklusiv beschulten Schii-
ler:innen beziehen, wurden mehrfaktorielle Analysen durchgefiihrt. Zunachst kamen
Kruskal-Wallis-Tests zum Einsatz, um Unterschiede zwischen den drei Gruppen (For-
derschule, allgemeinbildende Schule, inklusiv beschulte Schiiler:innen) zu identifizie-
ren. Im Falle signifikanter Gesamteffekte wurden Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Ver-
gleiche berechnet, um spezifische Gruppenunterschiede zu bestimmen.

Zur Einschatzung der praktischen Bedeutsamkeit der Befunde wurden Effektstarken als
r berechnet (r = Z/N; Cohen, 1988). Die Interpretation erfolgte anhand der von Cohen
(1988) vorgeschlagenen Konventionen fiir kleine (r = .10), mittlere (r = .30) und grof3e
Effekte (r = .50). Alle Analysen erfolgten auf einem Signifikanzniveau von a = .05 (zwei-
seitig). Zur Kontrolle der Alpha-Fehler-Inflation wurden in allen Mehrfachvergleichen
Bonferroni-Korrekturen vorgenommen.
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6 Ergebnisse

In den Analysen zeigen sich teils signifikante Unterschiede in der subjektiven Befriedi-
gung psychischer Grundbediirfnisse, sowohl zwischen den untersuchten Lebenswelten
Schule und Peers als auch den Schulformen (Tab. 2).

Wie in H1 angenommen, berichten Jugendliche in der Lebenswelt Peers eine signi-
fikant héhere Befriedigung psychischer Grundbeddirfnisse als in der Lebenswelt Schule
(Z=-7.85,p <.001, r = 42). Der Effekt ist nach Cohen (1988) als mittlerer Zusammenhang
zu bewerten. Fiir H2 konnte kein signifikanter Unterschied in der Befriedigung psychi-
scher Grundbediirfnissein der Lebenswelt Schule zwischen Schiiler:innen an allgemeinbil-
denden Schulen und jenen an Forderschulen festgestellt werden (U = 13,890.00, p = .084,
r =.09). Der Effekt liegt damit im niedrigen Bereich. In Ubereinstimmung mit Hypothese
3 zeigt sich fiir die Lebenswelt Peers ein signifikanter Unterschied zwischen Schiiler:innen
an allgemeinbildenden Schulen und Schiiler:innen an Forderschulen (U = 10,210.5, p <
.001, r = .35). Auch hier deutet die Effektstarke auf einen mittleren Zusammenhang hin.

Tab. 2: Ergebnisse der Hypothesentests H1 bis H3

Hypo- | Lebenswelt | Gruppe Mdn [IQR | Test p-Wert | Effektstarke
these (r)
Schule - 33 .70
H1 Gesamt Z=-785 <.001* | .42
Peers stichprobe 39 |55
A'Ilgeme[n— 34 | 68
H2 Schule bildende Schule U=138900 |.084 09
Forderschule 3.1 74
Allgemein-
H3 Peers bildende Schule | ** |20 |U=102105 | 0. | 5
Forderschule 35 62

Anmerkung. * p < .05; Mdn = Median; IQR = Interquartilsabstand; Z = Teststatistik des Wilcoxon-Tests; U =
Teststatistik des Mann-Whitney-U-Tests; r = Z/4N.

