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Philipp Schmidt & Carmen Zurbriggen

Entwicklung und erste empirische Uberpriifung des
Fragebogens zur Erfassung des generellen
emotionalen Selbstkonzepts in der friihen

Adoleszenz (FEGESK-A)

Dem generellen emotionalen Selbstkonzept (GESK) kommt eine hohe Relevanz fir die psychosoziale Ent-
wicklung in der Adoleszenz zu. Allerdings findet das GESK innerhalb der empirischen Padagogik kaum Be-
achtung. Dies zeigt sich auch im Mangel eines entsprechenden Messinstruments. Dieser Beitrag zielt daher
auf die Entwicklung und erste Uberpriifung eines Fragebogens zur Erfassung des generellen emotionalen
Selbstkonzepts in der friilhen Adoleszenz (FEGESK-A). Die Konstruktion des FEGESK-A erfolgte in Anlehnung
an das hierarchisch strukturierte Marsh/Shavelson-Modell des generellen Selbstkonzepts. Es wurden zwei
Arbeitsmodelle generiert: Arbeitsmodell | postuliert drei (Wahrnehmung, Ausdruck, Umgang), Arbeitsmodell
Il zwei Dimensionen (Wahrnehmung, Modulation) des GESK. Basierend auf einer Stichprobe einer Pilotstudie
mit 142 Schilerinnen und Schiilern (Maer = 10.98 Jahre, SD aier = 0.89 Jahre) wurde der entwickelte 24 Items
umfassende Fragebogen schrittweise auf 12 Items reduziert und auf faktorielle Validitat und Reliabilitat
Uberprift. Die Ergebnisse konfirmatorischer Faktorenanalysen liefern erste Hinweise, dass das Zweifakto-
renmodell Giber eine etwas bessere Passung als das Dreifaktorenmodell verfiigt. Der Fragebogen zeigt eine
gute Reliabilitat (o = .82, w = .85), und die Skalen weisen akzeptable interne Konsistenzen auf (a/ w = .75).

Schlagwoérter: Adoleszenz — Emotionales Selbstkonzept — Fragebogen

Development and preliminary empirical evaluation of
a questionnaire assessing the general emotional self-
concept in early adolescence (QAGESC-A)

The general emotional self-concept (GESC) is highly relevant to psychosocial development in adolescence.
However, the GESC is hardly considered within empirical education and educational science. This is also
mirrored by the lack of appropriate measurement instruments. The aim of this paper is the development
and first empirical evaluation of a questionnaire assessing the general emotional self-concept in early ado-
lescence (QAGESC-A). The development of the QAGESC-A was based on the hierarchically structured
Marsh/Shavelson model of the general self-concept. Two working models were generated. According to
working model |, the GESC contains three dimensions (perception, expression, coping), whereas model Il
comprises two dimensions (perception, modulation). In accordance with these self-concept dimensions, 24
items were generated. Based on a sample of a pilot study with 142 students (Mg = 10.98 years,
SDage = 0.89 years), the questionnaire was then reduced stepwise to 12 items and evaluated for factorial
validity and reliability. The results of the confirmatory factor analysis provide first evidence that the two-
factor model fitted slightly better than the three-factor model. The questionnaire shows good reliability
(o = .82, w = .85) and the scales exhibit acceptable internal consistencies (a/ w = .75).

Keywords: adolescence — emotional self-concept — questionnaire
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1 Einleitung

Wie Menschen sich selbst und ihre Fahigkeiten einschatzen ist fur ihre Leistungs-
darbietung und Berufsausiibung, aber auch fiir ihre (psychische) Gesundheit und
alltdgliche Lebensfiihrung Uberaus relevant (Baby, 2012; Craven & Marsh, 2008;
Swann, Chang-Schneider & McClarty, 2007). Das Selbstkonzept als ,kognitive Re-
prasentation einer Person Uber die eigenen Fahigkeiten” (Dickhduser, 2018, S. 27)
umfasst solche Bereiche der kognitiven Selbstbetrachtung und stellt daher eines der
bedeutsamsten Konzepte innerhalb der Sozialwissenschaften dar (Mobller,
Pohlmann, Kéller & Marsh, 2009).

In zahlreichen empirischen Publikationen wurden die theoretischen Annahmen des
Marsh/Shavelson-Modells beziiglich der Mehrdimensionalitat, der hierarchischen
Struktur sowie der altersdependenten Ausdifferenzierung des Selbstkonzepts Gber-
prift (z. B. Marsh & Craven, 2006; Marsh & Shavelson, 1985). Demnach wird von
einer Ubergeordneten generellen Dimension ausgegangen, wobei auf zweiter Ebene
zwischen dem akademischen und dem nicht-akademischen Selbstkonzept differen-
ziert wird. Das nicht-akademische Selbstkonzept wiederum wird in drei Komponen-
ten untergliedert: das soziale, das physische und das emotionale Selbstkonzept.
Entsprechend dem hierarchischen Aufbau werden die weiteren Ebenen sukzessiv
kontext- bzw. situationsspezifischer ausgestaltet und gelten dadurch als weniger
stabil im Vergleich zu hoéher hierarchisierten Komponenten des Selbstkonzepts
(Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). In den empirischen Bildungswissenschaften
dominieren Forschungsarbeiten, welche sich mit der Komponente des akademi-
schen Selbstkonzepts befassen (z. B. Arens, Hartmann, Hasselhorn & Gold, 2017;
Feng, Wang & Rost, 2018; Marsh, 2005). Als eine bedeutsame Erkenntnis ldsst sich
die positive Reziprozitat zwischen dem akademischen Selbstkonzept und der Schul-
leistung nennen (Huang, 2011). Die Ergebnisse der Metaanalyse von Huang (2011)
weisen Uberdies darauf hin, dass diese Reziprozitat von der Spezifitat der Selbstkon-
zeptkomponenten abhéngig ist. Demnach korrelieren die Schulleistungen starker
mit dem akademischen als mit dem generellen Selbstkonzept.

