3 Intelligenz: Konzepte und Befunde

Die Intelligenzforschung kann trotz vielfacher und teilweise berechtigter Kritik als eine

Erfolgsgeschichte der Psychologie verbucht werden (vgl. Stern & Guthke, 2001). Inner-

halb der Intelligenzforschung gibt es mindestens vier allgemein akzeptierte Annahmen:
(1) Die hohen Langzeitstabilitdten in der Intelligenztestleistung, die be-

reits in der frihen Kindheit um r = .50 betragen und ab der spéten
Kindheit auf Uber r = .80 ansteigen, sprechen fir das Vorliegen eines
stabilen Personlichkeitsmerkmals.

(2) In Kulturkreisen, in denen Kindern weitgehend alle Lerngelegenhei-
ten offen stehen, kdnnen mindestens 50 Prozent der Varianz in der In-
telligenztestleistung durch genetische Unterschiede erklart werden.

(3  Unterschiede in der Intelligenz haben eine zerebrale Grundlage, die
prinzipiell aufgeklart werden kann.

(4)  Eshangt entscheidend vom kulturellen und individuellen Kontext ab,
wie kognitive Kompetenzen die Aneignung von Wissen beeinflussen.
(Stern & Guthke, 2001, S. 9)

Die Bedeutung der Intelligenz in unserer (Leistungs-) Gesellschaft kann nicht hoch ge-
nug eingeschétzt werden. Sie beeinflusst die Personlichkeit, ist mitverantwortlich for
verschiedenste individuelle Entwicklungen und prégt durch ihre hohe allgemeine Wert-
schéatzung innerhalb der westlichen Kultur die private und berufliche Biographie.

Die folgende Darstellung der Intelligenz veranschaulicht das Gebiet von verschiedenen
Seiten. Neben einem historischen Abriss und einer Beschreibung der Auffassung von
Intelligenz als Konstrukt werden unterschiedliche theoretische Konzepte beleuchtet.
Dabei werden verschiedene Bedeutungskomponenten der Intelligenz, die Strukturtheo-
rien und pluralistische Intelligenzmodelle abgehandelt. Im Mittelpunkt der Betrachtun-
gen steht das hierarchische Modell von Cattell (1963, 1971, 1987; s. Abschnitt A 3.5.4).
Hier liegt das Augenmerk auf den Faktoren zweiter Ordnung, fluide und kristallisierte

Intelligenz, die eingehend erldutert werden. Beiden wird eine hohe Bedeutung im beruf-
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lichen Kontext attestiert (SUf3, 2001), weshalb sie im Zentrum der empirischen Untersu-
chung stehen. Nach einer kurzen Beschreibung bekannter Intelligenztests werden Be-
funde zur allgemeinen Intelligenz berichtet. Einen besonderen Stellenwert nimmt dabei
die Beziehung der Intelligenz zur Berufstétigkeit ein, denn die bisherigen Ergebnisse

sind das Fundament fur die empirische Analyse.

3.1 Historischer Abrissder Intelligenzmessung

3.1.1 Einordnung der Intelligenzmessung in den psychologischen Kontext

Grundsétzlich kann die Messung der Intelligenz dem umfassenden Bereich der Ange-
wandten Psychologie zugeordnet werden. Wird die Psychologie nach ihren Untersu-
chungsaspekten gegliedert (Schonpflug & Schonpflug, 1997), so ist der Ursprung der
Intelligenzmessung in der Differentiellen Psychologie zu sehen.

Ziel der Differentiellen Psychologie, deren Beginn trotz zahlreicher vorher erschienener
Arbeiten zu dieser Thematik oftmals mit dem Werk ,, Uber Psychologie der individuel-
len Differenzen® (Stern, 1900) verbunden wird, ist ,,die planméliige psychologische
Erforschung des Individuums* (Groffmann, 1983, S.2). Im Gegensatz zur Differentiel-
len Psychologie geht die Allgemeine Psychologie von Gesetzmaldigkeiten des Verhal-
tens und Erlebens aus, die mehr oder weniger fur ale Individuen Geltung haben und
folglich generalisiert werden konnen. Das Forschungsinteresse der Vertreter der Diffe-
rentiellen Psychologie gilt hingegen den Unterschieden zwischen Individuen oder
Gruppen. Dartiber hinaus werden individuelle Abweichungen von den Gesetzmal3igkei-
ten der Allgemeinen Psychologie Uberprft.

Die besondere Bedeutung von Intelligenztests in diesem theoretischen Kontext ergibt
sich aus dem zentralen methodischen Problem der Differentiellen Psychologie: Die
Aufgabe besteht darin, nicht nur das Individuelle zu erkennen und zu verstehen, sondern
diese individuellen Merkmale zu operationalisieren, sie sichtbar und messbar zu ma-
chen. Somit ist es notwendig, Instrumente zur Bestimmung der individuellen Differen-
zen zu entwickeln, unter denen sich die Intelligenztests as ,, die am besten gelungenen
und bis heute am weitesten fortentwickelten Instrumente* (Groffmann, 1983, S. 2) er-

wiesen haben.
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3.1.2 Erste diagnostische Untersuchungen individueller Differenzen

Vor der eigentlichen Entwicklung der psychologischen Testdiagnostik, stehen soge-
nannte ,, vorwissenschaftliche diagnostische Versuche zur Erfassung individueller Diffe-
renzen® (Groffmann, 1983, S. 3). Diese haben ihren Ursprung teillweise in der Antike
oder sind bereits in primitiven Kulturen verwendet worden. Bevor sich die moderne
Psychologie der individual psychologischen Thematik zuwendete, wurden verschiedene
Aspekte dieses Untersuchungsaspekts betrachtet, welche sich in funf Kategorien klassi-
fizieren lassen. Physiognomik (Erkenntnis der psychischen Eigenart aus der sichtbaren
Leibesgestalt) und Pathognomik (die psychische Individualitét aus den Ausdrucksbe-
wegungen wie Mimik, Gang oder Sprechweise) weisen nur eine schwache Beziehung
zur Intelligenzmessung auf. Zwischen der psychologischen Erkundung des Individuums
anhand der Leistungen, der Verhaltensweisen und des Reifestands und der Entwicklung

der psychologischen Testpsychologie besteht jedoch eine enge Verbindung.

3.1.3 Grundlagen der Intelligenzmessung

Die als vorwissenschaftlich bezeichneten Differenzierungsversuche stellen keine ausrei-
chende Grundlage fur Intelligenzmessungen dar. Die hierzu notwendigen Fortschritte
stammen aus anderen wissenschaftlichen Disziplinen, da diese zur Bearbeitung ihrer
Probleme psychologische Messverfahren fir individuelle Differenzen im Leistungsbe-
reich bendtigen.

Innerhalb der Medizin und der Padagogik wurden zunéchst generelle Voraussetzungen
fur die Entwicklung der Intelligenzmessung geschaffen. In beiden Fachrichtungen
mussten zunéchst Hemmnisse einer veralteten Denkweise Uberwunden werden. Erst
politische Veranderungen, vor allem hervorgerufen durch die franzésische Revolution
(1789), ermbglichten einen fortschrittlicheren Umgang mit den zentralen Fragestellun-
gen.

Damals wie heute ist die Erforschung von Geist und Geisteskrankheiten und deren Ver-
bindung zu Gehirn und Nerven ein Gegenstandsbereich der Medizin, welcher im Zu-
sammenhang mit intellektuellen Fahigkeiten zu sehen ist. In diesem Kontext stellen die
Entstehung der Phrenologie (Zusammenhang zwischen Gehirn und intellektuellen F&
higkeiten) um 1800 und die erste Klassifikation von Geisteskrankheiten durch Carl von
Linné (1707-1778) zwei Meilensteine dar. Im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts

folgte dann die Erkenntnis von Gradunterschieden der Idiotie und der intellektuellen
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Leistungsfahigkeit. Dabel wurde erstmals der Grad der Sprachbeherrschung al's diagnos-
tische Methode eingesetzt.

Ebenfalls erst im Zuge der franzésischen Revolution erfolgte im Schulwesen die Be-
ricksichtigung individueller Differenzen, indem eine Einteilung nach Begabungsunter-
schieden vorgenommen wurde. Padagogische Erfolge im speziellen Umgang mit geis-
tesschwachen Kindern durch den Franzosen Jean Itard (1774-1838) ermutigten im Ver-
laufe des 19. Jahrhunderts auch die Vertreter des Schulwesens anderer Staaten,
Unterteilungen in algemeine Schulen und Hilfsschulen und sogar nach
Begabungsrichtungen (z.B. Sprachheilschulen) vorzunehmen.

Aus der Forderung nach einer differenzierten Betrachtung der geistigen Fahigkeiten von
Schilern entstanden Anforderungen an die praktische Pédagogik, die as wesentlich fr
die Entstehung von Intelligenztests angesehen werden. Verschiedene Intelligenzgrade
wurden zwar erkannt, konnten jedoch nur durch langwierige Verfahren unterschieden
werden. Es wurde daher eine schnelle und richtige Unterscheidung nach Leistungsfé
higkeit und Begabungsrichtung der Schiler gewtnscht. Ein entscheidendes Ereignis in
der Geschichte der Intelligenzmessung stellt der Auftrag des franzosischen Erzie-
hungsministeriums an Binet und Simon (1905) dar, ein den oben genannten Kriterien
genligendes Verfahren zur Auslese Schwachbegabter zu entwickeln. Binet wurde in
seiner Arbeit jedoch nicht ausschliefdlich padagogisch beeinflusst, sondern stand in en-
ger Verbindung zur Psychopathologie, welche die psychische Individualitét thematisier-
te.

In den letzten beiden Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts wurden die ersten als systema-
tisch zu bezeichnenden, aus heutiger Sicht aber noch unzureichenden, Intelligenzpri-
fungen entwickelt. Um diese durchfiihren zu kdnnen, wurden folgende Erkenntnisse
umgesetzt, deren Auswirkungen sich noch in der heutigen Anwendung von Intelligenz-
tests niederschlagen: Die in der Tradition von Wilhelm Wundt (1832-1920) stehenden
Vertreter der experimentellen Psychologie betonten die Bedeutung der Standardisie-
rung, da sie den Einfluss der &uf3eren Bedingungen (z.B. Reizdarbietung) auf die Ergeb-
nisse erkannten. Des weiteren wies diese Forschergruppe auf individuelle Differenzen
hin, da sich selbst bei hochstmoglicher Kontrolle der Versuchsbedingungen die Ergeb-
nisse der Getesteten nicht anglichen. Dieser Umstand konnte nur mit unterschiedlichem
Leistungsvermdgen der Einzelnen begriindet werden.

Einen weiteren wichtigen Beitrag auf dem Weg zur modernen Intelligenzmessung lie-

fern die Resultate der Entwicklungspsychologie, insbesondere der Kinderpsychologie.
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Sie zeigen vor adlem die schrittweise Zunahme der intellektuellen Leistungsfahigkeit
mit dem Anstieg der Altersstufe im Kindes- und Jugendalter und verweisen auf die
»deutlich auftretenden individuellen Differenzen in den altersbedingten Entwicklungs-
fortschritten” (Groffmann, 1983, S. 9).

Die Zuordnung der Statistik zur experimentellen Psychologie (Galton, 1869) erweist
sich fur die Intelligenzforschung als sehr bedeutsam. So wurde die Intelligenz quantita-
tiv erfasst und mit Hilfe statistischer Verfahren ihre Verteilung und Zusammenhénge
festgestellt. Nachdem bekannt war, dass biologische Malie in der Bevolkerung normal-
verteilt sind, konnte gezeigt werden, dass die Gaufl3sche glockenférmige Normalvertei-
lung ebenso fir geistige Fahigkeiten, also auch Intelligenz, gilt. So konnten verschiede-
ne Intelligenzstufen klassifiziert und die individuellen relativen Positionen Einzelner al's
Abweichung vom Mittelwert festgelegt werden. Im Zuge der statistischen Erschlief3ung
der Intelligenzforschung wurden die fur deren Fortschritt bedeutsamen Methoden der
Korrelationsstatistik und der Faktorenanalyse (Spearman, 1904) entwickelt.

3.1.4 Erste systematische Prifungen geistiger Fahigkeiten

Die bereits erwdhnten ersten systematischen Untersuchungen der Intelligenz stehen in
der Tradition verschiedener Schulen und haben demnach unterschiedliche Ausgangs-
punkte. Sie kénnen nicht as Intelligenzmessungen im heutigen Sinne bezeichnet wer-
den, da die Vorstellungen tber die Intelligenz noch nicht generalisiert bzw. ausgereift
waren. Erst mit dem Erscheinen der ersten Binet-Skala (1905) spricht man von Intelli-
genztests mit der heutigen Bedeutung.

Das Ziel der damaligen psychopathologischen Intelligenzuntersuchungen bestand vor
allem in der Suche nach verbesserten Methoden der psychiatrischen Diagnostik. Als
wichtigste Vertreter dieser als kasuistischer Zweig der Intelligenzdiagnostik bezeichne-
ten Forschungsrichtung sind Rieger (1888) und Ziehen (1896) zu nennen. Ersterer hat
einen sehr weiten Begriff von Intelligenz und nimmt eine sehr weitgeféacherte Untersu-
chung mit psychophysiologischen und psychologischen Methoden von Intelligenz vor.
Ziehen (1896), dessen Aufgaben sich noch in heute verwendeten Tests niederschlagen,
greift den Ansatz von Rieger (1888) auf. Allerdings verringert er digenigen Bereiche,
die Intelligenz umfassen, auf Gedachtnis, Abstraktion und kombinatorische Fahigkeit.
Im Gegensatz zu den nachfolgend beschriebenen Ansdtzen 6ffnet sich diese For-

schungsrichtung nicht statistischen Methoden.
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Im Rahmen des statistischen Zweiges der Intelligenzdiagnostik (Galton, 1869) liegt der
Schwerpunkt auf der quantitativen Erfassung der Intelligenz, welcher sich noch in der
heutigen Praxis der Testpsychologie widerspiegelt. Ein Kritikpunkt an diesem Paradig-
ma besteht in der mangelnden Berticksichtigung der physiologischen und psychologi-
schen Bedingungen bei der Intelligenzmessung. Dartiber hinaus konnen Galtons Unter-
suchungen nicht as reine Intelligenztests bezeichnet werden, da u.a. physische Messun-
gen einbezogen wurden. Auf den Arbeiten von Galton und Wundt aufbauend verfasste
McKeen Cattell (1890), dessen Interessenschwerpunkt im padagogischen Bereich lag,
seinen Aufsatz , Mental tests and measurements®. Die dort dargestellte Testserie, bel der
eindringlich auf die Standardisierung der Bedingungen hingewiesen wird, enthalt phy-
siologische, psychophysische und geistige Messungen. McKeen Cattells Arbeit wurde
vor allem von amerikanischen Forschern aufgegriffen und weiterverfolgt. Letztendlich
erwiesen sich jedoch die Resultate dieses Wegs as nicht Gberzeugend, da zum einen
keine Ubereinstimmungen der Testergebnisse mit den Lehrerurteilen festgestellt werden
konnte und die korrelationsstatistische Untersuchung von Wissler (1901) nicht die er-
hofften Ergebnisse hervorbrachte.

Einen grof3en Fortschritt fir die Intelligenzforschung und fir die Praxis der Testanwen-
dung brachte die Arbeit von Ebbinghaus (1897). Der unter die Kombinationsmethode
zu subsumierende Luckentest 18sst sich von anderen Verfahren (Rechen- und Gedéacht-
nismethode) durch zwei Aspekte abgrenzen. Die Ergebnisse des Lickentests zeigen
»€ene deutliche Leistungssteigerung mit zunehmendem Alter der Schuler* auf und las-
sen ,,eine Beziehung zu den Schulleistungen erkennen® (Groffmann, 1983, S. 15). Die
K ombinationsmethode erméglichte nicht nur diese Differenzierung, sondern sie erwies
sich durch die Einfachheit und Kiirze der Methode, die dartiber hinaus noch as Grup-

penversuch konzipiert war, as auferst praktikabel.

3.2  DieEntwicklung geeigneter Messinstrumente der Intelligenz

3.2.1 Binets Stufentests

Dem Franzosen Binet (1905) gelang es als erstem, ein Messinstrument fur die Intelli-
genz zu entwickeln, das den modernen Anspriichen an psychologische Testverfahren
geniigt. Kriterien fir diese Bewertung sind (Groffmann, 1983) die Standardisierung von
Anwendung und Auswertung (1), eine empirisch hergestellte objektive Schwierigkeits-
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ordnung der Aufgaben (2), eine Berticksichtigung und Prifung der Gltekriterien Validi-
tét und Reliabilitéat (3) und eine Erfassung einer Stichprobe von Verhaltensweisen, die
nicht in Teilfahigkeiten zerlegt, sondern zur allgemeinen Intelligenz vereinigt wurde (4).
Mit dieser Leistung schuf Binet ein neues Kapitel der Psychologie, die Intelligenztest-
forschung.

Auf der Basis seiner Vorstellungen beziglich Intelligenz konzipierte er die Binet-Skala.
So etablierte er das Konzept der allgemeinen Intelligenz, welches besagt, dass ,,unge-
achtet der Vorstellung von der Intelligenz as einem Bindel zahlreicher Einzelfahigkei-
ten" (Amelang & Bartussek, 1990, S. 190) ein einziger Kennwert die intellektuelle Leis-
tung beschreibt, ,womit implizit Intelligenz as einheitliches Ganzes behandelt wird"
(Amelang & Bartussek, S. 190). Des weiteren sah Binet im Lebensalter und der indivi-
duellen Begabung die entscheidenden Komponenten der Intelligenzhthe. Dieser Aspekt
wird a's theoretischer Kern der Intelligenzmesstechnik bezeichnet.

Zentrale Grundlage fur die erste Binet-Skala (1905) bildet die Anforderung an das Ver-
fahren, graduelle Unterschiede der Intelligenz feststellen zu konnen. Der Grundgedanke
des Stufentests, nach dem Intelligenzen hierarchisch klassifiziert werden kénnen, wird
durch den Testaufbau ausgedriickt: Wird eine Serie von Aufgaben entsprechend ihrer
Schwierigkeit gegliedert, wobei die einfachsten dem niedrigsten und die schwersten
Aufgaben dem normalen Niveau entsprechen, so zeigt sich, welches Aufgabenniveau
innerhalb der Serie normale Kinder verschiedenen Alters erreichen. Anhand dieses
Durchschnittsniveaus der jewelligen Altersstufen, lassen sich die einzelnen Werte von
Kindern einordnen und sie als uber-, unter-, oder durchschnittlich beurteilen. Gemal3
seines Auftrages durch das franzdsische Unterrichtsministerium konnte Binet zusétzlich
die Klassifikation von Schwachsinn anhand bestimmter Punkte auf seiner Stufenleiter
vornehmen. Die Aufgaben des Stufentests beinhalten die Kategorien Urteil, gesunder
Menschenverstand, praktischer Sinn, Initiative und Anpassungsfahigkeit. Dieser Aufbau
spiegelt die Intelligenzdefinition von Binet und seinem Mitarbeiter Simon wider, nam-
lich ,,die Art der Bewdltigung einer aktuellen Situation [beziehungsweise] gut urteilen,
gut verstehen und gut denken* (Amelang & Bartussek, 1990, S. 177).

Auf Grund eigener Forschung und von auf3en herangetragener Kritik revidierten Binet
und Simon die urspringliche Skala. Der Kerngedanke dieser ersten Revision besteht
darin, eine genauere Erkundung der Intelligenzentwicklung von Kindern unterschiedli-
cher Altersstufen vornehmen zu kénnen. Dazu gehért zum einen eine Erweiterung und

Modifizierung der Aufgaben. Zum anderen wird eine Vergrofierung der Reichweite des
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Stufentests von urspringlich drei bis elf Jahren mit einer Zweijahreseinteilung der je-
weiligen Altersstufe auf drei bis 13 Jahre vorgenommen. Jede Altersstufe erhdt mehrere
verschiedenartige Aufgaben, womit die Genauigkeit des Tests weiter verbessert werden
konnte. Die Aufgabenzahl der jeweiligen Altersstufe variiert zwischen drel und acht,
womit lediglich eine grobe Diagnose der Abweichung von Lebens- zu Intelligenzalter
moglich ist. Die Eichung der neuen Skala erfolgte anhand einer Stichprobe von 203
Arbeiterkindern, bei denen eine gleichméfdige Verteilung von le stungsschwéacheren und
-starkeren Kindern festgestellt werden konnte. Bei der Berechnung der Testergebnisse
wird erstmals das Konzept des Intelligenzalters angewendet. Das dem Lebensalter ent-
sprechende Intelligenz-Grundalter einer Altersstufe entspricht dabei der Losung einer
bestimmten Aufgabenzahl. Eine Erhéhung des Intelligenzalters um ein Jahr kommt der
zusétzlichen Lésung von funf Aufgaben gleich. Im Zusammenhang mit der ersten Revi-
sion des Stufenleiterverfahrens konnten weitere Erkenntnisse erzielt werden. So scheint
die Vorgehensweise dazu geeignet zu sein, sowohl die vererbte, als auch die von ande-
ren Bedingungen abhangige Lernintelligenz zu erfassen. Zusétzlich wird eingeraumt,
dass zu einer genaueren Beurtellung der Kinder weiterhin eine sorgfaltige Beobachtung
wahrend der Erhebung und Einzelanalysen herangezogen werden sollte. Mit Bezug zur
Standardisierung des Verfahrens wird der Einfluss des Testleiters auf die Versuchsper-
sonen und damit auf die Ergebnisse kritisch beleuchtet.