6.1 Gruppenspezifische Unterschiede nach Unterstiitzungsbedarf in Schule
und bei Peers

Fiir H4, die sich auf die Lebenswelt Schule bezieht, ergab der Kruskal-Wallis-Test einen
signifikanten Gesamteffekt (H(2) = 11.86, p = .004). Die anschlieBenden Bonferroni-
korrigierten Post-hoc-Analysen bestdtigen H4 nur teilweise. Schiiler:innen mit UB
im Inklusiven Unterricht weisen eine signifikant niedrigere Befriedigung psychischer
Grundbedirfnisse auf als Schiiler:innen ohne UB im Inklusiven Unterricht (U = 3 184.50,
p = .014, r = .24). Zwischen Schiler:innen an Férderschulen und den anderen beiden
Gruppen zeigten sich jedoch keine signifikanten Unterschiede (alle p > .05). Fir H5, die
die Lebenswelt Peers betrifft, zeigte sich ebenfalls, wie vermutet, ein signifikanter Ge-
samteffekt, H(2) = 18.72, p < .001. Die Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Tests ergeben,
dass Schiler:innen ohne UB an allgemeinbildenden Schulen eine signifikant hohere
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse berichteten als Schiler:innen an Forder-
schulen (U = 2,824.00, p < .001, r =.30). Ebenso zeigen Schiiler:innen mit UB im Inklusi-
ven Unterricht hohere Werte als Schiiler:innen an Forderschulen (U = 2,106.50, p = .019,
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r = .27). Zwischen Schiiler:innen an allgemeinbildenden Schulen und Schiiler:innen
mit UB im Inklusiven Unterricht befinden sich keine signifikanten Unterschiede (U =
4,924.00, p =.162, r = .12).

Tab. 3: Ergebnisse der Hypothesentests H4 und H5

Hypo- | Lebens- Test p-Wert | Effektstarke (r)
these welt Gruppe Mdn | IQR
Allgemeinbildende 34 70
Schule H(2) =
*
H4 Schule I cmituBimiu |29 |65 |1186 | 0% |18
Forderschule 3.1 68
Allgemeinbildende 44 55
Schule HQ) =
*
HS Peers  ISusmitUBimIU |43 |60 |1872 | <00 |23
Forderschule 3.5 .70

Anmerkung. * p <.05; Mdn = Median; IQR = Interquartilsabstand; H = Teststatistik des Kruskal-Wallis-Tests;
r = y(H/N); SuS mit UB im GL = Schiiler:innen mit Unterstiitzungsbedarf im Inklusiven Unterricht.

7 Diskussion

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, die Befriedigung psychischer Grundbeddrfnisse
von Schiiler:innen unterschiedlicher Schulformen in den Lebenswelten Schule und Peers
zu vergleichen und damit indirekt Hinweise auf entwicklungsrelevante Kontextbedin-
gungen zu gewinnen.

Die Ergebnisse zu den Lebenswelten Schule und Peers (H1 bis H3) verdeutlichen, dass
Jugendliche ihre psychischen Grundbediirfnisse in sozialen Kontexten unterschiedlich
realisieren. Insgesamt berichten sie in der Lebenswelt Peers eine hohere subjektive
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse als in der Schule (H1). Im Sinne der Kon-
sistenztheorie nach Grawe (2004) kann dies darauf hinweisen, dass Peers einen sozi-
alen Raum bieten, in dem Anndherung und Bediirfnisregulation leichter gelingen als
in starker strukturierten institutionellen Settings (Kap. 2). Peerbeziehungen kénnen Er-
fahrungsraume eréffnen, in denen Autonomie und soziale Resonanz zugleich erfahrbar
sind (Hel3dorfer, 2024; Klafki, 2007). Damit bestatigt sich die Annahme, dass die Be-
friedigung psychischer Grundbediirfnisse nicht nur intraindividuell, sondern wesentlich
sozial vermittelt erfolgen kann, insb. Uber gleichrangige, freiwillige und wechselseitige
Beziehungen (Kap. 3). Wentzel (1998, 2017) zeigt in ihren Arbeiten, dass wahrgenom-
mene Unterstiitzung durch Peers im Jugendalter mit schulischer Motivation, sozialer
Zielverfolgung und emotionalem Wohlbefinden zusammenhéngt. Die Bedeutung unter-
stlitzender Peerbeziehungen wird somit konsistent mit motivationalen und emotionalen
Anpassungsprozessen in Verbindung gebracht. Die vorliegenden Befunde zeigen somit,
dass die subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse im Kontext von Peerbe-
ziehungen im Vergleich zum schulischen Kontext héher ausfallt. Diese Unterschiede las-
sen sich im Rahmen der vorliegenden Studie jedoch nicht kausal auf zugrunde liegende
Prozesse zurlickfiihren.
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Die ausbleibenden Unterschiede zwischen Forder- und allgemeinbildenden Schulen in
der Lebenswelt Schule (H2) zeigen, dass in der vorliegenden Stichprobe keine signi-
fikanten Unterschiede nachweisbar waren. Damit wird die Annahme, dass sich schul-
formspezifische Unterschiede in der Lebenswelt Schule deutlich abbilden, nicht bestétigt.
Dieser nicht hypothesenkonforme Befund legt nahe, schulformspezifische Unterschiede
nicht ausschlieBlich institutionell zu interpretieren. Damit zeigen sich teilweise Uberein-
stimmungen mit relational orientierten Befunden (Casale, 2024; Wentzel, 2017), wah-
rend strukturelle Differenzen zwischen Schulformen weniger eindeutig ausfallen als in
einzelnen internationalen Studien berichtet (Banks et al, 2017, Schmitz et al., 2024).
Maéglicherweise weisen unterschiedliche Schulformen auch vergleichbare relationale Er-
fahrungsqualitaten auf. Ebenso ist denkbar, dass konkrete Unterrichts- und Beziehungs-
erfahrungen bedeutsamer sind als formale Schulstrukturen (Wentzel, 2017).