Das soziale Selbstkonzept als Teil der nicht-akademischen Komponente findet weit-
aus weniger Beachtung (z. B. Hascher & Neuenschwander, 2011; Trautwein, Koller &
Baumert, 2004). Mit dem physischen Selbstkonzept als weitere nicht-akademische
Komponente setzt sich partiell die Sportpsychologie auseinander (z. B. Alfermann,
Stiller & Wiirth, 2003; Stiller & Alfermann, 2005). Das emotionale Selbstkonzept fin-
det allerdings kaum Beachtung in den empirischen Bildungswissenschaften, wenn-
gleich Emotionen als Einflussfaktoren auf die schulische (Leistungs-)Entwicklung
zunehmend an Bedeutung gewinnen (z. B. Gunzenhauser, Stiller & Suchodoletz,
2018; Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama & Goetz, 2017). Zahlreiche Studien ge-
ben Hinweise darauf, dass es in der Schulpraxis positive Emotionen zu férdern und
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negative Emotionen zu reduzieren gilt, um die Lernleistungen bei Schiilerinnen und
Schillern zu steigern (z. B. Fredrickson, 2001; Hascher & Brandenberger, 2018;
Pekrun et al., 2017). Das Selbstkonzept und die Emotionen stellen also bedeutsame
Einflussfaktoren fiir die psychosoziale Ontogenese von Schilerinnen und Schiilern
dar. Im Gegensatz zum akademischen Selbstkonzept besteht jedoch weder eine
theoretische Weiterentwicklung noch eine empirische Uberpriifung der
emotionalen Komponente des Selbstkonzepts nach Shavelson et al. (1976).

Der frihen Adoleszenz kommt in der Genese des Selbstkonzepts eine besondere
Relevanz zu (Thomsen, Lessing, Greve & Dresbach, 2018). Unter Berlicksichtigung
der skizzierten Zusammenhange von Emotionen, dem akademischen Selbstkonzept
und Schulleistungen kann davon ausgegangen werden, dass auch die kognitiv-eva-
luative Komponente Uber eigene Emotionen einen Einfluss auf die juvenilen Erle-
bens- und Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schilern besitzt. Der vorliegende
Beitrag verfolgt deshalb das Ziel, ein Messinstrument zur Erfassung des emotionalen
Selbstkonzepts in der friihen Adoleszenz zu entwickeln und zu tGberprifen.

2 Konzeptualisierung des generellen emotionalen
Selbstkonzepts

Das generelle Selbstkonzept wird definiert als ,kognitive Reprédsentation einer
Person Uber die eigenen Fahigkeiten” (Dickh&user, 2018, S. 27). Als kognitive Kom-
ponente des Selbst impliziert das generelle Selbstkonzept auch kognitive Reprasen-
tationen personlicher Eigenschaften, Neigungen und typischer Verhaltensweisen
(Lohaus & Vierhaus, 2015). Demnach lasst sich das generelle emotionale Selbstkon-
zept (GESK) als kognitive Reprasentanz persodnlicher Fahigkeiten beziiglich subjektiv
erlebter Emotionen, die sich (teilweise synchron) affektiv, kognitiv, expressiv, moti-
vational und physiologisch in verschiedenen Fahigkeitsbereichen duBern kdnnen
(z. B. Hascher & Brandenberger, 2018; Izard, 1999; Reisenzein, 2018; Scherer, 2009),
verstehen. Emotionale Fédhigkeiten umfassen die ,Wahrnehmung’ und den ,Aus-
druck’ von, sowie den ,Umgang’ mit eigenen Emotionen, welche in populédren Kon-
zeptionen innerhalb der Emotionsforschung in Kindheit und Jugend teilweise
explizit so genannt werden oder mehrheitlich durch alternative Begrifflichkeiten in-
haltlich synonym in Erscheinung treten. Der vorliegende Beitrag legt ein enges, iso-
liertes Verstdandnis des emotionalen Selbstkonzepts zugrunde, wonach lediglich
emotionale Aspekte der eigenen Person fokussiert werden. Bspw. mitfihlend-sozia-
le Fertigkeiten wie ,eine andere Person trosten” erhalten keinerlei Beriicksichtigung.

Die theoretische Konzeptualisierung und Operationalisierung eines Fragebogens
zur Erfassung des generellen emotionalen Selbstkonzepts in der friihen Adoleszenz
(FEGESK-A) erfolgt in Anlehnung an das wissenschaftlich anerkannte
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Marsh/Shavelson Modell (Marsh & Shavelson, 1985). Dementsprechend wird von
einem hierarchischen Modell mit Ubergeordnetem Generalfaktor und Faktoren
zweiter Ordnung ausgegangen (second-order factor model). Die theoretische
Ausarbeitung einzelner Domanen des GESK in Anlehnung an die
(Schul-)Fachspezifitdt des  Marsh/Shavelson-Modells  des  akademischen
Selbstkonzepts ist sowohl durch den Mangel einer wissenschaftlich einheitlichen
und exakten Emotionsdefinition als auch durch die inkonsistente Verwendung
unterschiedlicher Begrifflichkeiten erschwert (z. B. Hascher & Brandenberger, 2018;
Klinkhammer & Salisch, 2015; Schmidt-Atzert, Peper & Stemmler, 2014). Begriinden
lassen sich die differenten Emotionsdefinitionen mit der unterschiedlichen
Gewichtung oder Ausrichtung der zu untersuchenden Emotionskonstituenten.