Eine weitere Revision fuhrte zur dritten Binet-Skala (1911), die vor alem Verénderun-
gen bel den Aufgaben beziiglich ihrer Schwierigkeit und ihrer Zuordnung zu den Al-
tersstufen beinhaltet. Am Prinzip der Intelligenzberechnung anhand von Lebens- und

Intelligenzalter wird in dieser Version weiterhin festgehalten.

3.2.2 Unmittelbare Auswirkungen der Binet-Skalen

Der richtungweisende und bahnbrechende Charakter der Binet-Skalen fuhrte zu einem
interdisziplindren und internationalen wissenschaftlichen Diskurs. Die Reaktion auf die
neue Form der Intelligenzmessung war mit einigen Ausnahmen positiv. Hervorzuheben
ist in diesem Zusammenhang die Arbeit von Stern (1911, 1912), der nicht nur das Werk
von Binet und seine Auswirkungen zusammenfasste und eine allgemeine Definition von
Intelligenz vornahm, sondern den Intelligenzquotienten entwickelte. Dieser wird in zwei
Schritten gebildet: Zunéchst ist das Intelligenzalter durch das Lebensalter zu teillen. An-
schlief3end wird, um ganze Zahlen zu erhalten, dieser Quotient mit 100 multipliziert.
Demzufolge bedeutet ein Intelligenzquotient (IQ) von 100 eine dem Altersdurchschnitt
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entsprechende Leistung. Der Gewinn durch die Darstellung der Intelligenz eines Indivi-
duums durch den Intelligenzquotienten besteht in der Unabhéngigkeit vom Alter des
Individuums. Im Gegensatz zur Darstellungsform der Differenz von Lebensalter und
Intelligenzalter wird so eine allgemein vergleichbare Groflie gewonnen. Das bedeutet
eine Konstanz des Intelligenzquotienten mit zunehmendem Lebensalter bei gleicher
erbrachter Leistung in Relation zur Altersgruppe. Die Differenz von Lebens- und Intel-
ligenzalter wirde sich in diesem Fall jedoch vergrofRern, da sich die Standardabwel-
chung des Intelligenzalters mit zunehmendem Lebensalter vergroRert (Amelang & Bar-
tussek, 1990).

Das zentrale Problem des Intelligenzquotienten vom Binet-Typ wird in der mangelnden
Erfassung des Zusammenhangs von allgemeiner Intelligenz und Alterseinflissen bei
Erwachsenen gesehen. Deren Testergebnisse werden bel der Anwendung des Stufenlei-
terverfahrens unredlistisch, da sich die zugrundeliegende Pramisse vom Anstieg der
Intelligenz mit zunehmendem Lebensalter bei Erwachsenen nicht erflllt. Somit lassen
sich keine Aufgaben konstruieren, die zwischen den Altersgruppen im Erwachsenenal-
ter unterscheiden konnen.

Die kritische Auseinandersetzung mit Binets Werk brachte weitere Verbesserungen, die
sich vor allem in den Stanford-Binet-Revisionen (u.a. Terman, 1916, Terman & Merrill,
1937) widerspiegeln. Sie verbesserten den Binet-Test vor allem durch die Erfullung von
Anforderungen, die an ein leistungsfahiges Testinstrument in technischer Hinsicht ge-
stellt werden. Dazu gehort beispielsweise die Eichung an einer hinreichend grof3en und
reprasentativen Stichprobe oder die sorgfaltige Uberprifung der Giitekriterien Reliabili-
ta und Validitat. Die verschiedenen Revisionen, bei denen regelmafig eine Uberarbei-
tung der gestellten Aufgaben stattfand, fuhrten zu einigen bemerkenswerten Erkenntnis-
sen. In der Version von 1916 erfolgt eine siebenstufige Klassifikation verschiedener
Intelligenzgrade vom Schwachsinn bis zur Genialitat. Das besondere an der Uberarbei-
tung von 1937 besteht in der Entwicklung zweier Parallelformen und daraus abgel eiteter
Schnellskalen. Auf3erdem wird das Problem der nicht-linearen Entwicklung von Intelli-
genz- und Lebensalter bei Erwachsenen und der Vergleichbarkeit von Werten verschie-
dener Altersstufen bearbeitet, ohne jedoch einen echten Fortschritt zu erzielen. Eine
Fortentwicklung stellt hingegen der Abweichungsquotient aus der dritten Revision dar,

wel che ansonsten nur einige technische Verdnderungen beinhaltet.
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3.2.3 Der Abweichungsquotient von Wechsler

Eine grundlegende Anderung in der Messung der individuellen Intelligenzwerte wurde
durch die Einfihrung des Abweichungs-Intelligenzquotienten von Wechsler (1958) er-
zielt. Diese heutzutage gangigste Methode der Intelligenzberechnung erméglichte erst-
mals die Anwendung eines algemeinen Intelligenztests, der auch Erwachsene einbe-
zieht. Dies gelingt dadurch, dass ,,erwachsene Probanden mit ihren Altersgenossen ver-
glichen werden und fur Erwachsene und Kinder die Durchschnittswerte und Standard-
abweichungen Uber die Altersstufen hinweg konstant gehaten werden* (Groffmann,
1983, S. 37). Der Abweichungs-1Q stellt sich wie folgt dar (Amelang & Bartussek,
1990, S. 181):

X-M
S«

Q=100+ 15x

Die Basis fur die Berechnung bildet die empirisch festgestellte gleichméallige und an-
nahmegemald normalverteilte Leistungsstreuung jeder Altersgruppe um einen empirisch
ermittelten Durchschnittswert, der auf 100 normiert wird. Abweichungen vom Durch-
schnittsniveau ergeben sich durch Abweichungen der individuellen Testrohwerte (X)
vom Altersmittelwert (M), welche in Relation zur empirischen Standardabwei chung der
altersspezifischen Rohwerteverteilung (sx) gesetzt wird. Dieser auch als Standardwert
oder z-Wert bezeichnete Term ist demnach der Ausdruck der individuellen Leistung.
Um den Abweichungs-IQ mit dem Binet-IQ vergleichbar zu machen, wird der Stan-
dardwert mit der aus der Berechnung des Binet-Intelligenzquotienten bekannten Streu-
ung (15) multipliziert. Dieser Schritt erscheint auch deshab sinnvoll, well sich die Vor-
stellungen Uber Intelligenz von Binet bzw. der in seiner Tradition stehenden Forscher
und von Wechsler dhneln.

3.2.4 Gruppenuntersuchungen als Vorlaufer der heutigen Testpraxis

Ein zentrales Problem im Rahmen der Testerhebung bestand in der damaligen Zeit stets
im Zeitaufwand, den die Durchfuhrung in Anspruch nahm. Da Kurzversionen bereits
entwickelter Tests, sogenannte Kurz- beziehungsweise Schnellskalen, haufig nicht den
Ansprichen an Intelligenztests geniligten, wurde die Entwicklung von zeitsparenden

Gruppenprifungen anstelle von Einzel prifungen vorangetrieben. Stimuliert wurde diese
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Bewegung durch Anforderungen in bestimmten Anwendungsfeldern, die eine Klassifi-
kation geistiger Leistungen zur Bedingung hatten.

Im militérischen Bereich leistete die USA eine bedeutsame Pionierarbeit beim Einstieg
in den ersten Weltkrieg. Es wurden Tests benétigt, um die Armeeangehdrigen zur
schnellstmdglichen sinnvollen Aufstellung der Streitkréfte klassifizieren zu kénnen. Bel
der Bewadltigung dieser Aufgabe wurden bis in die heutige Testpraxis hineinreichende
Neuerungen wie beispielsweise die einfache Darbietung und Auswertbarkeit eingefihrt.
Die Entwicklung der Instrumente spiegelt sich in zahlreichen Army-Test-Revisionen
(Alpha-Examen, 1932/33, 1942-51; Beta-Examen; Army General Classification Test
[AGCT], 1940-48) wider.

Die Grundgedanken aus dem militarischen Bereich wurden anschlief3end auf die indus-
trielle Personalausiese und die Padagogik Ubertragen: ,,Was sich fur die Armee as gut
erwiesen hatte, sollte in der Erziehung hilfreich und fir die Industrie nitzlich sein®
(Groffmann, 1983, S. 43). So lasst sich beispielsweise die Struktur des AGCT im Intel-
ligenz-Struktur-Test (I-S-T, Amthauer, 1953; I-S-T 70, Amthauer, 1970) wiederfinden.
In der Phase bis nach dem zweiten Weltkrieg wurde durch die Gruppentests zumeist nur
die allgemeine Intelligenz gemessen. Durch modernere Inventare lasst sich auf Grund
der Erkenntnisse der Faktorenanalyse ein Profil der Einzelfahigkeiten abbilden.

3.3 Inteligenz alsKonstrukt

3.3.1 Déefinitionen von Intelligenz

Im Verlauf der Intelligenzforschung bestehen zahlreiche Versuche, Intelligenz zu defi-
nieren, um ein grundlegendes Verstandnis von Intelligenz zu erreichen. Es lasst sich
jedoch erkennen, dass verschiedene Intelligenzdefinitionen auch verschiedene Aspekte
betonen (s. Tabelle A 3-1), obwohl sie beinahe alle einen starken Bezug zum Denken
aufweisen. So erweist sich die Definition von Wechsler (1964), der Intelligenz as ,, zu-
sammengesetzte oder globale Fahigkeit des Individuums, zweckvoll zu handeln, ver-
nunftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinanderzusetzen®
(Wechder, S. 13) ds sehr allgemein. Demgegeniber ist Groffmanns Definition (1964)
durch die Eingrenzung in sprachliche, numerische oder raum-zeitliche Fahigkeitsberei-

che konkreter.
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Tabelle A 3-1: Intelligenzdefinitionen

Autor(en)  Definiendum Definiens
1) Binet& Intelligenzist ... ... die Art der Bewéaltigung einer aktuellen Situa-
Simon, tion, genauer: gut urteilen, gut verstehen und gut
1905 denken.
2) Stern, Intelligenzist ... ... ist eine durchaus formale Eigenschaft: sie be-
1911 zieht sich auf eine Fahigkeit, die Geistesbewe-
gung jewelligen neuen Aufgaben anpassen zu
konnen.
3) Hofstétter, Intelligenzist... ... das Ensemble von Fahigkeiten, das den inner-
1957 halb einer bestimmten Kultur Erfolgreichen ge-
meinsam ist.
4) Rohracher, Intelligenzist... ...der Leistungsgrad der psychischen Funktionen
1965 bei ihrem Zusammenwirken in der Bewaltigung
neuer Situationen.
5) Stern, Intelligenz ... ... kann als das Potenzial eines Menschen ver-
2001 standen werden, Lern- und Bildungsangebote zur

Aneignung von Wissen zu nutzen.

Weitere Ansichten von Intelligenz zeigen sich in der Einbeziehung anderer Bedeu-
tungskomponenten (s. Abschnitt A 3.4), wie beispielsweise die Betonung der operativen
Intelligenz, als Fahigkeit, komplexe Probleme zu bewéltigen (Dorner, 1986, 1992). Im
Rahmen von Expertenbefragungen zu der Verwendung des Intelligenzbegriffs werden
vor alem hohere kognitive Prozesse (abstraktes Denken, Problemldsen, Entscheiden)
der Intelligenz zugeordnet (Sternberg & Berg, 1986).

Uber die Méglichkeit sogenannter Verbaldefinitionen hinaus stellen operationale Defi-
nitionen eine Alternative dar. Die besonders radikale Darstellung von Boring (1923),
nach der Intelligenz dasjenige ist, was der betreffende Intelligenztest messe, ruft berech-
tigten Widerspruch hervor. Diese Definition kann nicht erkléren, warum sich ein spe-
zieller Test zur Messung von Intelligenz eignet. Trotzdem bringen operationale Defini-
tionen, wie beispielsweise die ausfuhrliche Beschreibung von Tests, erhebliche Vorteile
mit sich, welche bereits einen entscheidenden Beitrag zur Erfassung des Merkmals In-
telligenz geleistet haben. Sie ermdglichen eine Auseinandersetzung zwischen empiri-
scher Forschung und theoretischen Vorstellungen mit der Konsequenz, dass , die mit

Hilfe der entwickelten Tests erzielten Forschungsresultate die Vorstellungen Uber Ver-
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teilung und Struktur der Intelligenz zu konkretisieren erlaubt haben” (Amelang & Bar-
tussek, 1990, S. 180).

3.3.2 DasKonstrukt-Versténdnis von Intelligenz

Die derzeit vorherrschende Meinung in der Psychologie sieht Intelligenz als einen kom-
plexen theoretischen Begriff (Konstrukt) und im besonderen als Trait bzw. Disposition
an. Letztere, die zu den hypothetischen bzw. offenen Konstrukten (McCorquodale &
Meehl, 1948, zitiert nach Brocke & Beauducel, 2001) gehdren, kénnen durch die Ten-
denz einer Person beschrieben werden, unter bestimmten Bedingungen (Situationen) ein
bestimmtes Verhalten zu zeigen (Carnap, 1936, 1960; Hempel, 1970; Suppe, 1974).

Es besteht die Gefahr, das Konstrukt-Verstéandnis von Intelligenz mit einem definitori-
schen Verstandnis zu konfundieren. Dabel werden die Regeln und der empirische Cha-
rakter, der Konstrukten in der Wissenschaft zu Grunde liegt, durch das Ausnutzen ver-
meintlicher Spielrdaume und durch das Einnehmen dogmatischer Positionen aufgeweicht
(Brocke & Beauducel, 2001, S. 13).

Worin unterscheiden sich nun Konstrukte von Explizitdefinitionen und worin liegt die
Schwéche von Intelligenzdefinitionen im Vergleich zum Konstrukt-V erstandnis?
Explizitdefinitionen bestehen stets aus einem zu definierenden Begriff (Definiendum),
der durch den zweiten Teil der Definition (Definiens) erklart bzw. gleichgesetzt wird.
Hier handelt es sich bei dem Merkmal Intelligenz um das Definiendum, welches durch
das Definiens erkléart wird. Es ergeben sich zweierlel Schwierigkeiten, wenn einem sol-
chen Verstandnis entsprochen wird.

So haben Intelligenzdefinitionen zur Folge, dass sémtliche Intelligenztests genau ein-
und dasselbe messen miissten. Sollte das nicht der Fall sein, und die Realitét zeigt dies
Uberdeutlich, ergibt sich die Notwendigkeit, fir jede Definition einen neuen Begriff
(Definiendum) zu kreieren. Das dargestellte Problem wird vor allem aus wissenschafts-
theoretischer Perspektive beleuchtet: Die Gleichsetzung von Definiendum und Defi-
niens, welche mit der vollstandigen Festlegung der Bedeutung von Intelligenz durch das
Definiens einhergeht, unterbindet eine Uberschussbedeutung (Surplus Meaning) von
Explizitdefinitionen (Amelang & Bartussek, 1997). Das bedeutet, dass im Rahmen von
Definitionen eine Erweiterung des Intelligenzbegriffs durch die Integration von Bedeu-
tungskomponenten bei theoretischen Fortschritten nicht ermdglicht wird. Die Konse-

guenz daraus wére eine Inflation der Intelligenzbegriffe, die as Dilemma des Operatio-
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nalismus (Bridgeman, 1927) bzw. operationalistischer Definitionen (Brocke & Beaudu-
cel, 2001) bezeichnet wird.

Dartiber hinaus lassen gelaufige Intelligenzdefinitionen in der Formulierung des Defi-
niens die Exaktheit vermissen, um Intelligenz moglichst breit zu beschreiben. Durch
diesen ,Leerformelcharakter” (Brocke & Beauducel, S. 14) wird die intersubjektiv
nachprifbare Anwendung von Explizitdefinitionen nahezu verhindert.

Die nun folgende Beschreibung von Intelligenz wird in der Psychologie as Konstrukt
bezeichnet: , Intelligenz als theoretischer Begriff bezeichnet eine latente Eigenschaft
(Disposition), die selbst nicht beobachtbar ist und sich nur in beobachtbarem, intelli-
genztypischen Verhalten manifestiert, zum Beispiel im Ldsen von Testaufgaben* (Bro-
cke, 1990, S. 226). Im Gegensatz zur definitorischen Auffassung beinhaltet das Kon-
strukt-Verstandnis, dass die Bedeutung von Intelligenz durch sogenannte Zuordnungs-
regeln festgelegt wird. Im Bereich der akademischen Intelligenz sind unter anderem
folgende Zuordnungsregeln vorstellbar (s. Tabelle A 3-2):

Tabelle A 3-2: Beispiele fur Zuordnungsregeln
(vgl. Brocke & Beauducel, 2001)

(1) Wenn Personen den HAWIE mitmachen (S;), dann erzielen sie, wenn sie
(oder: genau dann, wenn sie ...) Uber eine durchschnittliche akademische
Intelligenz (P) verfigen, eine festgelegte Testpunktzahl (R;).

(2) Wenn Personen den I-S-T 2000 mitmachen (S;), dann erzielen sie, wenn
sie (oder: genau dann, wenn sie ...) Uber eine durchschnittliche akademi-
sche Intelligenz (P) verfiigen, eine festgelegte Testpunkizahl (Ry).

(3 Aus(1) und (2) folgt (Konklusion):

Wenn Personen den HAWIE (S;) mitmachen und eine bestimmte Test-
punktzahl (R;) erreichen, dann erreichen sie, wenn sie den I-S-T 2000 (S,)
mitmachen, eine bestimmte andere Testpunktzahl (Ry).

Wie die Beispiele zeigen, wird der Verknipfung von Konstrukt (P, hier: akademische
Intelligenz) und Verhaltensvariablen (R, hier: Testpunktzahl) eine Situationsbedingung
(S, hier: gpezieller Intelligenztest [HAWIE, I-S-T 2000]) vorangestellt. Demzufolge
handelt es sich bel Zuordnungsregeln um Situations-K onstrukt-V erhaltensverkniipfun-
gen (s. Abbildung A 3-1).
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Theoretische Begriffe
Konstrukt (Konstrukte)

Zuordnungsregel:
Situations-K onstrukt-
Verhaltensverkniipfung

duale Indikatoren:
S = Situationsbedingung
R = Verhaltensvariable

Abbildung A 3-1. Konstrukte und Zuordnungsregeln
(vgl. Brocke & Beauducel, 2001)

Die als Indikatoren (Situations- und Verhaltensvariablen) bezeichneten Manifestationen
von Dispositionen geben dem Konstrukt Intelligenz seine empirische Bedeutung durch
den intersubjektiv nachprifbaren empirischen Gehalt.

Das bedeutet, dass die Operationalisierung des Konstrukts Intelligenz, also seine empi-
rische Anwendbarkeit, durch die Zuordnung von Indikatoren des beobachtbaren Verhal-
tens zu nicht beobachtbaren Dispositionen geschieht. Die dazu bendtigten konkreten
Zuordnungsregeln aufgrund angenommener Zusammenhange zwischen Indikator und
latenter Eigenschaft, mit deren Hilfe die nicht beobachtbaren Dispositionen spezifiziert
werden, entstehen in Abhangigkeit von der zugrundeliegenden Theorie.

Die beispielhaft aufgefihrten Zuordnungsregeln zeigen, dass die erfolgte Bedeutungs-
festlegung nur fUr den in der jeweiligen Zuordnungsregel vorangestellten Situationstyp
gilt (situationsspezifische Reaktionstendenzen). Im Gegensatz zu den Explizitdefinitio-
nen konnen, allerdings fir andere Situationstypen, weitere Zuordnungsregeln eingefuhrt
werden, ohne zu einer entwicklungshemmenden Begriffsinflation zu gelangen. Im Ge-
genteil: Das Konstrukt Intelligenz ist durch die Méglichkeit, zusétzliche Zuordnungsre-
geln zu generieren, kontinuierlich erweiterungsfahig und wird dadurch immer leistungs-
fahiger (Brocke & Beauducel, 2001). Welche Verhatensindikatoren as intelligenzty-
pisch anzusehen und damit in die Theorie zu integrieren sind, ist die zentrale Frage zum
Bedeutungsgehalt des Konstrukts Intelligenz. Einer dynamischen Entwicklung folgend
wird das Konstrukt Intelligenz nicht durch das Heranziehen einer ein fir allemal festge-
legten Menge von Indikatoren erfasst, sondern seine ,, Bedeutung wird im Zuge der
Theorieentwicklung Schritt fur Schritt immer weitergehender expliziert* (Brocke, 1990,
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S. 226). Dabei werden neue und aussagekréftige Verhaltensindikatoren erschlossen und
in die Konstrukt-Indikator-Beziehung aufgenommen. Aus dieser Auffassung ergibt sich,
dass die Leistungsfahigkeit der Theorie und damit die Bedeutung von Intelligenz mit
der Anzahl der Verknipfungen zwischen den nicht beobachtbaren Dispositionen und
den dazugehdrigen Indikatoren steigt.