Zugleich zeigen die hoheren Werte von Schiler:innen an allgemeinbildenden Schulen
in der Lebenswelt Peers (H3), dass sich die subjektive Befriedigung psychischer Grund-
bedirfnisse im Kontext gleichaltriger Beziehungen zwischen den Schulformen unter-
scheiden. diese Unterschiede nicht kausal interpretiert werden kénnen und auch Selek-
tionseffekte widerspiegeln kénnten. Die Qualitat sozialer Beziehungen kann in diesem
Zusammenhang als eine mogliche Erklarung fungieren, zugleich kénnten Unterschiede
in Gruppenzusammensetzungen, sozialer Netzwerkausdehnung oder schulischer Durch-
lassigkeit auch eine relevante Rolle einnehmen (Borg-Laufs & Spancken, 2010; Casale,
2024; Kap. 3). Wie bereits Ciociola (2025) hervorhebt, kdnnen dabei schulformspezi-
fische Differenzen zwischen einzelnen Schularten verdeckt bleiben. In diesem Zusam-
menhang sind auch Befunde von Banks et al. (2017) zu beriicksichtigen, die zeigen, dass
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in inklusiven Settings teilweise
Uber weniger oder qualitativ schwéchere Peerbeziehungen berichten. Die vorliegenden
Ergebnisse stehen hierzu nicht in direktem Widerspruch, da nicht die Qualitét einzelner
Freundschaften, sondern die subjektive Gesamtbefriedigung psychischer Grundbediirf-
nisse im Peerkontext erfasst wurde. Insgesamt legen die Befunde nahe, dass Unterschie-
de in der subjektiven Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse vor allem dort sichtbar
werden kénnten, wo Jugendliche Vertrauen, Anerkennung und Handlungsspielraume
erleben und weniger durch institutionelle Strukturen als durch sozial vermittelte Interak-
tions- und Anerkennungsprozesse (Breidenstein, 2022).