In der Literatur haufig rezipierte Konzeptionen innerhalb der Emotionsforschung in
Kindheit und Jugend sind das Konzept der emotionalen Kompetenz nach Saarni
(2002), das Konzept der affektiven sozialen Kompetenz (Halberstadt, Denham &
Dunsmore, 2001), das Konzept der emotionalen Intelligenz (Salovey & Mayer, 1990;
Salovey, Hsee & Mayer, 2001) sowie das Konzept der Emotionsregulation (Berking
& Znoj, 2008; Gross, 2014). Auf dieser Basis ergeben sich inhaltlich-deskriptive Kon-
gruenzen zu zwei zu Uberprifenden Arbeitsmodellen: Arbeitsmodell | postuliert die
drei emotionalen Domédnen ,Wahrnehmung’, ,Ausdruck’ und ,Umgang’ des GESK;
Arbeitsmodell Il geht hingegen von den beiden emotionalen Doméanen ,Wahrneh-
mung’ und ,Modulation’ des GESK aus. Die Uberpriifung des zweiten Arbeitsmodells
begriindet sich dadurch, dass in der Lebensphase der friihen Adoleszenz Jugendli-
che erst am Anfang der Entwicklung selbstreflexiver, sprachlicher und kognitiver
Ausdifferenzierungen emotionaler Aspekte stehen (Arens, Trautwein & Hasselhorn,
2011). In der frihen Adoleszenz sind demzufolge Schwierigkeiten hinsichtlich der
Differenzierbarkeit der vornehmlich affektiv und nicht-intendierten Doméne ,Emo-
tionsausdruck’ und der eher intendierten Doméane ,Emotionsumgang’ (Arbeitsmo-
dell I) méglich. Beim Arbeitsmodell Il werden die Doménen ,Emotionsausdruck’ und
,Emotionsumgang’ deshalb als eine gemeinsame Domane der ,Emotionsmodula-
tion’ gefasst. Entsprechend kdnnen Aspekte der .Emotionsmodulation’ sowohl zeit-
lich vor der ,Emotionswahrnehmung’ (beispielsweise zur Vermeidung antizipierter
Emotionen) als auch zeitlich nach der ,Emotionswahrnehmung’ (z. B. zur Beeinflus-
sung der Intensitdt der Emotionen) fungieren.

Die erste Doméane ,Wahrnehmung' findet sich in beiden genannten Arbeitsmodellen
wieder und umfasst das Erkennen der eigenen Emotionen anhand der Signale ein-
zelner Emotionskomponenten. Dies vereint die zwei von Saarni (2002) entworfenen
Schllsselfertigkeiten der Bewusstheit der eigenen Emotionen sowie der Bewusstheit
Uber die Divergenz internaler Wahrnehmung und externalem Ausdruck von Emo-
tionen. Nach der Konzeption der affektiven sozialen Kompetenz (Halberstadt et al.,
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2001) entspricht dies der Identifizierung der eigenen beteiligten Emotionen fir die
drei Informationsprozesse Senden, Empfangen und Erleben. In den Theorien der
emotionalen Intelligenz (Salovey & Mayer, 1990; Salovey et al., 2001) sowie der Emo-
tionsregulation nach Gross (2014) werden Aspekte der ,Emotionswahrnehmung’
nicht explizit ausgefiihrt, sondern vielmehr als Maxime fiir die weiteren konzeptin-
harenten Prozesse betrachtet. Gross (2002) definiert in diesem Kontext Emotionsre-
gulation als Erleben, Ausdriicken und Beeinflussen von Emotionen. Die zweite GESK-
Doméne des ,Emotionsausdrucks’ innerhalb des Arbeitsmodells | beinhaltet jegliche
verbale, non-verbale und paraverbale Ausdrucksweisen von (wahrgenommenen) ei-
genen Emotionen. Auch diese Doméne findet sich in den genannten Emotionskon-
zepten auf verschiedene Weise wieder. Nach Saarni (2002) entspricht sie der
Verbalisierung von Emotionen unter Berticksichtigung des sozialen Kontexts. Beim
Konzept der affektiv-sozialen Kompetenz lasst sich der ,Emotionsausdruck’ der
Kompetenz der Managementfahigkeit beim Informationsprozess des Sendens
eigener Emotionen zuordnen (Haberstadt et al., 2001). Im Konzept der emotionalen
Intelligenz (Salovey et al., 2001) stellt die Bewertung und der Ausdruck von
Emotionen eine von drei grundlegenden Doméanen dar. Im Rahmen der
theoretischen Arbeiten zum Prozessmodell der Emotionsregulation nach Gross
(2014) findet der ,Emotionsausdruck’ repetitiv als wesentliche Facette von
Emotionen Erwahnung (Thompson, 1994). Als dritte GESK-Domane des
Arbeitsmodells | lasst sich der ,Emotionsumgang’ nennen, welcher jegliche
Umgangsweisen mit verspirten oder antizipierten eigenen Emotionen beschreibt.
Im Konzept der emotionalen Kompetenz nach Saarni (2002) tritt diese Domaéne als
Schlisselkompetenz des Einsatzes adaptiver Emotionsregulationsstrategien auf.
Inhaltliche Ubereinstimmungen zu dieser GESK-Domine finden sich bei Haberstadt
et al. (2001) bei allen Kompetenzen unter dem Informationsprozess des Sendens.
Konzepte der Emotionsregulation (Berking & Znoj, 2008; Gross, 2014) haben
konstitutive  Bestandteile der Doméane des  ,Emotionsumgangs’ zum
Forschungsgegenstand, sodass die Begriffe Gberwiegend inhaltliche Kongruenzen
besitzen. Auch das Konzept der emotionalen Intelligenz (Salovey et al., 2001)
bezeichnet wesentliche Inhalte des ,Emotionsumgangs’ als Emotionsregulierung
und fungiert als eine von drei Bereichen dieses Konzepts.