Der Bedeutungsgehalt eines Konstrukts erschliefdt sich jedoch nicht ausschlief3dich tber
die Verknipfungen zu den Indikatoren, sondern erfahrt einen Zuwachs durch folgenden
Sachverhalt: Um Zuordnungsregeln empirisch bestétigen bzw. falsifizieren zu kdnnen
und damit dem Empirizitéts-Kriterium zu geniigen, muss das dazugehodrige Konstrukt
durch mindestens zwei Zuordnungsregeln erkléart werden (s. Tabelle A 3-2, Bsp. 1, 2).
Die sich daraus ergebende Konklusion (s. Tabelle A 3-2, Bsp. 3) erweist sich als testba
re Implikation, die nicht mehr das Konstrukt akademische Intelligenz, sondern nur noch
die beiden Beobachtungsvariablen Testpunktzahl im HAWIE und im I-ST 2000 ent-
halt. Die Konsequenz daraus ist, dass Konstrukte dieser Art Theorien sind, die Gber Pos-
tulate (nomologische Aussagen) in umfassendere nomologische Netze (Hempel, 1970)
integrierbar sind (Brocke & Beauducel, 2001; s. Abbildung A 3-2). Bei den Postulaten
handelt es sich beispielsweise um Aussagen Uber Zusammenhéange zwischen akademi-
scher Intelligenz und relevanten Variablen bzw. Konstrukten (z.B.: Berufserfolg, Le-
bensalter, Intelligenzentwicklung). Die Bedeutung von Intelligenz steigert sich demnach
dadurch, dass es as Konstrukt ein Bestandteil umfassenderer raumlicher Netze mit an-
deren Konstrukten al's Bestandteil ist. Uber die Postulate, d.h. tiber die Verkniipfungen
zwischen Konstrukten (z.B. Intelligenz und Berufserfolg) erhdt das Konstrukt Intelli-
genz weitere Bedeutungskomponenten. Aus diesen Erkenntnissen ergibt sich, dass , die
Menge aller Spezifikationen, die fir das komplexe Konstrukt Intelligenz zu einem be-
stimmten Zeitpunkt akzeptiert werden, seinen augenblicklich ausgewiesenen Bedeu-
tungsgehalt bestimmt® (Brocke, 1990, S. 226).
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Mono-Trait-Theorie|

K K\ K
] (z.B. Berufserfolg)

ostulate
K \ Postulat
K

(z.B. akadem. Intelligenz)

N

TK| |TK| |TK
1) (nl) (f-r I)

@@@ @@ IR ORO®

Anmerkung zu den Abkirzungen: K = Konstrukt; TK = Teilkonstrukt; v | = verbale
Intelligenz; n | = numerische Intelligenz; f-r | = figural-réumliche Intelligenz;
S = Situationsbedingung; R = Verhatensvariable

Abbildung A 3-2: Konstrukte in einem raumlichen Netz
(vgl. Brocke & Beauducel, 2001)

Uber die Verkntipfungen zwischen den Konstrukten (Postulate; z.B. zwischen akademi-
scher Intelligenz und Berufserfolg, s. Abbildung A 3-2) hinaus l&asst sich innerhalb des
nomologischen Netzes der hierarchische Aufbau der Strukturtheorien der Intelligenz
abbilden (s. Abschnitt A 3.5). Dabel werden innerhalb der hierarchischen Theorien (u.a
Cattell, 1971; Vernon, 1965) Konstrukte einer hoheren Generalitdtsebene (z.B. akade-
mische Intelligenz) durch Tellkonstrukte auf der spezifischeren Ebene (z.B. verbale,
numerische und figural-raumliche Intelligenz) strukturiert. Aus dieser Beziehung ist zu
erkennen, dass ein und dieselbe Auspragung auf der Konstruktebene Folge eines unter-

schiedlichen Aufbaus innerhalb der Binnenstruktur sein kann.

3.3.3 Konstrukt-Verstéandnis und Intelligenzmessung

Fur die Messung von Intelligenz zieht das Konstrukt-Verstandnis bestimmte Konse-
guenzen nach sich. So bedeuten die diese Sichtweise konstituierenden Zuordnungsre-
geln, dass ,,jede Anwendung einer Zuordnungsregel fur Intelligenz auf ein Individuum
als Intelligenzmessung” (Brocke & Beauducel, 2001, S. 19) bezeichnet werden kann. In
den Zuordnungsregeln (s. Tabelle A 3-2) werden a's Situationsbedingung Intelligenz-
tests benannt, durch die das Mal3 fir die Intelligenz quantifiziert wird. So entspricht die
Anzahl der durch eine Person korrekt geldsten Testaufgaben (Rohwert) ihrer Intelli-

genz. Um die Intelligenzleistungen von getesteten Personen Uber verschiedene Tests
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hinweg vergleichen zu kdnnen, werden die Rohwerte normiert bzw. standardisiert. Der
Erstellung von Normen liegt stets eine Eichstichprobe zu Grunde, die einen repréasenta-
tiven Charakter fir die ausgewahlte Vergleichspopulation aufweist. Intelligenznormen
werden zweckmalligerweise u.a. fur verschiedene Altersstufen und fir verschiedene
Bildungsgrade ermittelt, um die Position einer Testperson innerhalb der Bezugsgruppe
(z.B. 15- bis 16-jahrige Gymnasiasten) feststellen zu konnen. Es existieren verschiedene
Mal3e, die Ausdruck standardisierter Intelligenzleistungen sind. So beschreiben z-Wert,
IQ-Werte und Standardwerte die Lage eines individuellen Testwerts im Verhédltnis zum
Mittelwert der Bezugsgruppe (s. Abbildung A 3-3). Die ublicherweise in Intelligenz-
tests verwendeten 1Q- und Standardwert-Normen weisen beide einen Mittelwert von
100 auf, verwenden jedoch unterschiedliche Streuungsmale: Die 1Q-Skala gebraucht
eine Standardabeichung von 15, die Standardwert-Skala eine von 10. Auf der Annahme
basierend, dass es sich bel der Intelligenz um ein normalverteiltes Merkma handelt,
kénnen sdmtliche Intelligenzwerte Prozentréangen zugeordnet werden. Diese entspre-
chen der Flache unterhalb der Normalverteilung und driicken demzufolge aus, wie viele
Personen der Vergleichspopulation prozentual stérkere bzw. schwéchere Ergebnisse
erzielen. Dem durchschnittlichen Wert der 1Q- bzw. Standardwert-Skala von 100 ent-
spricht ein Prozentrang von 50. Dieser Rang ist gleichbedeutend damit, dass die Hélfte

der Personen bessere und die andere Hélfte schlechtere Intelligenzwerte erreicht .

z-Werte -2 -1 O +1 +2
Standardwerte 80 90 100 110 120
| | | | |
I I I I I
IQ-Werte 70 85 100 115 130

I I
Prozentrange 2,3 15,9 50 84,1 97,7

Abbildung A 3-3: Sandardisierte Normalverteilung
mit Intelligenzmal3en und Prozentrangen
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34  Bedeutungsbereiche und Bedeutungskomponenten der Intelligenz

Dem Konstrukt Intelligenz werden anhand der Zuordnungsregeln und Postulate be-
stimmte Bedeutungen zugeordnet. Diese Inhalte, welche die Intelligenz im Sinne des
Konstrukts ausmachen, hangen nicht nur von den aktuellen Intelligenztheorien, ihrem
Erfolg und ihrer Entwicklung, sondern auch von den Vorstellungen der Intelligenztheo-
retiker bei der Erstellung ihrer Theorien ab. Die as sogenannte Bedeutungsbereiche
(Domains) der Intelligenz beschriebenen Bedeutungsfestlegungen erfassen stets nur
Teile des Ubergreifenden Gesamtkonstrukts Intelligenz und werden deshalb als Tellkon-
strukte verstanden. In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass in der Intelligenz-
forschung kaum Vertreter existieren, die in ihren Intelligenztheorien viele Teilkonstruk-
te einbeziehen. Sie widmen sich eher der speziellen Explikation von aus ihrer Sicht be-
deutsamen Intelligenzaspekten. Daraus folgt, dass nicht die einzelne Theorie, sondern
erst die Integration der Theorien dem komplexen Intelligenzbegriff gerecht werden
kann.

Bevor einige der nach dem gegenwartigen Forschungsstand zu unterscheidenden Do-
mains (akademische Intelligenz, praktische Intelligenz, soziale und emotionale Intelli-
genz, Intelligenz als Lernfahigkeit, operative Intelligenz) vorgestellt werden, wird zu-
nachst auf methodische Paradigmen und anschlieffend auf theoriespezifische und

-Ubergreifende Bedeutungsberei che von Intelligenz eingegangen.

3.4.1 Methodische Paradigmen der Intelligenzforschung

Wird das Setting, mit der Intelligenzaspekte gemessen werden, als Differenzierungskri-
terium herangezogen, so kann zwischen Struktur- und Prozessforschung und der dyna-
mischen Erfassung der Lernféhigkeit (Status- versus Lerntests) unterschieden werden.

In der folgenden Darstellung wird der genannten Einteilung der methodischen Paradig-
men gefolgt, obwohl diese Perspektive durchaus weiter gefasst werden kann. So ist
festzustellen, dass einzelnen methodischen Paradigmen innerhalb bestimmter psycholo-
gischer Untersuchungsbereiche (z.B. Allgemeine Psychologie, Differentielle Psycholo-
gie, Entwicklungspsychologie) der Vorrang gegeben wird. Ein Beispiel dafir ist die
entwicklungspsychol ogische Perspektive fur die akademische Intelligenz (Baltes, Stau-
dinger & Lindenberger, 1999; Hany, 2001; Lindenberger, 2000), die langfristige Veréan-
derungen in vorwiegend nicht experimentell kontrolliertem Design behandelt. Dieses
Beispiel soll zeigen, dass unterschiedliche Forschungsinhate (z.B. praktische Intelli-
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genz) unter bestimmten methodischen Paradigmen (z.B. Strukturforschung) anaysiert
werden, welche wiederum bestimmten psychologischen Untersuchungsbereichen zuge-

ordnet werden kénnen.

Prozessfor schung versus Strukturforschung

Dem Stellenwert der Strukturtheorien der Intelligenz innerhalb der Intelligenzforschung
entsprechend wird dieses Paradigma hier nur kurz charakterisiert und in Abschnitt A 3.5
ausfuhrlich beschrieben. Da die Strukturforschung lediglich die Anzahl richtiger L6-
sungen in Intelligenztests behandelt, sind die innerhalb der Modelle der Strukturtheorien
gebrauchlichen Inventare nur in der Lage die Hohe einer erbrachten Leistung anzuzei-
gen. Die Frage nach den Prozessen, die fur das Zustandekommen der Ergebnisse ver-
antwortlich sind, muss in diesem theoreti schen Rahmen unbeantwortet bleiben.

Zur Aufdeckung der kognitiven Prozesse von erbrachten Leistungen in Intelligenztests
(Prozessforschung) sind unterschiedliche Ansétze bekannt.

Einer der Ansétze verfolgt das Ziel, die Kognitionen hinter den einzelnen Resultaten
durch eine Selbstbeschreibung des Verhaltens der Versuchspersonen wahrend der Bear-
beitung von Testaufgaben in Erfahrung zu bringen (Ertel, 1966; Ertel & Schindler,
1969).

In einem anderen Erklarungsversuch (Carroll, 1981) werden die wichtigsten in der psy-
chometrischen und kognitiven Forschung verwendeten Aufgaben untersucht. Diese
Strategie fuhrt zu einzelnen Prozesskomponenten, die den Gesamtprozess der Aufga-
benbewaltigung von der ersten Wahrnehmung bis zur Ldsung beschreiben sollen.
Innerhalb der Prozessanalysen finden die Ansétze der allgemeinpsychol ogischen Infor-
mationsverarbeitungsforschung (IPS-Ansatz) die meiste Beachtung. Dabei wird ebenso
wie bei Carroll (1981) davon ausgegangen, dass Intelligenzleistungen mit der Qualitét
des Umgangs mit Informationen einhergehen. So wird die Auffassung von Intelligenz
auf ihren individuellen Fahigkeitsgrad beim Aneignen, Speichern, Erinnern, VVerbinden
und Vergleichen von Informationen und bei der Nutzung neuer Informationen in neuen
Zusammenhangen ausgedehnt (Humphreys, 1979). Zur Erklérung von interindividuel-
len Unterschieden sind zwel bedeutende Strategien dieser Forschungsrichtung zu unter-
scheiden (Kail & Pellegrino, 1985).

Im Rahmen des Kognitive-Korrelate-Ansatzes wird eine Einteilung in Intelligenzgrup-
pen nach der Hohe der erbrachten Leistung in Tests (Gesamtwert oder Teilskala) vorge-

nommen. Nach dieser Klassifizierung werden die kognitiven Prozesse eruiert, die zu
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den unterschiedlichen Leistungen gefihrt haben. Es wird also eine Antwort auf die Fra-
ge erwartet, welche verschiedenen Vorgehensweisen zu unterschiedlich hohen Intelli-
genzleistungen fuhren. Die diesem Ansatz den Namen gebenden Korrelate der psycho-
metrischen Intelligenztestergebnisse sind demzufolge die kognitiven Prozesse, die meist
Uber Resktionszeiten in bestimmten Aufgaben erfasst werden. Dem Kognitive-
Korrelate-Ansatz sind unter anderem die Analysen zur Beziehung zwischen der Kapazi-
tét des Arbeitsgedéachtnisses und Intelligenzleistungen (Kyllonen & Christal, 1990;
Wittmann & SiR, 1999) und der Mental-Speed-Ansatz (Neubauer, 1995; Roth, 1964)
zuzuordnen. Letzterer beinhaltet Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen der
Geschwindigkeit elementar-kognitiver Prozessen und Intelligenzleistungen

Eine andere Fragestellung wird hingegen im Kognitive-Komponenten-Ansatz unter-
sucht. Um Aufkléarung Uber die kognitiven Prozesse bei der Losung bestimmter unter-
schiedlicher Aufgabengruppen zu bekommen, werden die Aufgaben herkdmmlicher
Intelligenztests nach inhaltlichen Gesichtspunkten zusammengefasst, wie zum Beispiel
nach verbalem Geschick oder Umgang mit arithmetischen Aufgaben. Anschlief3end
wird das gesamte Vorgehen beim Ldsen der spezifischen Aufgabengruppe nach den
kognitiven Teilprozessen (Komponenten) untersucht, welche die Ursache fir den unter-
schiedlichen Leistungsgrad in Intelligenzaufgaben sind.

Ergebnisse der Forschungen des IPS-Ansatzes liegen zu bestimmten Aufgabengruppen
vor. Die Resultate fur induktives und speziell analoges Denken verdienen besondere
Beachtung (Sternberg, 1977): So klassifiziert Sternberg die kognitiven Prozesse bei der
Bearbeitung von Analogieaufgaben in Merkmalsentdeckung (Enkodierung), Merkmals-
vergleichsprozesse (Mapping) und Bewertungsprozesse und setzt sie in Bezug zum je-
weils bendtigten Zeitaufwand. Es zeigt sich, dass Begabung im Sinne von guten Leis-
tungen in Intelligenztests und Zeitaufwand bei den Kategorien Merkmalsvergleich und
Bewertung negativ zusammenhangen. Im Gegensatz dazu ist festzustellen, dass héher
Begabte fur die Enkodierung mehr Zeit benttigen als weniger Begabte. Diese Erkennt-
nisse konnen in weiteren Untersuchungen bestétigt werden (Mulholland, Pellegrino &
Glaser, 1980). Die abweichende Korrelation von Zeitaufwand und Merkmal sentdeckung
zu Zeitaufwand und Mapping beziehungsweise Beantwortung beim Vergleich zwischen
Personen mit hohen und niedrigen Werten in Intelligenztests kann folgendermal3en er-
klart werden: Leistungsstarke lassen sich in der ersten Phase mehr Zeit, um durch die
grofRere Sorgfalt bei der Enkodierung die nachfolgenden kognitiven Prozesse zu entlas-

ten (Kail & Pellegrino, 1985). Aus diesen Erkenntnissen heraus entstand die Idee, den
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Zeitaufwand fur die Bearbeitung der einzelnen Klassen kognitiver Prozesse a's Vorher-
sageinstrument fur Intelligenz zu benutzen. Dabei wird vorausgesetzt, dass die bendtigte
Zeit ein stabiles individuelles Merkmal ist, so wie es fir die Enkodierungsgeschwindig-
keit postuliert wird.

Eine Erweiterung erfahrt der IPS-Ansatz durch den sogenannten kognitiv-kontextuellen-
Ansatz, der kulturelle Einflisse, Auswirkungen der Umwelt und kognitive Aspekte in
einer Theorie integriert. Das triarchische Modell (Sternberg, 1985) kann a's das bedeu-
tendste dieses Ansatzes bezeichnet werden. Es umfasst drel Inhaltsbereiche der Intelli-
genz: In einem wird Intelligenz in Bezug zum internalen Geschehen des Individuums
gesetzt. Dieses besteht aus den Teilprozessen Wissenserwerb, Kontrolle von Plénen,
Ablaufen und Bewertungen und der situativ angepassten Ausfihrung der erstellten An-
weisungen. Des weiteren gewinnt die Intelligenz Bedeutung aus dem Zusammenhang
zwischen Person und Umwelt. Damit ist die aktive Auseinandersetzung mit einer sich
verdndernden Aul3enwelt im Sinne von Anpassung und Einflussnahme gemeint. Diesem
Bereich sind praktische, soziale und akademische Intelligenz zuzuordnen. Zuletzt wird
die Intelligenz zu einem dynamischen Zeitaspekt in Bezug gesetzt. Dahinter verbirgt
sich die Beziehung zur individuellen Erfahrung und zur effektiven Bewéltigung alltagli-
cher Anforderungen und neuartiger Situationen.

Um ene Etablierung dieses weitreichenden Modells in der Praxis der Intelligenzdia-
gnostik zu erreichen, mussen leistungsfahige Tests auf der Basis der zugrundeliegenden
Vorstellungen ausgearbeitet werden (Bryant, 1985). Allerdings ist dazu vor allem eine
verbesserte Einbeziehung der Modellkomponenten externale Umwelt und Veranderun-

gen Uber die Zeit erforderlich.

Satus- versus Lerntests

Die Intelligenz als Lernféhigkeit kann auch als ein eigener Bedeutungsbereich behandelt
werden, der in Abschnitt A 3.4.2 neben weiteren Domains dargestellt wird. Der Unter-
schied zwischen Status- und Lerntests liegt nicht in der Art der Aufgaben, sondern be-
steht vereinfacht dargestellt in zweierlei Unterschieden (Guthke & Beckmann, 2001).
Im Gegensatz zur herkémmlichen Darbietung von Intelligenztests werden Lerntests
mindestens zwel Mal zur Bearbeitung dargeboten. Der zweite Unterschied besteht darin,
dass zwischen den verschiedenen Testphasen den Testteilnehmern Lernanregungen ge-
geben werden (Padagogisierungsphase). Die Unterscheidung zwischen einer einmaligen

Testung der momentanen Leistungsfahigkeit (Statusdiagnostik) und dynamischen Erfas-
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sung von Fahigkeiten (Lernfahigkeit) wird hier innerhalb der methodischen Sichtweise
betrachtet. Begrindet wir diese Zuordnung damit, dass , Lernfahigkeit prinzipiell nicht
nur im Bereich der akademischen Intelligenz, sondern auch in anderen Bereichen, wie
zum Beispiel der sozialen und praktischen Intelligenz untersucht werden kann® (Brocke
& Beauducel, 2001, S. 23). In dieser Betrachtungsweise werden Lerntests als methodi-
sches Paradigma angesehen, welches zur Untersuchung der unterschiedlichen For-

schungsinhalte genutzt wird.

Methodische Paradigmen und Forschungsinhalte

Verschiedene Fragestellungen zeigen, dass methodische Paradigmen wie Struktur- und
Prozessforschung bzw. Status- und Lerntests sinnvoll miteinander verkntpft werden
kénnen. So koénnen beispielweise mit Lerntests innerhalb der Prozessforschung Ent-
wicklungen von Reaktionszeiten erkundet werden, wahrend sie im Rahmen der Struk-
turforschung Verénderungen hinsichtlich der Anzahl gelGster Aufgaben abbilden wr-
den. Auf diese Kombination der Paradigmen untereinander wird der Klarheit halber in
der folgenden Darstellung verzichtet, in der Forschungsinhalte und methodische Para-
digmen gekoppelt werden (s. Tabelle A 3-3, Brocke & Beauducel, 2001). Es ist festzu-
stellen, dass bestimmte Kombinationen noch nicht beforscht sind. Die bearbeiteten For-
schungsfelder liegen in Ubereinstimmung mit der Geschichte der Intelligenzforschung

vor alemin der Strukturforschung bzw. in der akademischen Intelligenz.

Tabelle A 3-3: Forschungsinhalte und methodische Paradigmen
(vgl. Brocke & Beauducel, 2001)

Methodische Paradigmen
Forschungsinhalte Strukturforschung Prozessforschung L erntests
Akademische Intelligenz X X X
Soziae Intelligenz X
Praktische Intelligenz X
Kreativitét X
Komplexes Probleml|dsen X X X

Anmerkung: X = bereits vorliegende umfangreiche Forschung
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Theoriespezifischer und -Ubergreifender Bedeutungsgehalt von Intelligenz

Unter dem Gesichtspunkt der Beziehung unterschiedlicher Bedeutungsaspekte der Intel-
ligenz zueinander wird der Frage nachgegangen, inwieweit verschiedene Intelligenz-
konstrukte eher theoriespezifisch oder vielmehr theorielibergreifend sind. Zusammen-
stellungen und Integrationsversuche bezuglich einer Vielzahl von Modellen (z.B. Car-
roll, 1993) erleichtern die Einordnung unterschiedlicher Intelligenzkonstrukte. Damit
lassen sich Konstrukte ermitteln, welche in verschiedenen Arten von Intelligenzmodel-
len auftreten (theorielibergreifend) und solche, die nur einem bestimmten Modelltyp
zuzuordnen sind (theoriespezifisch).