Die Befunde zu H4 und H5 verdeutlichen, dass die Integration von Schiler:innen mit
UB in allgemeinbildenden Schulen zwar nicht mit einer vollstdndigen Angleichung der
Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse zusammenhangt, aber soziale und emotio-
nale Entwicklungsraume erdffnet, die sich insb. in der Lebenswelt Peers widerspiegeln
konnten. Im Sinne der Konsistenztheorie nach Grawe (2004) kann das geringere Bediirf-
nisniveau im schulischen Kontext als Ausdruck fortbestehender Inkonsistenzen zwischen
individuellen Beddrfnissen und institutionellen Anforderungen interpretiert werden, etwa
durch strukturelle Barrieren oder begrenzte personelle Ressourcen (Casale, 2024; Schmitz
et al, 2024). Zugleich verdeutlicht die hohere subjektive Befriedigung psychischer Grund-
bediirfnisse in der Lebenswelt Peers, dass soziale Resonanz und Zugehérigkeit fiir diese
Jugendlichen zentrale Schutzfaktoren darstellen kdnnen. Allerdings zeigen die teils mo-
deraten Effektstarken sowie nicht durchgangig signifikanten Gruppenunterschiede auch,
dass inklusive Settings nicht ausschliel3lich relational iiberlegen sind, sondern komple-
xere Wechselwirkungen zwischen individuellen Voraussetzungen, schulischer Organisa-
tion und sozialer Einbettung bestehen kdnnen. In inklusiven Lerngemeinschaften kdnnen
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dadurch Erfahrungsrdume entstehen, in denen Schiiler:innen mit UB iiber wechselseitige
Beziehungen Anerkennung, Gleichrangigkeit und Partizipation erfahren (Casale, 2024).
Dass sie im Vergleich zu Forderschulen hohere Werte in der Lebenswelt Peers aufweisen,
konnte darauf hindeuten, dass gelingende Inklusion weniger strukturell als relational rea-
lisiert werden kann - dort, wo Beziehungen Sicherheit, Vertrauen und Mitbestimmung
ermoglichen.

7.1 Limitationen

Da es sich um ein querschnittliches Design handelt, kénnen keine kausalen Aussagen zu
Wirkrichtungen zwischen Lebenswelt, Schulform und Befriedigung psychischer Grund-
bediirfnisse getroffen werden. Insbesondere kann nicht ausgeschlossen werden, dass
beobachtete Unterschiede zwischen den Schulformen auf Selektionseffekte zuriickzu-
flhren sind. Dariiber hinaus beruhen alle Daten auf Selbstberichten von Jugendlichen;
damit sind gemeinsame Methodenvarianz, soziale Erwiinschtheit und unterschiedliche
Verstandnisscharfen der ltems mogliche Verzerrungsquellen. Drittens wurde eine re-
gionale Gelegenheitsstichprobe aus drei Bundeslandern (NRW, Niedersachsen, Baden-
Wiirttemberg) erhoben, in der zudem die Forderschulen einen héheren Jungenanteil
aufweisen, was aber auch der Schulrealitdt entspricht. Die Generalisierbarkeit auf an-
dere Bundesldnder und Schulstrukturen ist daher begrenzt. Zudem wurde der UB im
Inklusiven Unterricht pragmatisch Uber die vorliegende Schulbegleitung erfasst; eine
differenziertere sonderpadagogische Diagnostik (z.B. nach Foérderschwerpunkten) lag
nicht vor. Methodisch lag der Schwerpunkt auf gruppenbezogenen Vergleichen. Zwar
wurde erganzend eine CFA durchgefiihrt, die eine insgesamt akzeptable Modellpassung
zeigte, jedoch sind die Fit-Indizes als nicht optimal einzuordnen, sodass eine umfassen-
dere Validierung des Instruments von Vorteil wére (z.B. hinsichtlich Messinvarianz oder
langsschnittlicher Stabilitat). SchlieBlich konnen die eingesetzten nichtparametrischen
Tests bei mehreren Gruppenvergleichen trotz Bonferroni-Korrektur nur begrenzt Effek-
te kleiner bis mittlerer GroRe aufdecken, sodass einzelne Unterschiede moglicherweise
unterschatzt wurden.