Zusammenfassend lasst sich somit feststellen, dass zwar keine wissenschaftliche Ei-
nigung der Begrifflichkeit der emotionalen Fahigkeiten existiert, jedoch theoretisch-
inhaltliche Kongruenzen bestehen, die in die Domé&nen ,Emotionswahrnehmung’, ,-
ausdruck’ und ,-umgang’ konkludieren (zur Ubersicht In-Albon, 2013; Klinkhammer
& Salisch, 2015).
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3 Bisherige Messinstrumente zur Erfassung des
emotionalen Selbstkonzepts

Zur empirischen Uberpriifung des Selbstkonzept-Modells nach Shavelson et al.
(1976) entwickelten Marsh und Mitarbeitende den ,Self-Description Questionnaire’
(SDQ), der verschiedene Selbstkonzeptfacetten unter Beriicksichtigung von drei Al-
tersstufen (SDQ |, SDQ I, SDQ Ill) erfasst (z. B. Arens, 2019; Marsh, 1990). Der SDQ
wurde u.a. flr den deutschsprachigen Raum Ubersetzt und validiert (Arens et al.,
2011; Schwanzer, Trautwein, Liidtke & Sydow, 2005). Die Erfassung mittels SDQ um-
fasst sowohl akademische als auch Teile der nicht-akademischen Komponente des
generellen Selbstkonzepts, wobei auch spezifische Messinstrumente des SDQ zu
einzelnen Teilkomponenten vorliegen, z.B. zum akademischen Selbstkonzept
(ASDQ I, ASDQ Il) und zum physischen Selbstkonzept (PSDQ; Byrne, 1996). Die emo-
tionale Komponente findet lediglich marginal Beriicksichtigung in Form der Skala
,Emotionale Stabilitat’ (Marsh, 1990; Schwanzer et al., 2005) mit den vier Items ,Ich
bin meistens glicklich”, ,Ich bin so gut wie nie bedriickt”, ,Ich bin hdufig bedrickt”
und ,Ich neige dazu, ein Optimist zu sein” (Schwanzer et al., 2005, S. 193). Diese
Skala stoBt jedoch auf Kritik, da inhaltlich weniger die ,kognitive Reprasentation ei-
ner Person Uber die eigenen Fahigkeiten” (Dickhauser, 2018, S. 27) im Sinne einer
Selbstkonzeptkomponente beziiglich eigener Emotionen erfasst wird, als vielmehr
Aspekte der Neurotizismusskala des Finf-Faktoren-Modells der Personlichkeit
(Borkenau & Ostendorf, 2008). Weitere validierte und erprobte Messinstrumente
des generellen Selbstkonzepts bzw. multipler Selbstkonzeptfacetten verzichten voll-
standig auf die Beriicksichtigung des emotionalen Selbstkonzepts oder es werden
emotionale Aspekte bei anderen Skalen subsumiert. So wird z. B. im ,Self-Perception
Profile for Children’ (SPPC; Harter, 2012) die Skala ,Selbstwertgefihl’ bzw. ,Global
Self-Worth' angefiihrt und durch Items wie ,Einige Kinder sind oft ungliicklich Gber
sich ABER andere Kinder sind ziemlich zufrieden mit sich” (SPPC-D; Asendorpf & Van
Aken, 1993) erfasst. Die 'Piers-Harris Self-Concept Scale — Third Edition’ (Piers-Harris
3; Piers, Shemmassian & Herzberg, 2018) enthalt wiederum die Skala ‘Happiness and
Satisfaction” mit Items wie ,| am a happy person”. Ein weiteres Beispiel ist der ,Fra-
gebogen zur Erfassung multipler Selbstkonzeptfacetten bei Forderschilern (Schwer-
punkt Lernen) und Regelschiilern der Sekundarstufe I’ (Weber & Freund, 2017a,
2017b) mit der Skala ,Generelles Selbstwertgefihl’, welche mit Items wie ,Insgesamt
kann ich auf vieles stolz sein” erhoben wird.

Ein Messinstrument zur Erhebung des emotionalen Selbstkonzepts zielt nicht auf
die moglichst objektive und realitdtsnahe Erfassung zur Verfiigung stehender emo-
tionaler Aspekte ab. Vielmehr liegt der Fokus auf dem Assessment der ,kognitive[n]
Représentation einer Person Uber die eigenen Fahigkeiten” (Dickhauser, 2018, S. 27)
bezliglich eigener Emotionen. Eine ahnliche Zielsetzung verfolgt der ,Fragebogen
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zur standardisierten Selbsteinschatzung emotionaler Kompetenzen' (SEK-27;
Berking & Znoj, 2008) fiir den Erwachsenenbereich. Neben der Erfassung von Emo-
tionsregulationsstrategien durch Skalen wie ,Akzeptanz’, ,Selbstunterstiitzung’ oder
,Regulation’ werden weitere emotionale Kompetenzbereiche wie Klarheit’, ,Korper-
wahrnehmung’ oder ,Konfrontationsbereitschaft’ erhoben. Dies erhoht die inhaltli-
chen Schnittmengen mit dem emotionalen Selbstkonzept, wobei der SEK-27 eine
moglichst realitdtsnahe Erfassung emotionaler Kompetenzen im Umgang mit nega-
tiven Emotionen verfolgt. Dies wird auch durch das nicht habituell orientierte Einlei-
tungsfrageformat ,In der letzten Woche ..." und die Verwendung des Préteritums
bei der Itemformulierung deutlich.

Zusammenfassend findet somit keine grundlegende und strukturierte Erfassung des
emotionalen Selbstkonzepts von Jugendlichen in den bisher veréffentlichten Erhe-
bungsinstrumenten statt, wobei inhaltliche Uberschneidungen einzelner Items fest-
zustellen sind.

4 Zielsetzungen

Die zentrale Zielsetzung des vorliegenden Beitrags besteht in der Entwicklung und
ersten Uberpriifung eines Fragebogens zur Erfassung des generellen emotionalen
Selbstkonzepts in der frihen Adoleszenz (FEGESK-A). Der Fragebogen soll schul-
formunabhéngig, 6konomisch und trotzdem messgenau im subklinischen Bereich
fuir zehn- bis zwolfjahrige Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe | einsetzbar
sein. Ein spezifisches Augenmerk bei der Entwicklung liegt daher auf den sprachli-
chen Formulierungen und dem Umfang des Fragebogens.