Eine mdgliche Zuordnung unterschiedlicher Intelligenzkonstrukte zu deren theoriespe-
zifischen bzw. theorielibergreifenden Bedeutungsgehalt ist folgende Einteilung (Brocke,
1990): Der theoriespezifische Bedeutungsgehalt wird beispielsweise durch Bedeutungs-
aspekte wie fluide Intelligenz, kristallisierte Intelligenz oder operative Intelligenz be-
stimmt.

Neben der akademischen Intelligenz und der sozialen Intelligenz ist der Aspekt der
praktischen Intelligenz einem eher theorielibergreifenden Verstandnis von Intelligenz-

spezifikationen zuzuordnen.

3.4.2 Bedeutungsbereiche der Intelligenz

In Anlehnung an ihren aktuellen Stand werden bedeutsame Domains der Intelligenzfor-
schung beschrieben. Die dabei vorgenommene Gliederung (Brocke & Beauducel, 2001)
ist nicht mit einer empirischen Trennbarkeit der Bedeutungsbereiche zu verwechseln,

sondern konzeptuell zu verstehen.

Akademische Intelligenz

Die in der Intelligenzforschung sehr bedeutsamen Strukturtheorien (s. Abschnitt 3.5)
liefern den theoretischen Hintergrund fir das Konstrukt akademische Intelligenz. Der
urspringlichen Zielsetzung psychometrischer Intelligenztests folgend, weisen die aka
demische Intelligenz und ihre Teilkonstrukte vor allem zu Fahigkeiten einen hohen Zu-
sammenhang auf, wie sie in den gesellschaftlichen Bildungseinrichtungen (Schule,
Hochschule) gefordert werden.
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Hinweise auf die Bedeutung akademischer Intelligenz liefern die Merkmale, die den
Aufgaben zur Erfassung dieses Konstrukts gemeinsam sind (Amelang & Bartussek,
1997; Neisser, 1976; Wagner & Sternberg, 1985):
Aufgaben zur Erfassung der akademischen Intelligenz zeichnen sich dadurch aus, dass
se...

e ... von anderen Personen (nicht vom Probanden) formuliert werden

e ... meist nur von geringerem oder gar keinem intrinsischen Interesse sind

« ... dlebendtigten Informationen von Beginn an zur Verflgung stellen

e ...von den allgemeinen Erfahrungen mehr oder weniger abgehoben sind

e .. Qutstrukturiert sind

e ... Mmeist nur einerichtige Antwort haben

e ... meist nur Uber einen angemessenen L 6sungsweg verfiigen
Obwohl akademische Intelligenz als ein eigener Bedeutungsbereich klassifiziert werden
kann, ist sie kein in sich vollstdndig homogenes Konstrukt, sondern besteht aus einer
Vielzahl von Theorien und Modellen. Versuche, die Mannigfaltigkeit der akademischen
Intelligenz zu handhaben, kénnen in vier primér empirisch orientierte und zwel primar
formal-theoretische Arten gefasst werden (Brocke & Beauducel, 2001).
Bel der folgenden Darstellung der vier empirischen Varianten ist zu beachten, dass sie
sich nicht gegenseitig ausschlief3en, sondern zueinander erganzend angesehen werden
sollten.
1) Faktoren-Eklektizismus (French, Ekstrom & Price, 1963)
Sammlung statt konzeptuelle Integration: Hier werden die bis zum entsprechenden
Stichtag bekannten Intelligenzfaktoren erfasst, um in einer Aufgabenbatterie zusam-
mengestellt zu werden. Die Vorteile dieser Integrationsstrategie werden in zwel Aspek-
ten gesehen. Zum einen ist die eklektische Vorgehensweise mit dem Konstrukt-
Versténdnis von Intelligenz sehr gut vereinbar. Zum anderen erreicht dieser Umgang
mit den Erkenntnissen der Intelligenzforschung eine hohe Transparenz bei der Bewer-
tung der Befunde, da sich die Vorstellungen einzelner Intelligenzforscher nicht in den
Ergebnissen widerspiegeln. Der Nachtell dieses Vorgehens besteht in der mangel haften
Klérung von theorielibergreifenden und theoriespezifischen Faktoren. Da keine integra-
tive Analyse erfolgt, besteht die Gefahr, dass anndhernd inhaltsgleiche Intelligenzfakto-
ren praktisch doppelt erfasst werden, z.B. der Reasoning-Faktor (Thurstone, 1938) und
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die Verarbeitungskapazitét im BIS (Berliner Intelligenzstrukturmodell; Jager, 1982,
1984; s. Abschnitt A 3.5.6).
2) Aufgaben-Integration (Jager, 1982, 1984)
Dahinter verbirgt sich die Erzeugung eines Aufgabenpools, der fur ale in der Intelli-
genzforschung verwendeten Aufgaben maximal représentativ ist. Die Erkenntnis, dass
sich Unterschiede zwischen Intelligenzstrukturmodellen auf unterschiedliche Aufga
benpools zurtickfihren lassen (Jager, 1967), fuhrte zu der Sichtung einer sehr grof3en
Anzahl (ca. 2000) von Aufgaben aus der Intelligenzstrukturforschung. Untersuchungen
verringern das gesamte Material zunéchst auf 191 Aufgabenbldcke und 98 Aufgabenty-
pen. Weitere Analysen bringen vier operative und drei inhaltsgebundene Fahigkeiten (s.
Abschnitt A 3.5.6) hervor. Die Strategie der Aufgabenintegration ist insgesamt positiv
zu bewerten. Diese Vorgehensweise befahigt dazu, zu untersuchen, ob es sich bei den
Intelligenzfaktoren einer bestimmten Strukturtheorie eher um modellspezifische oder
modellGbergreifende Dimensionen handelt. Die konkrete Umsetzung der Strategie birgt
jedoch das Problem der Variablenselektion, welche die Modellbildung determiniert und
im vorliegenden Fall theoretischen Vorstellungen gefolgt ist. ,, Es ist nicht auszuschlie-
[3en, dass sich bel anderer Aufgabenselektion andere Modellstrukturen ergeben hétten”
(Brocke & Beauducel, 2001, S. 29).
3) Meta-anaytische gemeinsame Auswertung aller verfigbaren Datensétze (Carrall,
1993)
Im Rahmen dieser Vorgehensweise werden zahlreiche Datensdtze aus der Intelligenz-
strukturforschung mit Hilfe von exploratorischen Hauptachsenanalysen reanaysiert.
Das Resultat ist ein dreischichtiges hierarchisches Modell unterschiedlicher Generalitét.
Die generellste Ebene beinhaltet den Faktor allgemeine Intelligenz, acht Faktoren lassen
sich der zweiten Ebene zuordnen und 68 Priméarfaktoren konstituieren die spezifischste
Schicht. Obwohl sich diese Strategie durch ein umfassendes Vorgehen auszeichnet, ist
die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse aus zwei Grinden zu hinterfragen. Der eine
Grund besteht in der unvollstandigen Auswahl der Datensétze zur Reanalyse. Der zwei-
te ergibt sich aus der uneinheitlichen Auswahl bei den Verfahren der Faktorrotation,
wobe subjektive Entscheidungen sich auf die Befunde auswirken kénnen. Trotz der
Einwande ist positiv zu bemerken, dass hier, ebenso wie bei der Strategie der Aufgaben-
Integration, modellspezifische und modellUbergreifende Intelligenzfaktoren differen-

ziert werden kdnnen.
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4) Content-Definitionen: Mapping-Sentence (Guttman, 1965; Guttman & Levy, 1991)
Zunéchst werden hier die verschiedenen Merkmale von Intelligenzaufgaben gesichtet,
um sie differenzieren zu kénnen. Die Kombination der Merkmale fuhrt zu einem Mdg-
lichkeitsraum, in den die einzelnen Aufgaben eingeordnet werden konnen. Es kénnen
vier Merkmal sbereiche von Intelligenzaufgaben unterschieden werden:
Die Aufgaben ...
* ... haben einerichtige oder falsche Ldsung
* ... verlangen schriftliche, manuelle oder mindliche Bearbeitung (Expressionsfa-
cette)
» ... verlangen den Umgang mit Regeln, z.B. Regel-Inferenz, Regel-Anwendung,
Lernen (Aufgabenfacette)
e ... werden in einer bestimmten Materialart (verbal, numerisch, figural) dargebo-
ten (Materialfacette)
Bel einer Verknipfung von Material- und Aufgabenfacette wird von dem sogenannten
Radex-Modell gesprochen (s. Abbildung A 3-4). Wird das Radex-Modell um die Ex-
pressionsfacette erweitert und fur jede Art der Bearbeitung eine untereinander angeord-
nete Radex-Scheibe angenommen, entsteht eine zylinderformige Struktur, die als Zy-
lindrex bezeichnet wird (s. Abbildung A 3-5).

Lernen

m
. Anwendun O
o ’ &%

(%
“ay W

Regeln-

Inferenz

\Radefb— schriftlich

N

Radex-Scheibe ———— manudl|

~_

Abbildung A 3-4: Das Radex-Modell ~ Abbildung A 3-5: Das Zylindrex-Modell

Zunéchst ist beziglich dieser Strukturierungsalternative festzuhalten, dass die Moglich-
keit geschaffen wird, die bekannten Intelligenzkonstrukte zu klassifizieren. Die theoreti-
sche Kombination der verschiedenen Merkmalsbereiche hat jedoch nicht nur Vorteile,

sondern birgt auch Gefahren in sich. So kénnen neue Fahigkeitsdimensionen erschlos-
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sen und neuartige Aufgaben entworfen werden, die in der bisherigen Forschung nicht
vorhanden waren. Diese ,wertvolle heuristische Moglichkeit des Facettenansatzes'
(Brocke & Beauducel, 2001, S. 31) beinhaltet das Risiko, Fahigkeiten zu postulieren,
fur die kein empirischer Nachweis besteht, so geschehen bei Guilford (1967, s. Ab-
schnitt A 3.5.5) und Guttman und Levy (1991). Uber diesen Aspekt hinaus bieten Con-
tent-Definitionen die Mdglichkeit, zwischen modellspezifischen und modelltbergrei-
fenden Konstrukten zu differenzieren. So werden modellUbergreifende Konstrukte im
Facettenmodell zu Teilkonstrukten differenziert, die wiederum modellspezifischen Cha
rakter aufweisen konnen. Zusétzlich kénnen sich die neu geschaffenen Facetten als mo-
dellUbergreifend erweisen, z.B. die Inhaltsfacette im BIS und die Materiafacette im
Radex- bzw. Zylindrex-Modell.
Zeigen sich bei den verschiedenen Integrationsméglichkeiten Konvergenzen beziiglich
der Intelligenzstrukturen, konnen diese in eine breitgefasstere primér theoretische Struk-
turierung der Befunde und Modelle der Intelligenzstrukturforschung tberfihrt werden.
Dabel werden zwel Konzepte unterschieden:
1) Das Evolutionsmodell der Intelligenzstrukturforschung von Sternberg und Powell
(1982)
Im Rahmen dieses auch as Entwicklungsmodell bezeichneten Integrationsansatzes
werden drei Stufen der M odellentwicklung durchlaufen.
Innerhalb der ersten Stufe stehen sich die Vertreter einer monistischen Sichtweise (z.B.
Spearman, 1904, 1927; s. Abschnitt A 3.5.1) der Intelligenz denjenigen einer pluralisti-
schen Betrachtung (z.B. Thomson, 1939) gegenlber. Sehen erstere die Intelligenz as
einheitlich und allgemein im Sinne eines g-Faktors an, unterscheiden die Pluralisten
eine grof3e Zahl angeblich unabhangiger Bonds (Reflexe, Gewohnheiten, etc.). Eslassen
sich allerdings Uberschneidungen der Bonds ermitteln, die wiederum auf einen General-
faktor schlief3en lassen.
Die zweite Stufe beinhaltet eine Differenzierung in die sogenannte Uberlappungssicht
gegentiber der hierarchischen Sichtweise. Vertreter der Uberlappungssicht (Guilford,
1967; Thurstone, 1938; s. Abschnitt A 3.5) akzeptieren nicht die Existenz eines Uberge-
ordneten Generalfaktors. Sie interpretieren die Zusammenhange zwischen den multiplen
Fahigkeiten als direkte Beziehungen zwischen denselben, die funktionaler, struktureller
und kausaler Art seien. Die Grundziige der hierarchischen Ansicht (z.B. Cattell, 1971;
Vernon, 1950, 1965, 1971; s. Abschnitt A 3.5) d&hneln denen der monistischen Sichtwei-
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se der ersten Stufe des Evolutionsmodells. Bel Akzeptanz einer Vielzahl an Fahigkeiten
lassen sich diese zu verschiedenen tbergeordneten Fahigkeiten zusammenfassen.
Die beiden Sichtweisen der zweiten Stufe werden innerhalb der dritten aufgenommen.
Damit kdnnen Intelligenzfahigkeiten sowohl Uberlappend, a's auch hierarchisch in eine
hohere Ordnung eingebunden sein. Das im Rahmen der empirisch orientierten Integrati-
onsmoglichkeiten von Befunden der Strukturforschung innerhalb der Content-
Definitionen beschriebene Radex- bzw. Zylindrex Modell (Guttman, 1965; Guttman &
Levy, 1991) stellt eines der dritten Stufe dar. In diesem Beispiel wird die Aufgaben-
bzw. Regelfacette als hierarchisch und die Material- bzw. Inhaltsfacette als Giberlappend
angesehen.
Die Errungenschaft des Evolutionsmodells liegt in der Integration und damit gemein-
samen Darstellung formaler Aspekte der Intelligenzstrukturforschung, die auf der drit-
ten Stufe beziiglich Hierarchie und Uberlappung erreicht wird. Allerdings wird die in-
haltliche Betrachtung der hinter der Struktur stehenden einzelnen Fahigkeiten vernach-
lassigt.
2) Das hierarchische Protomodell der Intelligenzstrukturforschung (HPI; Amthauer,
Brocke, Liepmann & Beauducel, 1999, 2001)
Im Rahmen dieses Integrationsansatzes werden zwei als grundlegend angesehene Fra-
gestellungen der Intelligenzstrukturforschung behandelt und diesbeziigliche Uberein-
stimmungen im HPI redlisiert. Die beiden fundamentalen Probleme betreffen den inhalt-
lichen (Kontent-Frage) und den formalen Bereich (Struktur-Frage) der Intelligenzstruk-
turforschung, fUr die sich bedeutsame K onvergenzen ergeben:
Die Kontent-Frage betrifft digenige nach den Bedeutungsbereichen (Kontent-
Bereichen) von Intelligenz. Beziiglich der Modelle von Thurstone (1938), Vernon
(1965) und Cattell (1963, 1971, 1987) lassen sich funf bzw. sieben theorielibergreifende
Intelligenzdimensionen finden (s. Abbildung A 3-6; Amthauer, Brocke, Liepmann &
Beauducel, 2001). Dabei handelt es sich mit Einschrankungen Uber alle Modelle hinweg
um schlussfolgerndes Denken, verbale, numerische und rdumlich-figurale Fahigkeiten,
IdeenflUssigkeit bzw. Kreativitdt, Merkfahigkeit und wahrnehmungsbezogene Fahigkei-
ten. Neben den genannten Fahigkeiten zeichnen sich die einzelnen Modelle noch durch
spezifische Faktoren auf unterschiedlichem hierarchischen Niveau aus.



Thurstone V ernon Cattell

(1938) (1961) (1963, 1987)
verbal- crystallized
educational intelligence
practical-mechanical - fluid
spatial intelligence
mggnﬁ?'egaj classification
chomotor
P bilities topology
induction/ - . ; P .
reasoning <+—> induction <+—> reasoning
verbal - reading <>
comprehension [ linguistic > verbal
word - creative -
fluency N abilities o fluency
<> <« numerical
number <+—> number <+—> ability
PR spatial P .
space <+—> abpiliti es <+—> spatial
perceptual _ perceptual .
speed abilities matrices
memory < > memory

Abbildung A 3-6: Konvergenzen in der Intelligenzstrukturforschung
(Amthauer, Brocke, Liepmann & Beauducel, 2001)

Hinter der Strukturfrage verbirgt sich digjenige nach der Beziehung (Relation) der Tell-
konstrukte der Intelligenz. Diesbeziiglich herrscht Konsens dartiber, dass Intelligenz
vornehmlich in hierarchischen Modellen erschlossen werden kann (Cattell, 1963, 1971,
1987; Guilford, 1967; Guttman, 1965; Horn, 1988; Vernon, 1965), die mindestens zwei
Hierarchie- bzw. Generalitétsebenen unterscheiden. Dabel bildet das Prinzip der Multi-
Trait-Determination von Intelligenzleistungen die Voraussetzung fUr deren hierarchi-
sche Strukturierung: Jede zu erbringende Intelligenzleistung wird gleichzeitig von meh-
reren Einzelfahigkeiten (, Primarfaktoren”, Thurstone, 1938; , Bonds*, Thomson, 1939)
bestimmt. So kénnen beispielsweise verbale Analogieaufgaben durch die Einzelfahig-
keiten ,verbale Intelligenz“ und , schlussfolgerndes Denken* beeinflusst werden. Wer-
den einzelne Intelligenzskalen (z.B. verbale Analogien) as alleiniger Indikator fir das
Teilkonstrukt , verbale Intelligenz“ herangezogen, dann bleibt oftmals ein Teil der sys-
tematischen Varianz unaufgeklart, da der Einfluss einer weiteren Fahigkeitskomponente
nicht berticksichtigt wurde (hier: ,, schlussfolgerndes Denken®). Tritt diese Intelligenzf&

higkeit bei der Manifestation weiterer Teilkonstrukte (z.B. , numerische Intelligenz*)

-45-



auf, ist sie generellerer Natur und kann auf einer hoheren Hierarchieebene angesiedelt
werden.

Es bleibt festzuhalten, dass das HPI sich aus den dargestellten inhaltlichen (Kontent-
Frage) und formalen (Strukturfrage) Konvergenzelementen konstituiert. Zusétzlich ist
das HPI offen fur unterschiedliche Ausgestaltungen oberhalb der Ebene der Primérfak-
toren. So kann die Mehrzahl der Modelle der klassischen Intelligenzstrukturforschung
als Spezifikation des HPI verstanden werden. Eine spezielle Form des HPI ist das Cat-
tell-Horn-Modell (Beauducel, Brocke & Liepmann, 2001; Cattell, 1987; Horn, 1988),
welches die Grundlage fur die Testkonstruktion des I-S-T 2000/ 2000 R bildet. Hier
werden neben weiteren Faktoren fluide und kristallisierte Intelligenz auf der zweiten

Hierarchieebene postuliert.

Operative Intelligenz Der Probleml 6seansatz

Innerhalb eines weiteren Bedeutungsbereichs der Intelligenzforschung beschéftigen sich
dessen Vertreter mit der Bewdtigung komplexer Probleme, vor allem im Rahmen com-
putersimulierter Szenarien. Darunter fallen Denkaufgaben, die sich durch Intransparenz,

Komplexitét, (Eigen-) Dynamik, Polytelie und vor allem durch Vernetztheit (Brocke &

Beauducel, 2001; Funke, 2001) auszeichnen. Die Wichtigkeit dieser Art von Aufgaben

wird von den Vertretern des Ansatzes damit begriindet, dass diese Denkaufgaben die

Alltagssituation eines Menschen stérker reprasentieren, als die Items der Intelligenz-

strukturforschung. Die aufgefiihrten Merkmale decken folgende Inhalte komplexer

Probleme ab (Dorner, 1992; Funke, 2001; Ulrich & Probst, 1990):

* Intransparenz: Struktur und Zustand des Systems sind nicht vollsténdig offengel egt.

*  Komplexitét: Soziale Systeme kdnnen aul3erordentlich viele Verhaltensweisen pro-
duzieren. Dabei bestehen Grenzen der exakten Uberschaubarkeit, des Prognostizie-
rens und des Planens.

* (Eigen-) Dynamik (prozessualer Aspekt des Systems): Dieses Merkmal betrifft die
zeitliche Entwicklung des Systems, vor alem hinsichtlich kurz- und langfristiger
Auswirkungen von Eingriffen.

* Vernetztheit (struktureller Aspekt des Systems): Zwel oder mehr Variablen weisen
untereinander Abhangigkeiten auf. Teile des Systems und die Systeme selbst sind
untereinander verknupft.

* Polytelie: Die Kontrolle des Systems wird nicht auf eine isolierte Zielvariable be-

schrénkt, sondern auf mehrere gleichzeitig zu steuernde Grof3en.
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Es kann jedoch nicht bestétigt werden, dass die funf Merkmale komplexer Computer-
szenarien nicht wenigstens zum Tell in klassischen Intelligenztests der Papier-Bleistift-
Technik berticksichtigt werden. Lediglich die Aspekte Vernetztheit und Dynamik kon-
nen ausschliefdlich durch computersimulierte Szenarien komplexer Probleme erschlos-
sen werden (Funke, 2001).