7.2 Implikationen fiir Forschung und Praxis

Zukiinftige Studien sollten die hier identifizierten Zusammenhange zwischen Lebenswel-
ten, Schulform und Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse langsschnittlich priifen
und dabei auch Veranderungen der Befriedigung psychischer Grundbediirfnisse tiber
die Zeit hinweg erfassen. So kénnen Entwicklungsverlaufe und Kausalrichtungen bes-
ser nachvollzogen werden. Dabei erscheint insb. die Analyse von Ubergingen zwischen
Schulformen und die Beriicksichtigung unterschiedlicher Forderschwerpunkte relevant.
Zudem sollte gepriift werden, inwiefern die faktorielle Struktur des Instruments tiber ver-
schiedene Schulformen hinweg messinvariant ist. Ebenso sollten qualitative Forschungs-
ansatze einbezogen werden, um die subjektive Bedeutung der Befriedigung psychischer
Grundbediirfnisse aus der Perspektive der Jugendlichen, aber auch von anderen Ak-
teur:innen (Lehrkréfte, Eltern) tiefergehend zu erfassen. Schlief3lich kdnnten kulturver-
gleichende und intersektionale Perspektiven (z.B. Geschlecht, Migrationshintergrund,
sozio6konomische Lage) ein differenzierteres Verstandnis der Bedingungen psychischer
Konsistenz im Jugendalter ermdglichen.
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Fir die schulische und padagogische Praxis verdeutlichen die Befunde die Notwendig-
keit, Lern- und Beziehungskulturen zu gestalten, die Sicherheit, Autonomie und sozia-
le Resonanz gleichermal3en foérdern. Eine bedirfnisorientierte Schulkultur sollte daher
padagogische Beziehungen als zentrale Ressource begreifen und Anerkennungs- sowie
Partizipationsprozesse systematisch starken, insb. im Inklusiven Unterricht. Peerbezogene
Ansatze wie kooperative Lernformen (Schmalenbach & Lotach, 2022) oder sozial-emo-
tionale Trainingsprogramme (z.B. Mdiller et al, 2022) kénnen die Befriedigung psychi-
scher Grundbediirfnisse zusatzlich unterstiitzen und kompensatorische Funktionen fiir
belastete Schiiler:innen iibernehmen. Im Sinne einer solidarischen Bildungspraxis (Klafki,
2007; Hel3dorfer, 2024) implizieren die Ergebnisse, dass Inklusion nicht allein strukturell,
sondern vor allem relational realisiert wird - dort, wo Schiiler:innen Anerkennung, Zuge-
horigkeit und Wirksamkeit erfahren.

8 Fazit

Die vorliegende Studie zeigt, dass die subjektive Befriedigung psychischer Grundbediirf-
nisse bei Jugendlichen kontextabhangig erfolgt. Dabei kann vor allem die Lebenswelt
Peers einen besonders wirksamen Raum fiir Anerkennung, Zugehérigkeit und Auto-
nomie bereitstellen. Vor dem Hintergrund der Konsistenztheorie (Grawe, 2004) und bil-
dungstheoretischer Ansatze (Hel3dorfer, 2024; Klafki, 2007) lassen sich Hinweise darauf
ableiten, dass entwicklungsrelevante Prozesse insb. dort begiinstigt sein kdnnten, wo
institutionelle Anforderungen und sozial vermittelte Resonanzprozesse zusammenkom-
men. Dass sich in der Lebenswelt Schule zwischen Forder- und allgemeinbildenden
Schulen keine bedeutsamen Unterschiede zeigten, zugleich aber peerbezogene Vorteile
fir Schiiler:innen an allgemeinbildenden Schulen und fir inklusiv beschulte Jugendliche
nachweisbar waren, deutet darauf hin, dass Inklusion in der vorliegenden Stichprobe
insb. iber soziale Teilhabe begiinstigt sein kann. Die Befriedigung psychischer Grund-
bedirfnisse kann damit als relationales Qualitatskriterium schulischer und inklusiver
Bildung verstanden werden. Entscheidend ist nicht nur, welche Schule Jugendliche be-
suchen, sondern wie sehr sie dort gesehen, beteiligt und wirksam werden kénnen.
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