Der FEGESK-A wird zudem einer ersten empirischen Uberpriifung unterzogen. Ent-
sprechend des Anspruchs der dkonomischen Einsetzbarkeit soll im Rahmen der
Uberpriifung der Umfang des Fragebogens reduziert werden. Hinsichtlich der
psychometrischen Eigenschaften des FEGESK-A lassen sich die beiden Ziele prazi-
sieren: (1.) Der FEGESK-A ist faktoriell valide, und (2.) die internen Konsistenzen der
Skalen kénnen als mindestens ausreichend (< .70) eingestuft werden.

5 Entwicklung des Fragebogens

5.1 Item- und Skalenkonstruktion

Bei der Itemauswahl wurden kognitive (z. B. ,Mir ist klar, was ich fihle"), expressive
(z. B. ,Ich kann gut Uber meine Gefilihle reden”), motivationale (z. B. ,Ich gebe mir
Miihe, ein gutes Gefiihl moglichst lange zu behalten”) und physiologische Aspekte
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(z. B. ,Ich erkenne ein Gefuhl daran, dass ich es irgendwo im Korper spire”) berlick-
sichtigt. Als Antwortformat wurde eine vierstufige Likert-Skala (stimmt gar nicht —
stimmt eher nicht — stimmt eher — stimmt genau) gewahlt.

Die einzelnen Doménen des jeweiligen Arbeitsmodells bilden die entsprechenden
Skalen des Fragebogens. Fir diese Skalen wurden spezifische, altersgerecht formu-
lierte Items entwickelt und subsumiert. So wurde z. B. auf die Verwendung des Be-
griffs Emotion génzlich verzichtet und durch den Terminus Geflihl substituiert, eine
kurze und pragnante Itemformulierung eingesetzt (z. B. ,Ich erkenne meine Gefiihle
gut”) sowie eine geringfiigig affektiv-bewertende Akzentuierung in der Wortwahl
der Items vorgenommen (z. B. in Form des Wortes ,gut”). Diese altersgerechte For-
mulierung spiegelt sich auch in der prononcierten Fragebogeninstruktion wider, die
konzipiert wurde, um eine moglichst hohe Plausibilitat fir Schilerinnen und Schiler
der Sekundarstufe | bezliglich der komplexen Begrifflichkeit von Emotion zu ermdg-
lichen.

Die erste Version des Fragebogens umfasst insgesamt 24 Items: Acht Items zur Skala
,Selbstkonzept der Emotionswahrnehmung’, sieben Items zur Skala ,Selbstkonzept
des Emotionsausdrucks’ und neun Items zur Skala ,Selbstkonzept des Emotionsum-
gangs' (Arbeitsmodell I) bzw. 16 Items zur Skala ,Selbstkonzept der Emotionsmodu-
lation” (Arbeitsmodell 1I). Die Itemanordnung wird randomisiert dargeboten.
Insgesamt funf Items wurden negativ gepolt (Iltem #05 ,Ich kann meine Gefiihle gut
verstecken” und Item #14 ,Ich zeige meine Geflihle nur kurz” der Skala ,Selbstkon-
zept des Emotionsausdrucks’ sowie Item #06 ,Ich unterdriicke meine Gefiihle”, Item
#22 ,Ich denke noch lange Uber ein Geflihl nach” und Item #24 ,Ich komme schlecht
von einem Gefiihl los” der Skala ,Selbstkonzept des Emotionsumgangs’). Weiterhin
findet bei vier Items zur Erfassung des Selbstkonzepts zum ,Selbstkonzept des Emo-
tionsumgangs’ bzw. ,Selbstkonzept der Emotionsmodulation’ eine explizite Ausfor-
mulierung positiv konnotierter (Item #15 ,Ich gebe mir Mihe, ein gutes Gefihl
maoglichst lange zu behalten”) und negativ konnotierter Emotionen (Item #09 ,Ich
gebe mir Muhe, keine bléden Gefiihle zu haben”, Iltem #12 ,Manchmal habe ich ein
blédes Gefiihl. Dann weiB ich, wie ich mich schnell besser fiihle” und Item #18 ,Wenn
ich Uber meine bléden Gefiihle spreche, geht es mir besser”) statt.

Wenngleich soziale und emotionale Aspekte in Reziprozitat oder gar Interdepen-
denz zueinander stehen, basiert der FEGESK-A auf einer isolierten Erfassung des
GESK. Demnach finden z. B. empathische, mitfiihlende oder soziale Fahigkeiten mit
emotionalem Bezug in diesem Kontext keine Berlcksichtigung. Dies dient auch der
theoretisch-inhaltlichen Abgrenzung gegeniiber dem sozialen Selbstkonzept. Wei-
terhin zielt der FEGESK-A auf die Erhebung eines generellen Faktors ab, sodass auf
die Ausdifferenzierung spezifischer Emotionen zugunsten eines dimensionalen
Emotionsverstandnisses (z. B. Schmidt-Atzert, 2009) verzichtet wird. Darliber hinaus
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wird die Verwendung einer Unterscheidung zwischen positiv und negativ konnotier-
ten Emotionen weitgehend vermieden. Lediglich bei der Iltemformulierung hinsicht-
lich der Erfassung der Doméane ,Emotionsumgang’ erscheint eine explizite
Differenzierung zwischen positiv und negativ konnotierten Emotionen unumgang-
lich: Da Umgangsweisen oftmals intentional eingesetzt werden, bedarf es hinsicht-
lich der Auswahl subjektiv geeigneter Umgangsweisen eine inhdrente Bewertung,
um z. B. eine subjektiv erwlinschte Emotion zu verstarken oder eine unerwiinschte
Emotion abzuschwéchen.