Ursprunglich ging man davon aus, dass zwischen akademischer Intelligenz und dem
erfolgreichen Lésen komplexer Probleme ein hoher Zusammenhang besteht. Zur Unter-
suchung dieses Zusammenhangs werden Ergebnisse von Experimenten, in denen kom-
plexe Problemsituationen zu bewdltigen sind (Dérner & Kreuzig, 1983), mit Ergebnis-
sen von Intelligenztests aus der Tradition der Intelligenzstrukturforschung korreliert.
Die Uberraschenden Resultate dieser Untersuchungen bescheinigen der akademischen
Intelligenz nur einen unwesentlichen Beitrag zur Bewatigung komplexer Anforderun-
gen, die Korrelationen sind zu vernachléssigen (Dérner, Kreuzig, Reither & Staudel,
1983; Putz-Osterloh, 1981). Aus diesem Ergebnis lief3e sich ableiten, dass akademische
Intelligenz nicht als Prédiktor der Problemldsefahigkeit in komplexen Situationen ge-
eignet sei, was eine erhebliche Einschrankung der Bedeutung dieses Konstrukts bedeu-
ten wirde. Als Konsequenz der Befunde zum vernachlassigbaren Zusammenhang zwi-
schen Intelligenz und Problemldsefahigkeit wurde das Konstrukt ,,Operative Intelli-
genz‘ (Doérner, 1986) eingefuihrt, um Fahigkeiten in komplexen Problemsituationen
abbilden zu kdnnen. Mit diesem neuen Bedeutungsbereich der Intelligenz wird beab-
sichtigt, Fahigkeiten zur Koordination von Einzelfahigkeiten und eine Regul ationsebene
bzw. hdhere Organisationsform des Denkens zu erfassen.

Zahlreiche Reanalysen zum Zusammenhang zwischen akademischer und operativer
Intelligenz bestétigen die berichteten Ergebnisse und damit die Hypothese der Nullkor-
relation (Funke, 2001) keineswegs. Einige Autoren bezeichnen die Beziehung der bei-
den Bedeutungsbereiche der Intelligenz auf Basis ihrer Resultate a's offen (u.a. Kluwe,
Misiak & Haider, 1991), da ihre Untersuchungen heterogene Ergebnisse ergeben. Diese
Auffassung bleibt ebenfalls nicht unwidersprochen, da in einer sehr differenzierten Be-
trachtung wiederholt verschiedene Zusammenhange zwischen Dimensionen akademi-
scher Intelligenz und Problemldsefahigkeit nachgewiesen werden konnten, die durchaus
substanziellen Charakter aufweisen (Kersting, 1999; SUf3, 1996, 1999; Wittmann, SUl3 &
Oberauer, 1996). Dabei wird darauf hingewiesen, dass die Hohe der ermittelten Zu-

sammenhange durch zahlreiche Einflussgréf3en moderiert wird.
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In der folgenden Darstellung werden verschieden Erkenntnisse zum Zusammenhang
zwischen akademischer Intelligenz und Probleml 6sel ei stungen vorgestellt.

Bel der Anayse der verwendeten Denkaufgaben zur Bearbeitung komplexer Problem-
stellungen kénnen methodische Mangel festgestellt werden, welche die erzielten Ergeb-
nisse samt Schlussfolgerungen in Frage stellen. Die Prognose der Lésungsfahigkeit bel
den eingesetzten Problemaufgaben anhand von Intelligenz oder auch anderen Instru-
menten erweist sich als problematisch, weil neben der geringen konvergenten Validitét
vor allem die Reliabilitdten der Denkaufgaben aufierst gering sind. Somit erweist sich
die mangelnde Korrelation zwischen Intelligenz und Problemldsen in diesem Fall als
ein Problem der Problemltseaufgaben, die sich auf Grund ihrer mangelnden Stabilitéat
as ,single act“-Kriterien (Fishbein & Ajzen, 1974) darstellen. Eine Bestétigung erfahrt
diese Interpretation durch das Ergebnis von Funke (1983), der im Rahmen einer Unter-
suchung eine bedeutsame Korrelation zwischen allgemeiner Intelligenz und komplexer
Probleml6sefahigkeit ausschliefdlich bei der Variablen findet, die reliabel ist. Um dem-
nach eine echte Prifung des Zusammenhangs zwischen algemeiner Intelligenz und der
Fahigkeit komplexe Probleme zu 16sen herbeizufihren, missten zundchst die methodi-
schen Méngel der Denkaufgaben bearbeitet werden.

Trotzdem sind die unterschiedlichen psychometrischen Qualitdten der Intelligenztests
und der Problemldseaufgaben nicht die aleinige Ursache fir die aufgezeigten geringen
Korrelationen. So kdnnen niedrige Zusammenhange aus den Differenzen zwischen den
Anforderungen in den Aufgaben beider Ansétze entstehen. Die Unterschiedlichkeit in-
nerhalb der Aufgaben zwischen den zwel Konzepten zeigt sich in folgenden Gesichts-
punkten: Die Lésung einer Aufgabe aus dem Bereich des komplexen Denkens setzt in
der Regel die bestmogliche Handhabung mehrerer miteinander vernetzter Variablen
voraus, also der Umgang mit einer polytelischen Situation. Intelligenztestaufgaben wer-
den im Rahmen monotelischer Situationen gestellt, wobel zumeist nur eine Losung die
richtigeist.

Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass es bei den komplexen Denkaufgaben oft-
mals zu einer gewollten Interaktion zwischen dem Versuchsleiter und der Versuchsper-
son durch dessen Informationssuchverhalten kommt, welche zu Lasten der Objektivitéat
geht.

Die mangelnde Transparenz der Problemsituationen fihrt zu weiteren Differenzen zwi-
schen den beiden Aufgabenarten. Geringe Transparenz und der stérker betonte Prozess-

charakter fihren bel der Losungsfindung von komplexen Problemaufgaben zu haufigen
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Neubewertungen. Wéhrend die Aufgabenziele in Intelligenztests klar und strukturiert
sind, ist es bel komplexen Denkaufgaben ein Teil der Aufgabe, die anfanglich unklaren
Ziele zu entwickeln und zu gewichten. Aus dem letztgenannten Aspekt ergibt sich die
Schlussfolgerung, dass ein hdherer Zusammenhang zwischen den allgemein als transpa-
rent anzusehenden Intelligenzaufgaben einerseits und zwischen Denkaufgaben mit er-
hohter Transparenz der Problemsituation andererseits zu erwarten ist. Untersuchungen
dazu zeigen tatsdchlich, dass Intelligenztests ein gutes Vorhersageinstrument fir die
Leistungserfassung beim Umgang mit Problemsituationen bei offengelegten Informati-
onen sind (Putz-Osterloh & Luer, 1981). Der Umkehrschluss wirde allerdings bedeu-
ten, dass Intelligenztests keine allgemeine Aussagekraft, sondern nur eine fir transpa-
rente Situationen besitzen, sie also auch nur in diesem Zusammenhang gesehen werden
durfen. Da die Relevanz von intransparenten Problemsituationen im Alltag betrachtlich
hoher anzusiedeln ist, als das Vorhandensein annghernd vollsténdiger Informationen,
wird es von bestimmten Autoren a's notwendig angesehen, operative Intelligenz in die
Intelligenzmessung mit einzubeziehen (Dorner & Kreuzig, 1983). Im Widerspruch zu
den dargelegten Resultaten unter Transparenz bzw. Intransparenz stehen Befunde (Hus-
sy, 1989; Kersting, 1999; SUMR3, 1996; SuM3, Kersting & Oberauer, 1991), die bedeutsame
Korrelationen zwischen Probleml 6seleistungen und akademischer Intelligenz auch unter
Intransparenzbedingungen zeigen.

Weitere Untersuchungen zu diesem Gesichtspunkt haben zum Ziel, sowohl die kogniti-
ven Prozesse beim Ldsen komplexer Aufgaben aufzudecken und zu modellieren (Klu-
we, Misiak & Haider, 1991) als auch die gemeinsamen Bestandteile von Intelligenztests
und komplexen Problemen herauszuarbeiten (Hussy, 1993). Es bleibt jedoch festzuhal-
ten, dass die Integration von der akademischen und der operativen Intelligenz oftmals
an den methodischen Problemen bel der Entwicklung von Verfahren zur Messung der
operativen Intelligenz scheitert.

Zuletzt sollen noch die bereits angesprochenen differenzierten Untersuchungen und
Befunde vorgestellt werden, die den Zusammenhang zwischen Teilkonstrukten akade-
mischer Intelligenz und Leistungen in komplexen Problemldseszenarien betonen. In
einer Untersuchung zur Beziehung zwischen der Steuerungsleistung in dem Probleml 6-
seszenario , Schneiderwerkstatt” und dem BIS-Test (Berliner Intelligenzstrukturmodell-
Test, Jager, 1982, 1984; Jager, SUR & Beauducel, 1997) zeigt sich fur ein Tellkonstrukt
der akademischen Intelligenz, Verarbeitungskapazitdt (BIS-K), eine Korrelation von
r = .47 (SUf3, 1996). Neben der Verarbeitungskapazitat klart kontextbezogenes Vorwis-

- 49 -



sen die zeitlich stabile Probleml6sevarianz auf, woraus der Schluss gezogen wird, dass
ein Uber die akademische Intelligenz und das Vorwissen hinausgehendes Konstrukt
~komplexe Problemldsefdhigkeit” obsolet ist (SUR, 2001). In einer weiteren Studie
(Wittmann, SUlZ & Oberauer, 1996) wird der Zusammenhang zwischen drei komplexen
Szenarien (Schneiderwerkstatt, PowerPlant, Learn) und den Facetten des BIS-Tests un-
tersucht. Erneut lasst sich ein hoher Zusammenhang zwischen der Skala BIS-K und
einem Problemldsegitemald (hier: PLG-g: Uber dle drel Szenarien aggregiertes Mald)
nachweisen (r = .56). Eine Vorhersage der Problemldsefahigkeit durch die Aspekte In-
telligenz und Wissen wird im Rahmen einer Studie zum Berufserfolg berichtet (Kers-
ting, 1999).

Praktische Intelligenz

Ein dhnlicher Ansatz wie der des Problemldseparadigmas wird mit dem Konzept der
praktischen Intelligenz aufgegriffen. Samtliche gebrauchlichen Intelligenztests priifen
eine Art von Intelligenz, die eng an schulische Fahigkeiten angelehnt ist. Auf Grund des
gemeinsamen inhaltlichen Hintergrundes, der sich auch in einem Vergleich von Intelli-
genztestaufgaben mit den Themen der schulischen Ausbildung zeigt, ergibt sich eine
hohe Korrelation zwischen schulischen Leistungen und Testergebnissen. Die Stellung-
nahmen von Experten der Testpsychologie im Rahmen einer Befragung zur inhaltlichen
Konzeption von Intelligenztests (Snyderman & Rothman, 1986) weisen darauf hin, dass
kaum Mangel an akademischen Themengebieten wie verbale oder mathematische F&
higkeiten besteht. Der im folgenden als praktische Intelligenz bezeichnete Bereich von
alltagsnaheren Kompetenzen wird jedoch nach Auffassung der Experten unzureichend
berticksichtigt. In dieser Auffassung wird unter alltagsndheren Kompetenzen die Anpas-
sungsfahigkeit an wechselnde Umweltbedingungen und die Einbeziehung von Aspekten
der Leistungsmotivation und Zielgerichtetheit subsummiert. Werden die zahlreichen
Definitionsmerkmale der praktischen Intelligenz betrachtet (s. Tabelle A 3-4), so zeigt
sich, dass bisher keine einheitliche theoretische Konzeption derselben vorliegt (Brocke
& Beauducel, 2001).
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Tabelle A 3-4: Merkmale praktischer Intelligenz

Autoren Definitionen/ M erkmale praktischer Intellig_]enz
Neisser (1976)

L eistungen unter nattirlichen Bedingungen

»  Angemessenes Reagieren im Sinne der eigenen Kurz- und Langzeitziele

Charlesworth  «  Erfolgreiche Anpassung an die jeweilige Umwelt

(1976) «  soziale und praktisch-technische K ompetenzen

Sternberg & « Intelligentes Verhalten bei der Bewaltigung von Alltagsproblemen
Wagner » StilleKenntnisse (Tacit Knowledge): auf informellem Weg erworbene
(1985, 1986) K enntnisse

In Abgrenzung zur Schulintelligenz kann die praktische Intelligenz durch ein Verhalten
beschrieben werden, dass situationsadaquates Handeln in nattrlicher Umgebung unter
Berlicksichtigung eigener Ziele beinhaltet. Eine inhatsahnliche Definition beschreibt
praktische Intelligenz als Verhalten unter Kontrolle von kognitiven Prozessen, einge-
setzt zur Losung von Problemen, die das Wohlbefinden, die Bedirfnisse, die Pldne und
das Uberleben des Einzelnen betreffen (Charlesworth, 1976) beschreibt. Es lassen sich
Gemeinsamkeiten mit den Vertretern des Ansatzes komplexer Probleme erkennen, da
hier ebenfalls die Fahigkeiten, die fur intelligentes Verhaten in Alltagssituationen von-
noten sind, aufgegriffen werden. So wird die Alltagsferne der herkémmlichen Testauf-
gaben, die in der oben vorgenommenen Charakterisierung der akademischen Intelligenz
offenkundig wird, kritisiert und den tatséchlichen Anforderungen gegenubergestellt.
Beispielsweise zeichnen sich Probleme vielmehr durch Intransparenz als durch voll-
sténdige Information aus oder erbrachte Leistungen sind nicht immer durch richtige
Ldsungen, sondern durchaus auch durch die eingel eiteten Wege gekennzeichnet.

Ein Argument fir die Einbeziehung von praktischer Intelligenz in Testverfahren liefern
Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Intelligenz und Berufserfolg. Die aka-
demisch ausgerichteten tblichen Intelligenztests korrelieren mit Kriterien des Berufser-
folgs lediglich um r = .20 (u.a. Ghisdlli, 1966). Es kann angenommen werden, dass
Tests, die den Aspekt der praktischen Intelligenz mit einbeziehen, berufsbezogener sind
und deshalb bessere Prognosewerte liefern konnen.

Ebenfalls unter dem Begriff der praktischen Intelligenz werden unter anderem tech-
nisch-mechanische Fahigkeiten, raumliche und psychomotorische Faktoren sowie pla
nerisch-organisatorisches Denken subsummiert (vgl. Sperber, Worpel, Jager & Pfister,
1985). Die Relevanz dieser Kompetenzen erscheint jedoch weniger allgemein die An-

forderungen des Alltags zu betreffen, sondern an spezielle berufliche Aufgaben gebun-
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den. Hinsichtlich der technisch-mechanischen Fahigkeiten zeigen sich Parallelen zu
dem Intelligenzfaktor fir kinasthetisch-mechanische Fahigkeiten im hierarchischen
Modell von Vernon (1971, s. Abschnitt A 3.5.3).

Im folgenden werden Methoden dargestellt, mit deren Hilfe die praktische Intelligenz
erfasst werden soll.

Dazu gehdrt die Anwendung sogenannter Simulationsverfahren, die wesentliche Ele-
mente realer Situationen abbilden. Beispielsweise werden im Rahmen von Assessment-
Centern eine Reihe dieser Verfahren (u.a. fihrerlose Gruppendiskussionen, Fallstudien,
mundliche bzw. schriftliche Présentationen, Postkorbiibungen, Rollenspiele) durchge-
fahrt. Die Simulationen werden ambivalent bewertet, da sowohl Vorteile wie die starke-
re Realitdtsnahe, als auch Nachteile wie die mangelnde Reliabilitét festzustellen sind.
Eine weitere Alternative besteht in dem Vergleich von Kenntnissen in einem bestimm-
ten Fachgebiet. Dieser wird anhand einer Gegentiberstellung von Experten und Neulin-
gen vorgenommen und erweist sich als eine aul3erst fachspezifische Methode (Wagner
& Sternberg, 1986). Es kann gezeigt werden, dass sich die beiden Gruppen nicht in Be-
zug auf generelle kognitive Kompetenzen unterscheiden, sondern dass die Experten in
dem betrachteten Feld beim Umgang mit der dort anzutreffenden speziellen Problematik
fahiger agieren.

In der Methode der kritischen Ereignisse (,Critical Incident Technique®; Flanagan,
1954) beschreiben die Versuchspersonen verschiedene Extremsituationen, die sie sub-
jektiv entweder as positiv oder negativ erlebt haben. Anschlief3end werden die erhobe-
nen kritischen Ereignisse Inhaltsanalysen unterzogen. Mit dieser Vorgehensweise wird
das Zid verfolgt, die in dem Umfeld bendtigten Fahigkeiten zu eruieren. Als problema-
tisch erweist sich bei dieser Technik, dass ihre Zuverlassigkeit aufgrund der Einzigar-
tigkeit der Extremsituationen nicht gewahrleistet ist. Weiterhin ist zu hinterfragen, ob
die Befragten tatsachlich kritische Ereignisse genannt haben, wovon grundsétzlich das
Gelingen abhangt. AulRerdem sollte die Inhaltsanalyse dazu befahigen, die entscheiden-
den Fahigkeiten offen zu legen.

Ein anderer Gesichtspunkt wird aufgegriffen, wenn Befragungen durchgefihrt werden,
welche die Leistungsmotivation in den Mittelpunkt stellen. Hierbei werden zweierlei
Aspekte untersucht: Zum einen, welche Motive daftr verantwortlich sind, intelligente
Leistungen vollbringen zu wollen. Zum anderen, welche Motive durch diese Leistungen
befriedigt werden.
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Zusammenfassend kann zur praktischen Intelligenz festgestellt werden, dass sie in der
vorliegenden Form teils Starken, teills Schwachen aufweist. Eine positiver Aspekt ist die
Alltagsndhe des Konstrukts, ein bedeutender Mangel besteht in seiner grofen
Uneinheitlichkeit (Brocke & Beauducel, 2001).

Soziale und emotionale Intelligenz

In einigen Konzepten wird die soziale Intelligenz als Teilkonstrukt der praktischen In-
telligenz angesehen, in der Mehrzahl der Klassifikationen jedoch als eigener Bedeu-
tungsbereich behandelt. In einer ersten Definition (Thorndike, 1920) wird sie als kluges
Handeln in menschlichen Beziehungen beziehungsweise das Individuum verstehen und
leiten zu kdnnen angesehen und von den beiden weiteren Konstrukten abstrakte und
mechanische Intelligenz unterschieden. Diese Sichtweise geht mit derjenigen einher, die
soziae Intelligenz a's Fahigkeiten zum Umgang mit anderen Personen versteht (Sowar-
ka, 1995). In der erstgenannten Definition lassen sich die beiden Merkmale Fahigkeit
zur Empathie (, verstehen*) und Fertigkeiten in der Gestaltung einer zelgerichteten
Interaktion (,, kluges Handeln*) unterscheiden, die von vielen Autoren im Zusammen-
hang mit sozialer Intelligenz genannt werden (Weber & Westmeyer, 2001). Dabei bein-
haltet das ,, kluge Handeln in menschlichen Beziehungen® den Aspekt, das angemessene
eigene sozide Verhalten aus der differenzierten Wahrnehmung der Gefiihle und Be-
durfnisse einer anderen Person abzuleiten. Unter angemessen wird in diesem Zusam-
menhang das Erreichen personlicher Ziele und das Gelingen der Interaktion im Sinne
aler Interaktionspartner verstanden. Der zweite Aspekt, , verstehen und leiten”, rekur-
riert auf empathische Fahigkeiten, das heildt, die Gefuhle, Bedurfnisse und Absichten
von anderen treffend wahrzunehmen.

Entscheidende Fortschritte in Bezug auf die Erforschung dieses Konstrukts resultierten
aus dem Intelligenzstrukturmodell von Guilford (1956; s. Abschnitt A 3.5.5), der soziale
Intelligenz als Ausdruck verhaltensméldiger und nicht verbaler Kommunikation ansah
und spéter dreil3ig Faktoren soziaer Intelligenz spezifizierte. Im Gegensatz dazu sehen
zahlreiche Autoren soziale Intelligenz, die oftmals aul3erst hoch mit verbalen Fahigkei-
ten korreliert, nicht als eigensténdigen Intelligenzfaktor an (Frederiksen, Carlson &
Ward, 1984; Keating, 1978; Orlik, 1978). Es werden unterschiedliche Grinde dafir
genannt, dass ein Faktor der sozialen Intelligenz bisher nicht nachgewiesen werden
konnte: Eine Ursache wird darin gesehen, dass die Abgrenzbarkeit zur akademischen
Intelligenz nicht gewéhrleistet ist (Ford & Tisiak, 1983; Riggio, Messamer & Throck-
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morton, 1991). Einen erfolgsversprechenden Vorschlag zur Aufhebung dieser Proble-
matik besteht in der Erfassung sozialer Intelligenz durch Aufgaben zum Schlussfolgern
in sozialen Situationen bzw. Fragen zum sozialen Wissen (Lee, Wong, Day, Maxwell &
Thorpe, 2000). Die Erfassung der sozialen Intelligenz Uber Leistungsmal3e wird als wei-
tere Begrindung dafir angegeben, dass Probleme auftreten, soziale Intelligenz nachzu-
weisen (Amelang, 1987). Aus solchen Uberlegungen heraus wird die Fragebogenme-
thode favorisiert, die moglicherweise einen verbesserten Ansatz zur Explizierung der
sozialen Intelligenz liefert (Amelang, Schwarz & Wegemund, 1989). Im Gegensatz zur
Ublichen Anwendung von Leistungsmal3en werden dabei beachtliche Resultate bei der
Erfassung sozialer Kompetenzen erzielt.
Im Gegensatz zur bisher dargestellten engen Begriffsfassung der soziaen Intelligenz
folgt die nachstehende Auffassung einem weiten Versténdnis dieses Konstrukts. Sie
wird hier as Fahigkeit, altéagliche Probleme zu 10sen und gesetzte Ziele zu erreichen
(Cantor & Harlow, 1994), beschrieben. Dabei wird vor alem eine flexible, zielorientier-
te und strategische Lebensfihrung in den Mittel punkt gestellt.
Hinter dem Konzept der emotionalen Intelligenz verbirgt sich ein eng an die soziae
Intelligenz angelehntes Konstrukt. Hinsichtlich der Abgrenzung bzw. Integration der
beiden Bedeutungsbereiche wird von verschiedenen Autoren die Auffassung vertreten,
dass es sich bei der emotionalen um ein Teilkonstrukt der sozialen Intelligenz handelt
(Salovey & Mayer, 1990) bzw. weitgehend der soziaen Intelligenz im engeren Sinne
entspricht (Weber & Westmeyer, 2001). Trotz dieser Zuordnung der emotionalen zur
sozialen Intelligenz soll hier nicht der Auffassung gefolgt werden, nach der sich soziale
Intelligenz auf Fahigkeiten zum Umgang mit anderen Personen und emotionale Intelli-
genz sich lediglich auf die Selbstregulation emotionaler Zustande (z.B. Angst, Arger)
bezieht (Brocke & Beauducel, 2001). Vielmehr soll dem urspringlichen (Salovey &
Mayer, 1990) und dem modifizierten Konzept der emotionalen Intelligenz (Mayer &
Salovey, 1997; s. Abbildung A 3-7) gefolgt werden, die ein breites Spektrum an Fahig-
keiten abbilden.
In der urspringlichen Konzeption emotionaer Intelligenz werden folgende Merkmale
emotional intelligenter Personen genannt:
» schnellere und genauere Wahrnehmung von Emotionen bzw. schnellere und
angemessenere Reaktion auf wahrgenommenere Emotionen
* bessere Fahigkeit, Emotionen anderen gegentiber zum Ausdruck zu bringen

» genauere Einschdtzung der von anderen zum Ausdruck gebrachten Emotionen
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K onsequenzen dieses intelligenten Umgangs mit Emotionen sind:

» sozial angepassteres Verhalten

» Geschick bei der Regulation von Emotionen bei sich und anderen und Einsatz der
Regulationsfahigkeit zur Verwirklichung bestimmter Ziele

» verbesserte Nutzung eigener Emotionen fr die Lésung verschiedener Probleme

In dem modifizierten Konzept werden vier Fahigkeitsbereiche unterschieden (I-1V),
denen jeweils vier repréasentative Fahigkeiten zugeordnet werden. Dabei verbergen sich
hinter den Fahigkeitsbereichen psychologische Prozesse unterschiedlicher Komplexitét
(Neubauer & Freudenthaler, 2001). So stellen die Komponenten des ersten Fahigkeits-
bereichs (I; Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen) psychologische
Basisprozesse dar, wahrend die Teilfahigkeiten der reflexiven Emotionsregulation (F&
higkeitsbereich 1V) in héchstem MalRe komplex sind und die Integration zahlreicher

psychologischer Prozesse erfordert.