6 Methode zur Uberpriifung des Fragebogens

6.1 Stichprobe und Durchfiihrung

Fiir die Kiirzung und Uberpriifung des FEGESK-A wurde die Stichprobe der Pilotstu-
die ,MemE in der Sekundarstufe | — Motivation und emotionales Erleben von Ju-
gendlichen und die Bedeutung des Klassenklimas” (vgl. Knickenberg & Zurbriggen,
2019) verwendet. Die Stichprobe umfasst 142 Schiilerinnen und Schiiler (davon
40.5 % weiblich) aus sechs Regelklassen zweier Gesamtschulen der funften Jahr-
gangsstufe. Das Alter betragt im Durchschnitt 10.98 Jahre (SDaier = 0.89 Jahre). Der
Anteil an Schilerinnen und Schilern mit Bedarf an sonderpadagogischer Unterstdit-
zung liegt bei 8 %.

Zur Datenerhebung wurden konventionelle schriftliche Fragebogen eingesetzt. Die
Fragebogenerhebung wurde durch die Projektleitung oder instruierte Testleitende
in jeder Klasse durchgefihrt. Nach der standardisierten Fragebogeninstruktion er-
folgte die eigenstandige Bearbeitung durch die Schilerinnen und Schiler.

6.2 Statistische Datenanalysen

6.2.1 Fragebogenkiirzung und faktorielle Validitat

Die Fragebogenkiirzung und Uberpriifung der postulierten Faktorenstrukturen er-
folgten anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen (confirmatory factor analysis;
CFA) in Mplus Version 8.4 (Muthén & Muthén, 1998-2017). Aufgrund der nicht-nor-
malverteilten Daten und der geringen StichprobengroBe wurde flir die Parameter-
schatzungen ein robustes Maximum Likelihood (MLR)-Schétzverfahren verwendet,
welches gemaB einer Monte-Carlo-Simulationsstudie von Li (2015) unter dhnlichen
Bedingungen besser abschneidet als der Weighted Least Square Means and Vari-
ances (WLSMV) Schétzer.

In einer ersten Etappe wurden die beiden Arbeitsmodelle (Zweifaktor- und Dreifak-
tormodell) sowie ein alternatives Einfaktormodell auf ihre Glte Gberprift. Im An-
schluss wurden diejenigen Items entfernt, welche eine aufféllig geringe, nicht
signifikante Faktorladung aufwiesen. Aufgrund der kleinen Stichprobe wurde als
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Richtwert A < .30 verwendet (vgl. z. B. Buhner, 2011, S. 370f.). Nach einer weiteren
Uberpriifung der Faktorenstruktur erfolgte in einer zweiten, eingehenden Kiirzungs-
etappe eine sukzessive Reduktion der Items. Pro Skala wurde schrittweise jeweils
das Item mit dem geringfiigigsten Verlust in der internen Konsistenz (McDonalds
w) ausgeschlossen (Raykov, 2007). Zusatzliche Entscheidungskriterien lieferten die
Fit-Indizes, die Faktorladungen und die inhaltliche Kongruenz der einzelnen Items.
SchlieBlich wurden die beiden Arbeitsmodelle erneut auf ihre Passungsglite Gber-
pruft und mit alternativen Modellen (Einfaktormodell, Zwei- und Dreifaktormodell
zweiter Ordnung) verglichen. Fir die Beurteilung der Modellglite wurden neben
dem inferenzstatistischen x2-Modelltest die folgenden approximativen Fit-Indizes
herangezogen (Richtwerte gemaB Hu & Bentler, 1999): Comparative Fit Index
(CFI > .95), Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA < .06) und Standar-
dized Root Mean Square Residual (SRMR < .06). Zusatzlich wurden die Faktorladun-
gen und Hinweise auf mdgliche Fehlpassungen inspiziert. Fir die Modellvergleiche
wurden der Satorra-Bentler skalierte x2-Differenztest sowie die CFI- und RMSEA-
Differenzwerte verwendet.

6.2.2 Reliabilitdt bzw. interne Konsistenz

Zur Reliabilitatsprifung der Skalen wurden Cronbachs a und - aufgrund unrealisti-
scher Annahmen und der verschiedentlich nachgewiesenen Unzulanglichkeiten hin-
sichtlich einer Einschdtzung der internen Konsistenz (Dunn, Baguley & Brunsden,
2014; McNeish, 2018) — ergdnzend McDonalds w herangezogen. McDonalds w
wurde im Rahmen von (latenten) CFA in Mplus ermittelt. Cronbachs a sowie zusatz-
liche Item- und Skalenstatistiken wurden in SPSS (Version 25) berechnet.

7 Ergebnisse
7.1 Fragebogenkiirzung und faktorielle Validitat

Im Rahmen der ersten Uberpriifungs- und Kiirzungsetappe zeigten alle drei Modelle
(Arbeitsmodell | und Il, Einfaktormodell) eine schlechte Passung zu den Daten. Auf-
grund von sehr geringen (A < .30), nicht signifikanten Faktorladungen wurden die
funf negativ gepolten Items von den weiteren Analysen ausgeschlossen. Diese 19
Items umfassende Fragebogenversion wurde dann erneut auf ihre Faktorstruktur
Uberpriift. Das Dreifaktormodell zeigte beim x-Differenztest nicht einen signifikant
besseren Fit als das Zweifaktormodell (AMLRy?(2) = 7.74, p = .021). Gem&B dem Par-
simonitatsprinzip wurde deshalb das einfachere Modell mit zwei Faktoren fir die
weitere Kiirzung verwendet.
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Tabelle 1:  Fit-Indizes und interne Konsistenz (McDonalds w) der FEGESK-A-Skalen
entlang der einzelnen Kiirzungsschritte