Emotionale Intelligenz

I I [l v
Wahrnehmung, . Verstehen/Analysieren
Emotionale . .
Bewertung, . von Emotionen, Reflexive
Forderung A .
Ausdruck des Denkens Anwendung Emotionsregulation
von Emotionen emotionalen Wissens
|
|
| Emoti . e
Selbst- | gerichtete | |Urteils- und bme.!?f;? 'rgaF’B’;a“‘_’” Offe“her']”:/' nutzen-
wahr- ||| Empathie Aufmerk- | | Entschei- Ahrlichkeitery [irngvoe# uar';ng;”;e";me abhangige
nehmung | samkeit | |dungshilfen| | Unterschiede | | gy Gefiile | | Handhabung
1
|
|
1 Hva Betrachtun :

) Berlicksich- Verstehen 9| | Regulation
zutreffender: gg:j]er; tigung ver- | | kreatives IX) :?nge:r Potentieller ;Etl:dzgen ohne
Ausdruck 1| fani kgeit schiedener Denken G ef%hle Geflihls- Gesichts. Bedeutungs-

B g Standpunkte Ubergénge punkten verschiebung|
|
selbst | fremd fremd

Abbildung A 3-7: Das modifizierte Konzept der emotionalen Intelligenz
(vgl. Mayer & Salovey, 1997)

Im einzelnen bedeuten die Fahigkeitsbereiche und Teilfahigkeiten emotionaler Intelli-

genz folgendes (Mayer & Salovey, 1997):
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Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen

(1) Die Fahigkeit, Emotionen bel sich selbst auf Basis von korperlichen Zustan-
den, Stimmungen und Gedanken erkennen zu kdnnen.

(2) Die Fahigkeit, Emotionen, die von anderen Menschen bzw. in Figuren, Bil-
dern usw. zum Ausdruck gebracht werden, auf Grundlage von Sprache,
Klang, Erscheinung und Verhaltensweisen zu erkennen.

(3) Die Fahigkeit, Emotionen bzw. Bedirfnisse, die mit diesen Geflihlen assozi-
iert sind, richtig auszudrticken.

(4) Die Fahigkeit zwischen zutreffenden versus unzutreffenden, oder ehrlichen
versus unehrlichen Gefuihl sausdrticken zu differenzieren.

Emotionale Férderung des Denkens

(1) Emotionen kénnen die Aufmerksamkeit auf wichtige Informationen lenken.

(2) Hervorgerufene bzw. antizipierte Emotionen konnen fir verschiedene Urtei-
le und Entscheidungen hilfreich sein, beispielsweise ob man einen neuen Job
annehmen soll.

(3) Emotionale Stimmungsschwankungen fordern die Berticksichtigung von
verschiedenen Standpunkten.

(4) Unterschiedliche emotionale Zustande sind fir die verschiedenen Arten des
schlussfolgernden Denkens (induktiv vs. deduktiv) sowie die Bewdltigung
unterschiedlicher Aufgabenstellungen unterschiedlich forderlich.

Emotional intelligentere Personen zeichnen sich dadurch aus, dass sie die postu-

lierten forderlichen Aspekte von Emotionen fir das Denken besser nutzen kon-

nen, als weniger intelligente Personen.

Verstehen und Analysieren von Emotionen, Anwendung emotionalen Wissens

(1) Die Fahigkeit, Emotionen zu benennen und Ahnlichkeiten bzw. Unterschie-
de zwischen verschiedenen Emotionen zu erkennen.

(2) Die Fahigkeit, die Bedeutung, die Emotionen Uber Beziehungen vermitteln,
interpretieren zu kdnnen.

(3) Die Fahigkeit, komplexe Geflihle, wie beispielsweise ssimultan auftretende
Emotionen, zu verstehen.

(4) Die Fahigkeit, potentielle Gefuhlstibergange zu verstehen, wie beispielswei-
se die moglichen Ubergédnge von Arger zu Zufriedenheit bzw. von Arger zu
Schuldgefuhlen.
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V. Reflexive Emotionsregulation

(1) Die Fahigkeit, sowohl fur angenehme a's auch unangenehme Gefiihle offen
zu bleiben.

(2) Die Fahigkeit, sich auf Emotionen entweder einzulassen oder sich von ihnen
loszulsen, in Abhéngigkeit davon, wie informativ und nitzlich sie einge-
schétzt werden.

(3) Die Fahigkeit, Emotionen unter verschiedenen Gesichtspunkten reflexiv zu
betrachten und einer umfassenden , Meta-Evaluation® zu unterziehen.

(4) Die Fahigkeit, Emotionen bel sich und bel anderen regulieren zu kénnen,
ohne dabel die Bedeutung der jeweiligen Emotionen abzuschwéchen oder
aufzuwerten.

Bezlglich des Modellaufbaus werden bestimmte Postulate vertreten: Erstens unter-
scheiden sich die einzelnen Komponenten der vier Fahigkeitsbereiche dahingehend,
dass sie entsprechend der Reihenfolge ihrer Nennung, also von (1) bis (4), im Altersver-
lauf unterschiedlich frih auftreten. Die innerhalb einzelner Fahigkeitsbereiche letztge-
nannten treten haufig erst im Erwachsenenalter in Erscheinung. Zweitens weisen die
jewells erstgenannten und damit sich friher entwickelnden Fahigkeiten die geringsten
Gemeinsamkeiten auf und veranschaulichen demzufolge die Unterschiede zwischen den
vier Fahigkeitsbereichen.

Im Rahmen dieses Modells werden emotional intelligente und weniger emotional intel-
ligenten Personen anhand zweier Kriterien unterschieden: Zum einen wird vertreten,
dass sich emotional intelligentere Personen in ihren Fahigkeiten schneller weiterentwi-
ckeln. Zum anderen beherrschen sie eine grofdere Anzahl der einzelnen Teilfahigkeiten.
Mit dem Anspruch, das urspringliche Konzept auf Grund zum Teil unklarer Formulie-
rungen und der Vernachlassigung des Bereichs des Denkens Uber Emotionen zu prazi-
sieren, wurde das urspringliche Modell modifiziert und in der beschriebenen Version
dargestellt. Nach Ansicht von Kritikern handelt es sich jedoch nur um eine Erweiterung,
so dass emotionale Intelligenz ein umfassendes und vages Konzept bleibt (Weber &
Westmeyer, 2001). Ein Teil der Kritik wird dahingehend spezifiziert, dass fundamentale
Definitionsmerkmale hinsichtlich ihres Verstéandnisses nicht geklart werden und damit
grundlegende theoretische Implikationen des Konzepts fehlen.

Aus methodischer Sicht besteht das Problem, dass trotz aller Bemihungen keine geeig-
neten Erfassungsinstrumente fir emotionale Intelligenz zur Verfligung stehen. Es lassen

sich zwel Klassen diagnostischer Zugénge zur Ermittlung emotionaler Intelligenz unter-
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scheiden (Neubauer & Freudenthaler, 2001): Selbstbeschreibungsmethoden (insbeson-
dere Fragebtgen) und Performanzmal3e. Auf Grund der Uberwiegend in der Forschung
zur emotionalen Intelligenz verwendeten Fragebdgen, also Selbstbeurteilungsmalie,
werfen Kritiker die Frage auf, ob damit dem Leistungscharakter eines Teilkonstrukts der
Intelligenz entsprochen werden kann. Bezuglich der methodischen Kritik werden an das
Konstrukt drei Anforderungen gestellt, wenn tatséchlich emotionale Intelligenz erfasst
werden soll (Mayer & Salovey, 1997).

Die drei Anforderungen sind (1) die Konstruktion von Instrumenten, die tatsachlich eine
Leistung messen, (2) der Nachweis konvergenter und diskriminanter Validitéat beziglich
vorhandener Intelligenztests und (3) die Klarung der Frage, wie die Glte einer emotio-
nal intelligenten Leistung festgestellt werden kann, dass heilét, welches Verhalten als
emotional intelligent eingestuft wird. Zusétzlich wird in Hinblick auf die methodische
Problematik kritisiert, dass die Einfihrung des Konzepts der emotionalen Intelligenz
unabhéngig von der Konstruktion entsprechender Messinstrumente erfolgt ist (Weber &
Westmeyer, 1999).

Ein weiterer, eher al's popul drwissenschaftlich zu bezeichnender Ansatz von emotionaler
Intelligenz (Goleman, 1995, 1996), bezieht das Konstrukt verstarkt auf personliche und
gesellschaftliche Nutzlichkeit. Es wird betont, dass die Wahrnehmung und Regulation
der eigenen Gefuihle dazu dient, eigenen Interessen, aber vor alem auch Bedurfnissen
und Interessen anderer Personen nachzukommen. Des weiteren wird emotionale Intelli-
genz hier mit Vorteilen im Berufs- und Privatleben in einen engen Zusammenhang ge-
stellt. Zu dem beschriebenen Verstandnis wird ein wenig sarkastisch angemerkt, dass
emotionale Intelligenz sich zu einer Tugendlehre entwickelt und die gesamte Konzepti-
on dazu kreiert wurde, um Beduirfnisse zu wecken und einen Markt zu erobern (Weber
& Westmeyer, 1999).

Die Beurteillung des Konzepts der emotionalen Intelligenz falt in der Literatur unter-
schiedlich aus. Zumindest herrscht Konsens dartiber, dass es sich bei diesem Konstrukt
um eines handelt, welches ein grofies dffentliches Interesse geniefdt bzw. ausgel6st hat,
sich jedoch innerhalb der wissenschaftlichen Fachoffentlichkeit (noch) nicht entschei-
dend durchsetzen konnte (Neubauer & Freudenthaler, 2001). Letzterer Aspekt wird da-
mit begriindet, dass zahlreiche Autoren irrationales (emotionales) und rationales (intel-
ligentes) Denken nicht a's in ein Konstrukt integrierbar ansehen (Stankov, 1999). Unter
Berlicksichtigung der Kritik der mangelnden empirischen Fundierung und der ungeklar-

ten Beziehungsstruktur zu anderen Intelligenzkonstrukten hinsichtlich konvergenter und
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diskriminanter Validitét wird dennoch ein positiver Schluss gezogen (Neubauer &
Freudenthaler, 2001). Nach dieser Einschézung handelt es sich bei der emotionalen
Intelligenz nach dem heutigen Stand der Forschung um ein Konstrukt, das sich von Per-
sonlichkeits- und anderen Intelligenzdimensionen abgrenzen lasst. Zusétzlich liefert es
einen umfassenden und theoretisch weitgehend fundierten Bezugsrahmen, in den sich
weitere Ansétze aus dem Umfeld der Emotionsforschung integrieren lassen.

Die jungsten wissenschaftlichen Diskussionen zur emotionaen Intelligenz sind ein Be-
leg dafrr, dass kein Konsens beztiglich der Wertschétzung des Konzepts besteht.

Gegner des Ansatzes bezeichnen emotionale Intelligenz als einen irrefiihrenden und
unnotigen Begriff bzw. als Unwort (Schuler, 2002) und sprechen vom Missbrauch des
Intelligenzbegriffs (Asendorpf, 2002). In diesem Zusammenhang kritisieren sie vor a-
lem die mangelnde empirische Fundierung (Heller, 2002) und das Strickmuster, um
intelligenzferne Fahigkeiten als neue Intelligenzformen zu popularisieren (Asendorpf,
2002). So wird mit Konzepten dieser Art die Gefahr verbunden, den theoretischen Er-
kenntnisfortschritt und den praktischen Nutzen zu hemmen (Heller, 2002). Asendorpfs
Kritik (2002) ist scharf, wenn er sagt, dass die Protagonisten der emotionalen Intelli-
genz naiv und ignorant seien. Begriindet wird dieser Vorwurf damit, dass das Konzept
der emotionalen Intelligenz verschiedene Probleme (z.B. Emotions- und Situationsspe-
zifitdt emotionaler Kompetenzen; Probleme bel der Erfassung) vernachlassigt und sug-
geriert, dass es eine einheitliche Fahigkeit zum Umgang mit Gefuhlen jeder Art gibt.

Im Unterschied zu den Gegnern der emotionalen Intelligenz sehen andere Autoren keine
Notwendigkeit, beim derzeitigen Stand der Wissenschaft dem Konzept die Existenzbe-
rechtigung abzusprechen (Neubauer & Freudenthaler, 2002). Auf der einen Seite wird
beméngelt, dass jedes interindividuell variierende Verhaltensmerkmal als xy-Intelligenz
bezeichnet wird. Es wird ebenso kritisiert, dass die emotionale Intelligenz durch Frage-
bogen (mixed models) ermittelt wird. Auf der anderen Seite wird die stringentere Be-
trachtungsweise des Konzepts durch Mayer, Caruso und Salovey (2000), die ein ability
model vorschlagen, positiv bewertet. Dabei wird das Bemiuhen gewdrdigt, trotz zum
Teil fragwlrdiger Messung und nicht bestatigter Struktur, eine ausschliefdich auf Per-
formanzmal3e basierende Skala (Multifactor Emotional Intelligence Scale) zu etablieren.
Auch das mit der Einfiihrung des Leistungsmal3es verbundene Ziel, ,,emotionale Intelli-
genz as Satz von Fahigkeiten (Fertigkeiten?) zu operationalisieren und konvergente und
diskriminante Beziehungen zu kognitiver Intelligenz einerseits und zu traditionellen

Personlichkeitsmerkmalen andererseits zu untersuchen“ (Neubauer & Freudenthaler,
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2002, S. 178), wird befUrwortet. In einem Ausblick wird betont, dass zwel grundlegende
Fragen zu beantworten seien, um die Giltigkeit des Konzepts der emotionalen Intelli-
genz zu klaren (Neubauer & Freudenthaler):

1) Lassen sich emotionsbezogene Eigenschaftsmerkmale sinnvoll und reliabel als
Fahigkeiten messen?

2) Korreliert emotionale Intelligenz bedeutsam mit kognitiver Intelligenz und/oder eher
mit traditionellen sozia-emotionalen Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Extraversion,
Neurotizismus)?

Auf Basis vorlaufiger Ergebnisse (Neubauer & Freudenthaler, 2002) 18sst sich die erste

Frage begjahen. Bezlglich der zweiten Frage lassen sich allerdings keine bedeutsamen

Zusammenhange der emotionalen zur kognitiven Intelligenz, sondern lediglich zu Per-

sonlichkeitsmerkmalen finden.

Intelligenz als Lernfahigkeit: Das Ler ntestkonzept

Der Titel , Intelligenz als Lernfahigkeit” spiegelt ein Verstandnis wider, nach dem eine
Umdefinierung der Intelligenz beabsichtigt wird. Tatsachlich wird zundchst die her-
kommliche Art von Intelligenzaufgaben beibehalten, um sie anschlief3end in eine dyna-
mische Erfassung Uberfihren zu koénnen, das Lerntestkonzept (Guthke & Beckmann,
2001). Die Vertreter dieses Bedeutungsbereichs der Intelligenz versuchen, eigene Lern-
tests zu entwickeln. Diese sollen Uber eine starkere kognitionspsychologische Fundie-
rung verfiigen und neben den klassischen Intelligenztestitems um curriculumsnahe Auf-
gaben erwelitert werden.

Den Hintergrund fur die Umgestaltung der traditionellen Erfassung der Intelligenz lie-
fert die Auffassung der Intelligenzanlage einer Person als intellektuelle Lernfahigkeit
bzw. als Fahigkeit zum Wissenserwerb und zur Wissensnutzung (vgl. Asendorpf, 1996;
Thorndike, 1924). Von Interesse in verschiedenen diagnostischen Kontexten (z.B. Schu-
le, Beruf) soll demzufolge weniger der Intelligenzstatus als Ergebnis der Inter- und
Transaktion mit der Umwelt sein. Es wird die Bedeutung der Intelligenzanlage im Sinne
der Lernfahigkeit betont. Hinter dem Lerntestkonzept steht die Annahme, dass sich die
ermittelte Lern- bzw. Wissensaneignungsfahigkeit im jeweiligen Anwendungsfeld
(Schule, Beruf) auf3ert.

Diesem Verstandnis folgend tritt ein gravierendes Problem bel der gelaufigen Methode,
den Lernstatus mit Hilfe von Intelligenztests zu ermitteln, auf. Unterschiedliche Aus-

gangspositionen beziiglich der Lernbedingungen, die oftmals aus verschiedenen sozia-
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len Verhdltnissen und damit einem unterschiedlichen Fordermilieu resultieren, fihren
bei einer einmaligen Testung zu Ergebnissen, die zwar den Lernstatus, jedoch nicht die
wahre intellektuelle Leistungsfahigkeit anzeigt. Das Lerntestkonzept stellt einen Ansatz
dar, dieser Schwéache zu begegnen und das Veranderungspotential im Sinne der aktuel-
len Lernfahigkeit zu erfassen. Diese soll wiederum zuverldssigere Rickschlisse auf die
angeborene Intelligenz bzw. Lernfahigkeit zulassen, als die klassische Art der Intelli-
genzstatusmessung. Ein Hauptergebnis der Lerntestforschung bestétigt diese Grundan-
nahme, da nachgewiesen werden kann, dass bel gleichem Intelligenzstatusniveau unter-
schiedliche Lerngewinne in einer Lernprozedur feststellbar sind (Guthke & Beckmann,
2001). Es zeigt sich insbesondere bei Kindern, die aus einem anderen Kulturkreis
stammen und bel bisher wenig geférderten Kindern, dass ihre Lerngewinne trotz eines
niedrigeren Intelligenzstatusses Uber denen liegen konnen, die einen héheren Intelli-
genzstatus aufweisen. Wie bereits angedeutet, wird im Rahmen des Lerntestkonzepts
die Darbietung herkdmmlicher Intelligenztests erweitert. Sie dynamisieren das bisher
statische Vorgehen bei der Intelligenztestung, indem sie die althergebrachten Tests in
einer sogenannten Padagogisierungsphase (s. Abbildung A 3-8, S. 63) mit standardisier-
ten Lernanregungen und Hilfen verbinden.

Es lassen sich bestimmte Hauptcharakteristika traditioneller Intelligenztests und von
Intelligenzlerntests feststellen (vgl. Kozulin & Falik, 1995):

1) Grundannahmen und Ziele herkdmmlicher Intelligenztests:

» Die momentane Leistungsfahigkeit im Test offenbart mehr oder weniger akkurat
die Fahigkeit der Person.

* Die selbsténdigen, ohne Hilfe des Versuchdeiters gewonnenen Lésungen sind
der beste Indikator fur diese Fahigkeiten.

» DasZid der Testung besteht in der Prognose der zukiinftigen Leistungsfahigkeit
und in der Klassifizierung der Personen entsprechend ihres Fahigkeitsniveaus.

2) Grundannahmen und Ziele des Lerntestkonzepts (dynamisches Testen)

» Kognitive Prozesse sind hochgradig modifizierbar. Die Aufgabe besteht darin,
den Grad dieser Modifizierbarkeit zu bestimmen und nicht nur das momentane
Kompetenzniveau zu messen.

e Dynamisches Testen, das aso eine Lernphase in die Testung einschlief¥, gestat-
tet eine bessere Einsicht in diese Lernfahigkeit al's eine nicht unterstiitzte Durch-

fuhrung.
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* Das primére Ziel der Diagnostik besteht in der Aufdeckung des Lernpotentials
und in der Fundierung von Interventionen zur besseren Ausschopfung des Lern-
potentials.