Anzahl  MLRy? df p CFI SRMR  RMSEA  Amin/Amax w
Items
SKEW
8 53.710 20 <.001 .784  .085 113 .255/.624 .760
7 35.190 14 .001 .844 065 107 297 / .620 743
6 20.608 9 .015 .899 .053 .098 417/ .637 752
5* 1.135 5 951 1.000 .016 <.001 402/ .635 751
4 1.704 2 427 1.000 .020 <.001  .396/.643 .720
SKEM
11 81.435 44 <.001 811 .075 .080 .358/.658 792
10 65.648 35 .001 .818 .074 .081 351/7.717 773
9 43.861 27 .021 .880 .068 .069 .375/.703 .766
8 32.838 20 .035 .897  .065 .069 406 /.680 .758
7* 20.146 14 126 941 .055 .057 429/ .727 747
6 18.740 9 .028 .885 .059 .090 444 /754 714

Anmerkungen: SKEW = Selbstkonzept der Emotionswahrnehmung, SKEM = Selbstkonzept der Emotions-
modulation. MLRy? = Robuster Maximum Likelihood Schatzer (MLR), df = Freiheitsgrade,
p = Signifikanz, CFl = Comparative Fit Index, SRMR = Standardized Root Mean Square
Residual, RMSEA = Root Mean Square Error of Approximation, A = standardisierte Faktor-
ladung, w = McDonalds w, * = Skalenstruktur mit bester empirischer Passung bei zweiter
Kirzungsetappe
Ausgangspunkt fir die zweite Kiirzungsetappe bildete die Skala ,Selbstkonzept der
Emotionswahrnehmung’ mit acht Items sowie die Skala ,Selbstkonzept der Emo-
tionsmodulation’ mit elf Items (Tabelle 1, jeweils erste Zeile). Bei der schrittweisen
Uberpriifung der internen Konsistenz und der Fit-Indizes sowie der damit einherge-
henden sukzessiven Kiirzung pro Skala (vgl. Beschreibung Fragebogenkiirzung)
zeigte sich, dass die Skala ,Selbstkonzept der Emotionswahrnehmung’ bei finf Items
Uber eine noch akzeptable interne Konsistenz (w = .75) und einen guten Modell-Fit
verfligte. Bei der Skala ,Selbstkonzept der Emotionsmodulation’ zeigte sich eine ent-
sprechende interne Konsistenz (w = .75) und ein guter Fit bei sieben Items. Bei je-
weils einem Item weniger pro Skala verschlechterte sich die empirische Passung
insgesamt betrachtet (Tabelle 1).

Die Ergebnisse zur Uberpriifung der faktoriellen Validitit der somit auf zwdIf Items
gekurzten Version ergaben, dass die Einfaktorstruktur erwartungsgemaf wiederum
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nicht gut zu den Daten passte. Sowohl bei der Uberpriifung des Zwei- als auch des
Dreifaktorenmodells zeigte sich eine substanzielle Nebenladung von Item #03 der
Skala ,Selbstkonzept der Emotionsmodulation’ auf die Skala ,Selbstkonzept der
Emotionswahrnehmung’. Unter Bertlicksichtigung dieser Nebenladung wies das
Zweifaktorenmodell erster Ordnung gute Fit-Werte auf. Das Dreifaktorenmodell
erster Ordnung lieferte eine ebenfalls gute, teilweise geringfliigig bessere Passung
als das Zweifaktormodell. Die Differenzen sind nicht praktisch bedeutsam
(ACFI = .002, ARMSEA = <.001). Aufgrund des nicht signifikanten x-Differenztests
(AMLRy?(2) = 2.36, p = .307), ist davon auszugehen, dass kein Unterschied in der
Passung der beiden Modelle besteht. Dasselbe Bild zeigte sich bei den CFA-Model-
len zweiter Ordnung: Auch hier wies das Zweifaktorenmodell gegeniiber dem Drei-
faktorenmodell eine kleine, unbedeutend bessere Passung auf (ACFI =.002,
ARMSEA = <.001). Der x*-Differenztest war wiederum nicht signifikant
(AMLRy?(1) = 1.18, p = .277). Insgesamt betrachtet sprechen die Ergebnisse fur das
Arbeitsmodell Il mit zwei Faktoren, auf dessen Basis die weiteren empirischen Uber-
prifungen durchgefihrt werden.

7.2 Reliabilitat

Tabelle 2 informiert Gber deskriptive Kennwerte sowie Reliabilitat des FEGESK-A. Die
Mittelwerte der beiden Skalen liegen iber dem theoretischen Mittelwert. Die Trenn-
scharfenkoeffizienten aller Items (rit) liegen zwischen .39 und .59 und damit Uber
dem kritischen Wert von .30. Die Skaleninterkorrelationen weisen mit r = .55 auf ei-
nen mittleren positiven Zusammenhang hin. Fir beide Skalen konnten akzeptable
interne Konsistenzen festgestellt werden (.74 < a < .75; w = .75). Die Reliabilitat des
gesamten Messinstruments erwies sich mit einem Cronbachs o von .82 und einem
McDonalds w von .85 als gut.
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Tabelle 2:  Reliabilitat bzw. interne Konsistenz (Cronbachs o und McDonalds w) des
FEGESK-A und der einzelnen Skalen, Trennscharfekoeffizienten (rit) der
FEGESK-A-Items sowie Verteilungswerte

Skala a w it M SD
Item-Nr. und ltem-Text

Generelles emotionales Selbstkonzept (GESK) .82 .85

Selbstkonzept der Emotionswahrnehmung 74 75 16.37 2.89
01. Ich erkenne meine Gefiihle gut. .58 338 0.80
04. Mir ist klar, was ich fihle. .57 341 0.82
07. Ich kann meine Gefiihle gut unterscheiden. 49 325 082
10. Wenn ich ein Gefuhl habe, weiB ich, warum ich 43 333 0.78
das habe.