Aus diesen Merkmalen kristallisieren sich die Unterschiede zwischen den beiden Kon-
zepten heraus, die in verschiedenen Gesichtspunkten zusammengefasst werden kdnnen
(Guthke & Beckmann, 2001): Wahrend der traditionelle Intelligenztest die momentane
Kompetenz ohne die Hilfe des Versuchdeiters erfasst und damit am Modell der Schul-
prifung orientiert ist, ahmt der Lerntest den Unterrichtsprozess dadurch nach, dass bei
Fehlern die betreffenden Personen durch Feedbacks, Denkhilfen und Lésungsstrategien
unterwiesen werden. Diese geplante Instruktion wirkt sich auf die Testatmosphére aus.
Es kommt zu einem Rollenwechsel des Versuchseiters, der nicht mehr neutral fungiert,
sondern eine Aufgabe als Padagoge wahrnimmt. Der Gefahr, durch den Eingriff des
» Padagogen” die Objektivitdt nicht mehr gewahrleisten zu kénnen, kann durch die Im-
plementierung standardisierter Instruktionen in Abhangigkeit von den Reaktionen der
jeweiligen Person begegnet werden. Es ist weiterhin zu erwéhnen, dass der Lerntest
nicht nur das Lernfahigkeitspotential ermitteln, sondern dartiber hinaus eine Lernpro-
zessdiagnostik erfolgen soll. Mit letzterem ist gemeint, dass Fehlertypen, Lernverlaufe
und Bearbeitungsstrategie von zusétzlichem Interesse sind.

Hinsichtlich des Kriteriums des Zeitverbrauchs kénnen Langzeit- von Kurzzeitlerntests
unterschieden werden (s. Abbildung A 3-8), die sich in drei Phasen einteilen lassen. Die
Langzeitlerntests beginnen mit einem Prétest, der analog zu herkémmlichen Statustests
der Intelligenz aufgebaut ist. Es schliefdt sich ein mehrtégiges Training mit Lehrpro-
gramm an, welches von der dritten Phase, dem Posttest abgel st wird. Bel dem Posttest
handelt es sich um eine Parallelversion des Prétests, dass heil3t, es werden von der Kon-
zeption her vergleichbare, aber nicht identische Aufgaben gestellt. Es werden zwei Er-
gebnisarten zur Beurteilung der Lernféhigkeit herangezogen. Dazu gehéren das Post-
testresultat, welchem die grofdte diagnostische und prognostische Relevanz zugespro-
chen wird, und der Lerngewinn zwischen Post- und Prétest (Residualgewinn). Die drel
beschriebenen Phasen werden im Rahmen des Kurzzeitlerntests innerhalb einer Testsit-
zung durchgefihrt. Die Lernfahigkeit wird in dieser Version des Lerntests anhand der
Anzahl der paddagogischen Mal3nahmen (Schritte: Lernhilfen, Zusatzaufgaben) operati-
onalisiert, die erforderlich sind, den Test zu beenden. Es kdnnen zwei Typen des Kurz-
zeitlerntest unterschieden werden: Typ | unterscheidet sich von Typ Il dadurch, dass bei

dem zweiten zusétzliche Denkhilfen zur Verfligung gestellt werden.
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L angzeitlerntest
1. Tag 2. Tag 3. Tag 4. Tag 5. Tag 6. Tag 7.Tag

Prétest Training mit Training mit Posttest
(Form A/B) | Lehrprogramm Lehrprogramm| | (Form B/A)
\ 4
Padagogisi erungsphase,

Kurzzeitlerntest

Prétest, , Padagogisierung”, Posttest in einer Sitzung

Typ Il
Ruickinformationen
und Denkhilfen

Typ |
Rickinformationen
richtig/falsch

Abbildung A 3-8: Lang- und Kurzzeitlerntests
(vgl. Guthke & Beckmann, 2001)

Um die Bewahrung des Lerntestkonzepts zu untersuchen, werden die Validitaten her-
kommlicher Intelligenztests mit denen von Lerntests verglichen. Hinsichtlich zweler
Schulerfolgskriterien (Schulleistung, Lehrereinschdtzung) werden hohere Werte fir
Lern- als fur Intelligenztests berichtet (Guthke & Wiedl, 1996). In einer Uberpriifung
der Hypothese, dass Lerntests gegentiber Statustests mit identischen Items zukinftige
Lernerfolge besser vorhersagen, erreichten Lerntests ebenfalls héhere prognostische
Vaiditéen (Beckmann & Guthke, 1999). Weitere Untersuchungen weisen darauf hin,
dass Lerntests im Gegensatz zu Statustests zusétzliche Varianz bei der Aneignung von
Wissen aufkldren (Guthke & Beckmann, 2001) und damit eine zusétzliche Informati-
onsquelle darstellen.

Kritiker des Lerntestkonzepts widersprechen der Einschétzung von der Uberlegenheit
des Lerntestkonzepts (Suf3, 2001): Sie interpretieren die Ergebnisse dahingehend, dass
die Intelligenz bzw. der Wissenserwerb nur unter bestimmten Bedingungen (z.B. einge-
schrénktes Instruktionsverstandnis bei bestimmten Subpopulationen) besser durch Lern-
tests al's durch herkdmmliche Statustests vorhergesagt werden kann.
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3.5  Strukturtheorien der Intelligenz

Ob und in welchem Mal3e sich Intelligenz als einheitliche Fahigkeit darstellt oder aus
mehreren Komponenten besteht, ist eine wesentliche Fragestellung der Intelligenzfor-
schung. Globale Intelligenzmodelle, darunter das Stufenleitermodell von Binet und Si-
mon (1905), postulieren die allgemeine Intelligenz, so dass durch die zu Grunde liegen-
den Tests nur ein einziger Kennwert ermittelt wird.

Dem bedeutendsten Paradigma der Intelligenzforschung, der akademischen Intelligenz,
liegt der Ansatz der Strukturtheorien zugrunde, dessen Entwicklung anhand der wich-
tigsten Modelle dargestellt wird. Die Wichtigkeit dieses Ansatzes zeigt sich schon dar-
an, dass fast sdmtliche verwendeten Intelligenztests auf den Intelligenzstrukturtheorien
basieren. Auf zwei einander widersprechende Ansétze aufbauend wird die oben genann-
te Fragestellung nach den Komponenten der Intelligenz durch weiterentwickelte Model -
le verfolgt. Damit zeichnet sich diese Forschungstradition neben einigen Differenzen
durch erhebliche Gemeinsamkeiten und damit positiven Resultaten fur die Intelligenz-
forschung aus. Die Grundlage fur die Forschungen im Rahmen dieses Ansatzes bildet
die Methode der Faktorenanalyse. Mit ihrem Einsatz wird das Ziel verfolgt, viele wech-
selsaitig korrelierte Variable in wenigen Dimensionen, sprich Faktoren, zusammenzu-
fassen. Der extrahierte Faktor sollte inhaltlich einen mdoglichst grofien Anteil des Ge-
meinsamen der zu ihm gehdrenden korrelierenden Variablen umfassen. Bel grofen Va-
riablenmengen und einer sich daraus ergebenden Vielzahl von Beziehungen, wie sie bel
Intelligenztests gegeben ist, bedeutet die Zusammenfassung von Variablen in Faktoren
eine Vereinfachung und Prazisierung der Darstellung von Korrelationen. Wie sich in
den Modellen der Intelligenzstrukturtheorie zeigt, determiniert die Vorgehensweise bel
der Faktorenanalyse die Resultate.

Zundchst standen sich mit dem Zweifaktorenmodell von Spearman (1904) und dem
Modell mehrerer gemeinsamer Faktoren (Priméarfaktorenmodell) von Thurstone (1938)
zZwei entgegengerichtete Modelle gegeniiber.

3.5.1 DieZwei-Faktoren-Theorie von Spearman

Die Zwei-Faktoren-Theorie (Spearman, 1904; s. Abbildung A 3-9) steht noch in enger
Anlehnung an die globalen Intelligenzmodelle, da sie auf der Vorstellung eines soge-
nannten Generalfaktors (g-Faktor) as Ausdruck der algemeinen Intelligenz beruht. Auf
der Basis faktorenanalytischer Ergebnisse konnten neben dem g-Faktor zusétzliche Spe-
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zialfaktoren (s-Faktoren) festgestellt werden, die in folgender Beziehung zum g-Faktor
und dem Intelligenzwert stehen: Bei der Anwendung verschiedener Intelligenztests wird
ein bedeutender Teil der Ergebnisse aler Tests durch den g-Faktor erklart, der demnach
eine hohe Ladung auf samtliche Tests aufweist. Zum Erhalt des Gesamtergebnisses
eines einzelnen Tests wird dann noch der s-Faktor wirksam, der fir den jeweiligen Test
spezifisch ist. Er hat keinerlei Bedeutung fur die Ergebnisse anderer Intelligenztests,
erklart aber die verbleibende Varianz dieses bestimmten Tests. Daher wird die allge-
meine Intelligenz nur durch den g-Faktor reprasentiert, der das Gemeinsame aller ange-

wendeten Intelligenztests, also die Korrelation zwischen den Tests, ist.

Anmerkung zu den Abkirzungen: g = g-Faktor
(Generalfaktor); S, — S, = Spezialfaktoren

Abbildung A 3-9: Die Zwei-Faktoren-Theorie von Spoearman

Uberpriifungen des Modells erbringen widerspriichliche Ergebnisse, die einerseits das
Generalfaktorenmodell bestatigen (Burt, 1949), andererseits dem Modell widersprechen
(Thurstone, 1938).

3.5.2 Das Primarfaktorenmodell von Thurstone

Innerhalb des Generalfaktorenmodells (Spearman, 1904) wird ein an allen Intelligenz-
leistungen wesentlich beteiligter g-Faktor angenommen und je nach Thematik dem ent-
sprechenden Speziafaktor fur den jeweiligen Fall nur ein geringes Gewicht zugespro-
chen. Im Rahmen des Priméarfaktorenmodells (Thurstone, 1938) wird die Existenz die-

ses Generalfaktors verneint. Auf Grund von weiterhin auftretenden Korrelationen zwi-
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schen verschiedenen Intelligenztests auch nach Berechnung des g-Faktors wird vermu-
tet, dass mehrere voneinander unabhéngige Primarfahigkeiten vorhanden sind, die als
Priméarfaktoren bezeichnet werden. Die empirischen Ergebnisse bringen, im Wider-
spruch zur Annahme einer einheitlichen Begabung als Ursache jeden intelligenten Ver-
haltens im Generalfaktorenmodell, zundchst neun (Thurstone, 1938) und letztendlich
sieben (Thurstone & Thurstone, 1941) a's gesichert geltende selbstandige Intelligenzbe-
reiche hervor (s. Tabelle A 3-5). Diese werden zur Reprasentation der ,, mit den charak-
teristischen Intelligenzitems erfassbaren Aspekte der Intelligenz in seinem Modell”
(Brocke, 1990, S. 229) ds hinreichend erachtet.

Tabelle A 3-5: Beschreibung der Primarfaktoren von Thurstone

Priméarfaktor Beﬂ:hreibung_]
V  verba comprehension Kenntnis von Wértern und ihrer Bedeutung sowie deren
(Sprachverstandnis) angemessene V erwendung im Gespréch
Tests: verbale Analogien, Textverstdndnis, Rechtschrei-
bung, Reihung vertauschter Worter / Sétze
W  word fluency rasches Produzieren von Wortern mit bestimmten struktu-
(WortflUssigkeit) rellen oder symbolischen Erfordernissen
Tests: Anagramme, Reime, Benennungen
N  number Geschwindigkeit / Prézision bei einfachen arithmetischen
(Rechenfertigkeit) Aufgaben
Tests: Addition, Subtraktion, Multiplikation
S space réumliches Vorstellen und Orientieren, Erkennen von
(Raumvorstellung) Objekten unter anderem Bezugswinkel
Tests: Verfolgen mechanischer Bewegungen, Vergleich
von Objekten aus verschiedener Perspektive, Verstandnis
komplizierter Instrumente
M  memory (associative) Behalten paarweise gelernter Assoziationen
(mechanisches Tests: Wort-Zahl-Paare, Bild-Figuren-Paare
Gedachtnis)
P perceptual speed Geschwindigkeit beim Vergleich/ bei der Identifikation
(Wahrnehmungs- visueller Konfigurationen
geschwindigkeit) Tests: Anstreichen bestimmter Symbole, Erkennen von
Gleichheiten / Unterschieden
| /R induction / reasoning Schlussfolgerndes Denken im Sinne des Auffindens einer

(Induktion, Schlussfol-
gern)

allgemeinen Regel
Tests: Reihen fortsetzen
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Folgerichtig wird zur Veranschaulichung der individuellen Auspréagung von Intelligenz
nicht mehr ein einzelner Wert verwendet, sondern Intelligenz wird entsprechend der
erzielten Leistungen in den Priméarfahigkeiten als deren Profil dargestellt.

Zwei theoretische Annahmen sind die Voraussetzung fur die Gestaltung des Modells:
Zuné&chst muss gewahrleistet sein, dass die Tests nicht nur ihnen einzeln entsprechende
s-Faktoren erfassen. Zusétzlich darf eine einzelne Testaufgabe nicht von allen Primér-
faktoren der benutzten Tests bestimmt werden. Thurstone (1931) hatte bereits im Vor-
feld seines Modells die Methode der multiplen Faktorenanalyse geschaffen mit der die
Priméarfaktoren ermittelt werden kénnen. Unter Berlicksichtigung der zwei theoretischen
Annahmen und unter Anwendung der Methode der multiplen Faktorenanalyse gemal?
des Prinzips der Einfachstruktur gelang es, aus den Interkorrelationen der Tests eine
minimale Anzahl unabhangiger Faktoren herauszuarbeiten. , Gesucht wird also nach
solchen Faktoren, mit denen insgesamt mdglichst wenige Tests, diese dafur tunlichst
hoch korrelieren® (Amelang & Bartussek, 1990, S. 194-195).

Zu den Grundlagen, die zur Entwicklung der Primérfaktoren gefuhrt haben, wurde unter
zwei verschiedenen Gesichtspunkten Kritik gelibt. Die Auswahl der Testpersonen kann
nicht as représentative Stichprobe gelten, da fur die Untersuchungen ausschliefdlich
Collegestudenten herangezogen wurden. Die dadurch fehlende Leistungsbreite ohne
negative Extreme vermindert die Hohe von Korrelationen zwischen den Messwertreihen
und damit das Auftreten eines Generalfaktors (Amelang & Bartussek, 1990; Guilford,
1956; Lienert, 1961). AulRerdem wurde im Rahmen der Faktorenanayse die oblique
Losung der Faktorenrotation verwendet, die im Gegensatz zur orthogonalen LOsung
eine Korrelation zwischen den Faktoren erlaubt. Wegen dieser Abhéngigkeit der Pri-
marfaktoren untereinander, und zwar in einer Hohe von r = .35 (Amelang & Bartussek,
1997), fuhren Sekundadranalysen zu einer Extraktion von Faktoren zweiter Ordnung.
Aus diesem Grund sehen verschiedene Vertreter (Cattell, 1971; Eysenck, 1979) die E-
xistenz eines g-Faktors as erwiesen an, andere vertreten die Auffassung, dass zumin-
dest mehrere sehr allgemeine Gruppenfaktoren auffindbar sind (Pawlik, 1966). Letzt-
endlich sind damit sowohl Teile Spearmans (1904) als auch Thurstones (1938) Uberle-
gungen bestétigt. Die Gegensédtze zwischen den verschiedenen Modellen kdnnen eher
den Eigenheiten der verwendeten Methoden und der herangezogenen Merkmals- und
Personenstichproben zugerechnet werden.

Aus den beiden sich widersprechenden, grundlegenden Theorien der Intelligenz wurden

die hierarchischen Intelligenztheorien, die einen Kompromiss zwischen Thurstones An-
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satz (1938) und Spearmans Konzept (1904) darstellen, entwickelt. Unterschieden wer-
den missen hierbel die Ansétze der britischen Schule, deren V orgehen exemplarisch am
Modell von Vernon (1950, 1965) gezeigt wird, und der amerikanischen Schule, deren
bekanntestes Modell das von Cattell (1963, 1971, 1987) ist.

3.5.3 Das hierarchische Modell von Vernon

Fur Thurstone (1938) bedeuteten die verbliebenen Residualkorrelationen nach der Ex-
traktion des g-Faktors Anlass, eigenstdndige Priméarfaktoren ohne Existenz eines g-
Faktors zu postulieren. Spearmans (1904) Schlussfolgerung aus den Restkorrelationen
zwischen verschiedenen Intelligenztests bestand in der Annahme weiterer spezieller
Generalfaktoren. Burt (1909, 1949) hingegen, ein Vertreter der britischen Schule der
Intelligenztheorie, zog aus diesem Umstand als erster die Konsequenz, nach dem g-
Faktor Gruppenfaktoren mit geringerem Allgemeinheitsgrad und besonderer Akzentuie-
rung fur bestimmte Untergruppen von Variablen zu ermitteln. Dies gelang, indem die
verbleilbenden Variablen der Residuamatrix weiter faktorisiert wurden. Das gesamte
sogenannte Verfahren der abwarts gerichteten hierarchischen Faktorenanalyse besteht
aus weiteren aufeinanderfolgenden Schritten auf niedrigere Ebenen mit immer geringe-
rer Allgemeinheit. Das Ende ist auf der Ebene erreicht, auf der ausschliefdlich die einen
bestimmten Test erkléarenden Varianzanteile zu finden sind. Dieses Verfahren zeigt,
dass die Variablengruppen nicht vollstandig voneinander unabhangig sind. Aus den
gewonnenen Erkenntnissen wird der Schluss einer hierarchischen Ordnung von Intelli-
genzfaktoren gezogen. Am Beispiel des Modells von Vernon (1950, 1965; s. Abbildung
A 3-10) wird die Struktur dieser Auffassung erlautert.
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I: g-Faktor 0
11 Haupt- |
gruppenfaktoren

111 Unter-
gruppen-
faktoren @ @ ° r ///

IV: spezifische

Faktoren o
Qo0&

Anmerkung zu den Abkiirzungen: g = g-Faktor; v:ed = verbal-educational; k:m = kinesthetic-mechanical;

i = induction; pf = psychomotorische Féhigkeiten; kf = kreative Fahigkeiten; f = Flussigkeit des Denkens;

w = WortflUssigkeit; v = sprachliche Féhigkeit; n = Féhigkeit zum operieren mit Zahlen; p = Wahrnehmungs-
geschwindigkeit; rv = raumliches Vorstellungsvermdgen; tv = technisches Verstandnis; pk = physikalische
Kenntnisse; | = Lesefghigkeit; sv = Sprachvermdgen; If = literarische Fahigkeit; sf = Schreibfahigkeit;

witf = wissenschaftliche/techni sche Féhigkeiten; mf = mathemati sche Féhigkeiten

Abbildung A 3-10: Das hierarchische Intelligenzmodell von Vernon

Die Ebene | ist digjenige mit dem grofdten Allgemeinheitsgrad und wird ausschliefdlich
durch den g-Faktor représentiert. Mit einem Sinken in der Hierarchie verringert sich
auch die Allgemeinheit der Faktoren. Trotzdem weisen die in Ebene Il dargestellten
Hauptgruppenfaktoren v:ed, k:m und der Faktor i noch eine erhebliche Breite auf. Die
als Untergruppenfaktoren bezeichneten Elemente der dritten Ebene (111) sind noch spe-
zifischer. In der untersten Ebene des Modells (Ebene 1) werden die Fahigkeiten erfass,
die ausschliefdlich einen Bezug zu einem einzelnen Test aufweisen.

Bel der Betrachtung der Komponenten der verschiedenen Ebenen zeigt sich, dass andere
Aspekte als die unmittelbar der Intelligenz zuzurechnenden einbezogen werden. Das
gualifiziert das hierarchische Modell von Vernon (1950, 1965) mehr als andere, Zu-
sammenhange zu anderen Forschungsrichtungen herzustellen. Dazu gehort beispiels-
weise die etwas vage Behauptung eines Zusammenhangs zwischen der Einteilung auf
der zweiten Ebene in zwei Hauptgruppenfaktoren mit der Einteilung des Gehirnsin eine
sprachlich-analytisch und in eine konfigural-raumlich und synthetisch dominierte Ge-
hirnhédlfte (u.a. Bogan & Gazzaniga, 1965; Levi-Agresti & Sperry, 1968). Das besonde-
re Verdienst der hierarchischen Struktur dieses Modells besteht darin, einzelne Faktoren
anhand des Kriteriums der Einfachstruktur deutlich herauszuarbeiten, welche aber nicht

unabhéngig im Sinne Thurstones (1938) sind, sondern zusétzlich Interkorrelationen
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aufweisen. Dieser Umstand ermdglicht es, allgemeinere Faktoren bis hin zum g-Faktor

zu berechnen.