16. Ich merke ein Gefiihl ganz stark. 44 3.00 091
Selbstkonzept der Emotionsmodulation 75 75 19.32 447
02. Ich kann meine Gefiihle gut zeigen. .39 294 097
03. Ich komme mit meinen Gefiihlen gut klar. 41 316 093
08. Mir sieht man lange an, wie ich mich fuhle. .52 275 0.98
09. Ich gebe mir Mihe, keine bléden Gefiihle zu 45 3.06 1.00
haben.

11. Ich zeige meine Gefiihle sofort. A7 236 0.95
18. Wenn ich Gber meine bléden Geflhle spreche, A7 255 1.12
geht es mir besser.

21. Ich kann gut tGber meine Geflhle reden. .59 251 1.07

Anmerkungen: a = Cronbachs a, w = McDonalds w, ri = Trennscharfenkoeffizient, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung

8 Diskussion

Die vorliegende Studie zur Entwicklung und ersten empirischen Uberpriifung des
FEGESK-A zeigt, dass mit dem Instrument das GESK in der friihen Adoleszenz 6ko-
nomisch und hinreichend reliabel erfasst werden kann. Gleichzeitig deuten die Er-
gebnisse auf Optimierungspotenziale und Limitationen des FEGESK-A hin.

Die Ergebnisse der CFA-Modelle sprechen fir eine zweidimensionale Struktur des
FEGESK-A im Sinne von Arbeitsmodell Il. Die in Arbeitsmodell | postulierte Dreifak-
torenstruktur erwies sich als etwas weniger passend, wenngleich in nachfolgenden
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Studien eine erneute Uberpriifung des Arbeitsmodells | stattfinden sollte. Nicht un-
tersucht werden konnte jedoch aufgrund der kleinen Stichprobe eine potenzielle
bifaktorielle Struktur des FEGESK-A mit zwei oder drei Faktoren und einem generel-
len Faktor im Sinne des nested Marsh/Shavelson Modells des akademischen Selbst-
konzepts (Brunner et al., 2010). Eine groBere Stichprobe wiirde dartiber hinaus die
Méglichkeit bieten, die Uberpriifungen der verschiedenen Modelle mit kategorialen
CFA (und dem WLSMV-Schatzer) durchzufiihren. Trotz der angesprochenen Limita-
tionen aufgrund der StichprobengréBe wurde fiir die erste Uberpriifung des
FEGESK-A eine Pilotstudie mit geringerem Umfang und entsprechend eingeschrank-
ter Aussagekraft gewahlt, da mangels theoretischer und empirischer (Vor-)Arbeiten
zum GESK eine empirische Bestdtigung dieses Konstrukts nur bedingt einschatzbar
war.

Als eine der Starken des FEGESK-A gilt seine 6konomische Einsetzbarkeit. Die ak-
zeptable interne Konsistenz der beiden Skalen kann vor dem Hintergrund der
niedrigen Itemanzahl pro Skala zudem als positiv bewertet werden. Die Items sind
sprachlich einfach formuliert und erscheinen auch fiir Jugendliche mit geringem bis
moderatem Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung oder mit Deutsch als
Zweitsprache geeignet. Aufgrund der relativ kleinen StichprobengréBe konnten
aber diesbeziiglich keine Messinvarianzprifungen durchgefiihrt werden.

Die vorliegenden Ergebnisse stiitzen sich auf einen Datensatz, bei dem das GESK
mit dem 24 Items umfassenden Ursprungsfragebogen erhoben wurde. Fir nachfol-
gende Studien ware deshalb zum einen eine Uberpriifung der gekiirzten Version
angezeigt. Zum anderen ware eine Replikation der Klrzungsschritte anhand einer
groBeren Stichprobe wiinschenswert. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei der Ne-
benladung von Item #03 der Skala ,Selbstkonzept der Emotionsmodulation’.

Weiterhin sollten auch externe Kriterien zur Uberpriifung der Konstruktvaliditit des
FEGESK-A herangezogen werden. Dies erweist sich jedoch in Ermangelung an Mess-
instrumenten zur Erfassung des emotionalen Selbstkonzepts als schwierig. In Be-
tracht kommen einzelne Skalen aus Instrumenten, die im ersten Teil dieses Beitrags
vorgestellt wurden (z. B. die Skala ,Emotionale Stabilitat’ des SDQ).

Die Ergebnisse zur Faktorenstruktur des FEGESK-A verweisen darauf, dass Jugendli-
che in der frihen Adoleszenz Schwierigkeiten mit der Einschdtzung und vor allem
Differenzierung der beiden GESK-Doméanen ,Emotionsausdruck’ und ,Emotionsum-
gang’ (Arbeitsmodell I) haben. In diesem Zusammenhang scheint es zielflihrend zu
sein, in kinftigen Studien Personenmerkmale wie (sub-)klinische Auspragungen in-
ternalisierender und externalisierender Erlebens- und Verhaltensweisen oder schrift-
sprachliche Kompetenzen beziiglich méglicher Zusammenhédnge mit dem GESK und
inharenter Dimensionen zu untersuchen. In Anlehnung an das vielfach replizierte



FEGESK-A 197

Ergebnis, wonach eine Reziprozitat zwischen dem akademischen Selbstkonzept und
den Schulleistungen steht (Huang, 2011), kdnnte angenommen werden, dass neben
Jtatsdchlichen” emotionalen Kompetenzen auch ,lediglich” die kognitive Reprasen-
tanz von eigenen Emotionen eine vorherrschende Rolle bei der Auspragung von
internalisierenden und externalisierenden Erlebens- und Verhaltensweisen spielt. Es
stellt sich also die Frage, inwieweit ein Zusammenhang zwischen dem GESK und
internalisierender sowie externalisierender Erlebens- und Verhaltensweisen besteht.
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