3.5.4 Das hierarchische Modell von Cattell

Ebenfalls die beiden grundlegenden und auseinandergehenden Meinungen Uber die
Vorstellungen der Struktur der Intelligenz vereint das Modell der fluiden und kristalli-
sierten Intelligenz von Cattell (1963, 1971, 1987; s. Abbildung A 3-11) bzw. Horn und
Cattell (1966; Horn, 1988) in sich. Im Gegensatz zur Vorgehensweise der englischen
Schule baut Cattells hierarchisches Strukturmodell auf aufwartsgerichteten sukzessiven
Faktorenanalysen auf: Vertreter der englischen Schule (Burt, Vernon) ermittelten nach
dem g-Faktor Gruppenfaktoren mit geringerem Allgemeinheitsgrad, indem sie die in der
Matrix verbleibenden Restkorrelationen der Variablen weiter faktorisierten. Cattell hin-
gegen, ein Vertreter der amerikanischen Schule, gewann Faktoren, indem er aus der
Korrelationsmatrix von spezifischeren Faktoren beziehungsweise Tests allgemeinere
Faktoren berechnete. Dieser Schritt wird von unten nach oben, das heil3t von den Tests

bis zu den Faktoren dritter Ordnung wiederholt.

Common Learning

Fluid intelligence Investment
(Historical) (Historical)
Third
Order
Factors

Cr%/st_allized
intelligence

Culture Fair General Cognitive Scholastic Achievement
(Intelligence) Subtests (Intelligence) Subtests M easures
Anmerkungen zu den Abktirzungen: g, = g-Faktor; s, = schulische/erzieherische Erfahrungen; g, = fluide Intelligenz (2.
Ordnung); g, = kristalisierte Intelligenz; g, = fluide Intelligenz (1. Ordnung); S= Raumvorstellung, V =
Sprachverstandnis, R = Schlussfolgerndes Denken, N = Rechenfertigkeit, F = Flussigkeit, M = Gedachtnis

Abbildung A 3-11: Das hierarchische Strukturmodell von Cattell
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Die Faktorenanalyse aus den Tests fuhrt zu den Faktoren erster Ordnung (First Order
Factors), die folgenden Inhalt aufweisen: Neben sechs den Primérfaktoren von Thur-
stone (1938) verwandten Faktoren wird der Faktor fluide Intelligenz (gr) extrahiert.
Dieser umschreibt die vererbte und damit von Lernerfahrungen unabhangige Fahigkeit,
Anpassungsleistungen geistiger Art, zum Beispiel an neuartige Anforderungen zu voll-
bringen. Wahrend nach der Faktorenanalyse zweiter Ordnung fluide Intelligenz anng
hernd inhaltsgleich erhalten bleibt (gr1), ergibt sich aus den Ubereinstimmungen mit den
sechs Primérfaktoren der Faktor g.. Dieser Faktor wird als kristallisierte Intelligenz be-
zeichnet, weil er die durch vorangegangene Lernerfahrungen gefestigte (eben kristalli-
sierte) Intelligenz beschreibt. Die abschlief3ende Faktorenanayse dritter Ordnung er-
bringt den Faktor grn) aus der Korrelation von gr1 und gc. Dieser umfasst die im Verlauf
des Erwachsenwerdens erlangten geistigen Fahigkeiten und charakterisiert sie als Aus-
druck schulischer und familidrer Erfahrungen.

Die fluide Intelligenz wird gemal3 den Vorstellungen Cattells entscheidend von Tests
erfasst, die als sogenannte kulturfreie Tests gelten, da sie ,,den Mitgliedern verschiede-
ner Gesellschaften gleich gut vertraut sind‘ (Amelang & Bartussek, 1990, S. 202). Im
Gegensatz dazu ladt die kristallisierte Intelligenz vor alem in den kulturspezifischen
Primarfaktoren. Da jedoch einige dieser Primérfaktoren sowohl mit der fluiden als auch
der kristallisierten Intelligenz zusammenhangen ergibt sich eine Interkorrelation zwi-
schen den beiden Faktoren zweiter Ordnung von ca. r = .50 (Amelang & Bartussek,
1990): , This correlation, which hovers around 0.4-0.5, (...) is that the acquisition of the
crystallized ability skills (...) depends partly on the level of insightful ,, fluid“ ability and
partly on hours spent in school, etc.” (Cattell, 1987, S. 116). Cattell extrahiert deshalb
auch den algemeineren Faktor grn), der - empirisch bestétigt - einen hoheren Antell
fluider Intelligenz aufweist, ansonsten aber Spearmans g-Faktor anndhernd entspricht.
Einerseits bestétigen Untersuchungen die Faktoren zweiter Ordnung gy und g (Cattell,
1971; Horn, 1968), andererseits wird gezeigt (Humphreys, 1967), dass die Ergebnisse
bezlglich der inhaltlichen Einteilung in erbbedingte und erlernte Intelligenz von be-
stimmten Voraussetzungen im Versuchsaufbau abhéngig sind. Auf3erdem sind die La-
dungen der Priméarfaktoren in g. und gr nicht nur fir eindeutige Aussagen sehr niedrig,
sondern weisen auch noch eine hohe Streuung auf.

Da fluide und kristallisierte Intelligenz fir berufliche Fragestellungen wichtige Aussa
gen erlauben (Kersting, 2000; SR, 2001), wird ihre Bedeutung im Folgenden einge-

hend erlautert.
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Fluide und kristallisierte Intelligenz

Die Faktoren zweiter Ordnung befinden sich in den hierarchischen Intelligenzkonzepten
unterhalb der allgemeinen Intelligenz (g). Von den , second order factors sind die fluide
(o) und die kristallisierte Intelligenz (gc) die bedeutendsten. Sie sind spezifischer als die
allgemeine Intelligenz, jedoch immer noch sehr breit angelegt. Im Rahmen der Intelli-
genzdiagnostik erweisen sich die Generalfaktoren der zweiten Ordnung in mehrfacher
Hinsicht als hilfreich (Horn, 1988): Sie kdnnen gesetzméldige Beziehungen zwischen
verschiedenen Variablen aufdecken, die bei einer reinen Betrachtung mit der allgemei-
nen Intelligenz verdeckt bleiben wirden. Auferdem kénnen Unklarheiten und Verwir-
rungen verringert werden, die dadurch entstehen, dass g oftmals verschiedenartig defi-
niert wird.

In der Beschreibung ihrer theoretischen Bedeutung, stellt Horn (1988) sowohl die fluide
alsauch die kristallisierte Intelligenz sehr differenziert dar:

Kristallisierte Intelligenz zeigt sich an einer individuellen Breite des Wissens, Erfah-
rung, Raffinesse, Urteilsvermdgen, Kommunikationsféhigkeit, Verstandnis von Gepflo-
genheiten und der Fahigkeit zum sinnvollen Denken. Sie wird Uber verbales Verstand-
nis, Begriffsbewusstsein, logisches, numerisches und generelles Schlussfolgern operati-
onalisiert. In seiner Definition der kristallisierten Intelligenz integriert Horn (1988) die
Definitionsmerkmale kulturelle Einfllisse (systematic influences of acculturation), Wis-
sen (knowledge) und Raffinesse (sophistication) und stellt den Bezug zu der Intelligenz
einer Kultur her (can be referred to as the intelligence of a culture). Der enge Bezug von
0c zu kulturellen Einflissen und zum Wissen driickt sich darin aus, dass kristallisierte
Intelligenz auch als , acculturation knowledge’ bezeichnet wird. Aus den Ausfihrungen
kann gefolgert werden, dass Lerngelegenheiten zum Erwerb der kristallisierten Intelli-
genz stark an systematische Akkulturationseinflisse gebunden sind (Amthauer et al.,
2001). Cattell betont beziglich der kristallisierten Intelligenz, dass es sich um einen
Generalfaktor handelt: Personen mit hohen Auspréagungen in einer kristallisierten F&
higkeit haben in der Regel universell hohe kristallisierte Fahigkeiten.

Horn (1988) definiert fluide Intelligenz als einen Indikator unterschiedlicher Arten des
schlussfolgernden Denkens, des Abstrahierens und des Probleml 6sens unter der Bedin-
gung, dass diese Fahigkeiten aul3erhalb des Akkulturationsprozesses entstanden sind:
»Individual differences in the knowledge of acculturation are not major determiners of

succesful performance on good measures of g (Horn, 1988, S. 660). Das bedeutet,
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dass sich das Testmaterial dadurch auszeichnen muss, dass es entweder allen gleich
bekannt oder gleich unbekannt ist. Mit fluider Intelligenz werden Fahigkeiten wie
Wahrnehmen von Beziehung in Reizmustern, das Ziehen von Riickschllissen aus Bezie-
hungen und das Verstandnis von Implikationen verbunden. Sobald komplexe Beziehun-
gen auftreten, scheint zu deren Verstandnis fluide Intelligenz gefordert zu sein.

Der Zusammenhang zwischen den beiden bedeutsamsten Faktoren zweiter Ordnung
wird vor alem durch die Investmenttheorie (Cattell, 1971, 1987) ausgedriickt, die das
Verhdltnis von biologisch vorgegebener Intelligenzausstattung und kultureller Sozialisa-
tion beschreibt (v. Gilardi, Holling & Schmidt, 1983): g. kristallisiert sich im Laufe der
ontogenetischen Entwicklung zu spezifischeren Fahigkeiten aus der fluiden Intelligenz
heraus und ist damit das Ergebnis der gi-Investitionen in verschiedene Bereiche: , The
term , crystallized’ is meant to imply this freezing in a specific shape of what was once
fluid ability” (Cattell, 1987, S. 140). Die spezifischeren Féhigkeiten steuern ihrerseits
den Erwerb von bereichsspezifischem Wissen. Die von Cattell (1987) berichtete und
immer wieder bestétigte Interkorrelation der beiden Faktoren von annghernd r = .5 kann
in diesem Zusammenhang nicht Uberraschen. In Bezug auf Inventare, die fluide und
kristallisierte Intelligenz messen, muss Horn (1988) konstatieren, dass es eine betrécht-
liche Uberlappung zwischen den beiden Faktoren bei einzelnen Subtests gibt, die
schwer zu vermeiden ist. Trotzdem werden die Unterschiede betont, die sich in unter-
schiedlichen prédiktiven Beziehungen zu einer Reihe von AulRenkriterien auf3ern.

In ihrer Kritik an der Investmenttheorie erachtet Stern (2001) diese zwar als plausibel,
fuhrt aber verschiedene empirische Ergebnisse an, die im Widerspruch zu den Kernan-
nahmen der Investmenttheorie stehen. So lasst sich anhand von Zwillings- und Adopti-
onsstudien zeigen, dass der genetische Anteil der kristallisierten nicht unter dem der
fluiden Intelligenz liegt. Daraus wird abgeleitet, dass die kristalisierten Fahigkeiten
unmittelbar und nicht erst Uber die fluide Intelligenz genetisch beeinflusst werden. Des
weiteren zeigen sich gleichstarke Ubungsgewinne, u.a. durch die Dauer des Schulbe-
suchs, fur die fluide und fir die kristallisierte Intelligenz.

Werden die deutschsprachigen Intelligenztests vor der Entwicklung des I-S-T 2000/
2000 R hinsichtlich fluider und kristallisierter Intelligenz betrachtet, fallen zwei Aspek-
te auf: Zum einen sind keine Inventare auf dem Markt, die beide Generalfaktoren im
Rahmen eines Testes berlicksichtigen. Zum anderen ist in samtlichen Tests und Fakto-
renbeschreibungen eine Kontamination fluider und kristallisierter Intelligenz mit spezi-

fischen Inhalten festzustellen, die historisch und pragmatisch bedingt sein kann (Amt-
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hauer et a., 2001), jedoch keineswegs von Cattell (1987) so vorgesehen ist. Bel der
Kontamination handelt es sich darum, dass fluide Intelligenz mit figuralen Fahigkeiten
und kristallisierte Intelligenz mit verbalen Fahigkeiten gleichgesetzt wird. Werden die
Ausfuhrungen von Cattell (1987) und Horn (1988) zur kristallisierten und fluiden Intel-
ligenz aufgegriffen, erscheint es wenig sinnvall, fluide Intelligenz mit figuralem und
kristallisierte Intelligenz mit verbalem Material gleichzusetzen (vgl. Beauducel, Brocke
& Liepmann, 2001). Im Rahmen des I-S-T 2000/ 2000 R wird der Versuch unternom-
men, die Kontamination dadurch aufzuheben, indem die fluide und kristallisierte Intel-
ligenz mit einer Inhaltsfacette (Guttman, 1965; Jager, 1982) kombiniert werden, welche
verbale, numerische und figurale Fahigkeiten beinhaltet. Aus diesem Grund flief3en in
die Berechung sowohl zur fluiden, as auch zur kristallisierten Intelligenz im 1-S-T
2000/ 2000 R verbale, numerische und figurale Testitems ein.

Kruse und Rudinger (1997) gelingt es, kristalisierte und fluide Intelligenz von einer
abstrakten auf eine konkretere Ebene zu Ubertragen. Anhand ihrer Beschreibung kann
der Zusammenhang zu Real-Life-Themen (Suf3, 2001), insbesondere zur Berufstatigkeit,
hergestellt werden.

Kristallisierte Intelligenz umfasst jene Fahigkeiten, die zur LOsung vertrauter kognitiver
Probleme notwendig sind. Es handelt sich dabei um die vom Individuum aufgenomme-
nen und organisierten Wissensinhalte und -systeme, die in der jeweiligen Kultur und
Gesellschaft bedeutsam sind. Kristallisierte Intelligenz driickt sich in Verhaltensweisen
und Strategien aus, die in der betreffenden Umwelt als intelligent erachtet werden. Der
Bezug der kristalisierten Intelligenz sowohl zu Wissen als auch zu Verhalten bedeutet
eine inhaltliche Ausgestaltung des Denkens und Wissens. Diese aul3ert sich in bestimm-
ten kulturspezifischen Fahigkeiten wie verbale und kommunikative Fahigkeiten oder
berufliches Wissen. Der kristallisierten Intelligenz wird durch ihren Bezug zum Wissen
eine hohe alltagspraktische Relevanz zugesprochen und kann daher as Pragmatik der
Intelligenz bezeichnet werden (vgl. Kruse & Rudinger, 1997). Sie wird zusétzlich in
zwei zentrale Wissensformen, das faktische und das prozedurale Wissen, unterteilt. Fak-
tisches Wissen betrifft Kenntnisse Uber einzelne Lebensbereiche wie Beruf, Sport oder
Familie. Prozedurales Wissen bezieht sich auf die Kenntnis von Strategien, um in den
verschiedenen Bereichen den Anforderungen zu entsprechen und erfolgreich zu sein.
Fluide Intelligenz ist die fundamentale biologische Lernkapazitét des Individuums und
spiegelt damit die neuronale Vernetzung des kognitiven Systems wider. Sie wird als

kulturunspezifisch angesehen und sollte daher auch nur mit sogenannten kulturfreien
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Inventaren erfasst werden. Durch den Bezug zu den Basisprozessen der Intelligenz wird
die fluide Intelligenz auch als Mechanik der Intelligenz bezeichnet (vgl. Kruse & Ru-
dinger, 1997). Diese fundamentalen Prozesse der Informationsverarbeitung und des
Problemlésens werden als unabhangig von spezifischen Inhalten bestimmter Anforde-

rungen angesehen.

3.5.5 Das, Structure of Intellect*-Modell von Guilford

Einen grundlegend verschiedenen Ansatz im Rahmen der Strukturmodelle verkorpert
das ,, Structure of Intellect*-Modell (Guilford, 1967). Die dem Modell zu Grunde lie-
genden Uberlegungen sind hauptséchlich theoretischer Art, beruhen also nur zu einem
geringen Teil auf Datenerhebungen. Die Faktorenanalyse bildet ebenfalls das methodi-
sche Instrumentarium bei der Entwicklung des Modells, wird jedoch im Sinne der
Hypothesenprifung (konfirmatorische Faktorenanalyse) und weniger zum Auffinden
einer Struktur eingesetzt (Amelang & Bartussek, 1990). Die Anwendung der von Guil-
ford (1967) ausschlieffdlich verwendeten orthogonalen Rotationsmethode wirkt sich da-
hingehend aus, dass weder eine hierarchische Struktur noch ein Generalfaktor ermittelt
werden kann bzw. vorgesehen ist. Das Vorbild fir den Modellaufbau (s. Abbildung A
3-12) liefert das Simulus-Organismus-Response-Paradigma im Sinne eines ablaufen-
den intellektuellen Prozesses: Analog werden die Intelligenzleistungen nach Inhalten,
Operationen und Produkten strukturiert. Inhalt als Eingabeseite des Modells steht dabel
fUr die Art der gestellten Aufgaben, die dann nachfolgend Prozesse ausl6sen. Hier wird
zwischen den vier Bereichen figural, symbolisch, semantisch und behavioral unter-
schieden. Ausgel6st werden dadurch die als Operationen bezeichneten finf Prozesse
Erkenntnisvermogen (Kognition), Gedéachtnis, divergente Produktion, konvergente Pro-
duktion und Evaluation. Diese werden nachfolgend zu den sechs Produkten Einheiten,
Klassen, Beziehungen, Systeme, Transformationen und Implikationen verarbeitet.
Samtliche Kombinationsmoglichkeiten der drei Bereiche ergeben eine Anzahl von (4 x
5 x 6) 120 Fahigkeiten. Diese sollen entsprechend der Vorstellungen Guilfords (1967)

voneinander unabhangige Primérfaktoren darstellen.
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Abbildung A 3-12: Das,, Structure of Intellect” -Modell von Guilford

Die einzelnen Kategorien des Intelligenzstrukturmodells von Guilford (1967; Guilford
& Hoepfner, 1976) lassen sich wie folgt erlautern und beschreiben:
1. Inhalte: Breite, substantielle, grundliegende Arten oder Bereiche der Information.

* Figura (F): Informationen liegen in konkreter Form vor (visuell, auditiv
oder kinasthetisch).

* Symbolisch (S): Informationen liegen in Form von Zeichen vor (Buchstaben,
Zahlen, Musiknoten, Buchstabenkombinationen). Diese Zeichen haben je-
doch in sich oder fur sich alleine noch keinen Sinn.

* Semantisch (M): Informationen liegen in Form von Begriffen oder geistigen
Konstruktionen vor (bedeutungsvolle Wérter oder Bilder).

* Verhatensmaldig (B): Informationen liegen im Wesentlichen nicht verbal
und nicht figural vor, sind aber fir die menschliche Interaktion bedeutsam,
wobei Einstellungen, Bedurfnisse, Wiuinsche, Stimmungen, Absichten,
Wahrnehmungen, Gedanken, etc. von anderen und einem selbst eingeschlos-

sen sind.
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2. Operationen: Hauptarten intellektueller Prozesse; etwas, was der Organismus beim

Verarbeiten von Information tut.

Erkenntnisvermogen, Kognition (C): Schnelles Entdecken, Bewusstsein, Er-
kennen oder Wiederentdecken, Wiedererkennen von Informationen in den
verschiedenen Formen. Verstehen, Begreifen.

Gedéachtnis (M): Festhalten der neugewonnenen Informationen im Speicher-
system. Die Operationen des Gedachtnisses sind vom Gedéachtnisspeicher zu
unterscheiden.

Divergente Produktion (D): Entwicklung logischer Alternativen aus gegebe-
ner Information, wobei die Betonung auf der Verschiedenheit, der Menge
und der Bedeutung der Ergebnisse aus der gleichen Quelle liegt.

Konvergente Produktion (N): Entwicklung logischer Schlussfolgerungen aus
gegebener Information, wobei die Betonung auf dem Erreichen der einzigen
oder im Ublichen Sinne besten Losung liegt.

Evaluation (E): Vergleich von Informationen anhand bestimmter Kriterien

(Korrektheit, Gleichheit, Konsistenz, etc.), Wertung, Beurteilung.

3. Produkte: Grundlegende Formen, die Informationen annehmen, wenn sie vom Or-

ganismus verarbeitet werden.

Einheiten (U): Relativ abgegrenzte, getrennte Informationsteile, die jedoch
einen sogenannten Dingcharakter haben.

Klassen (C): Begriffe, die aus der Gruppierung von Informationen nach be-
stimmten Merkmalen entstehen und diese mdglich machen.

Beziehungen (R): Informationsverbindungen, die sich auf Variable oder
Berthrungspunkte anwenden lassen.

Systeme (S): Organisierte oder strukturierte Informationsansammlungen.
Komplexe, die aus zusammenhangenden oder sich beeinflussenden Teilen
bestehen.

Transformationen (T): Informationsverdnderungen verschiedenster Art
(Ubergéange, Wechsel) bei vorhandenen Informationen.

Implikationen (1): Zufallige Informationsverbindungen, die eine Zugehdrig-

keit mit sich bringen (enge raumliche oder zeitliche Aufeinanderfolge).

In Untersuchungen zur Bestétigung des Modells und seinen Implikationen lassen sich

zunéchst immerhin 100 dieser Faktoren nachweisen (Guilford & Hoepfner, 1971), doch
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mussen die Ergebnisse spédter zumindest zum Teil revidiert werden: Das Postulat der
Unabhangigkeit der einzelnen Faktoren, unterstitzt bzw. hervorgerufen durch die
zugrundeliegende Methode, wird aufgegeben (Guilford, 1981). So gelten die Bereiche
Inhalte, Operationen und Produkte entgegen der urspriinglichen Ansicht doch als Fakto-
ren dritter Ordnung mit hohem Allgemeinheitsgrad. Die Korrelationen zwischen den
Variablen und zwischen den Faktoren lassen entgegen der urspringlichen Annahme
durchaus auf eine hierarchische Struktur schlief3en. Das Modell wirft bei seiner Analyse
verschiedene Kritikpunkte auf, wie beispielsweise die mangelnde Reliabilitét der Tests,
die Homogenitéat der Versuchspersonen oder die Heterogenitét der Merkmalsstichpro-
ben (Brody & Brody, 1976).

Die Leistung Guilfords (1967) fur die Intelligenzforschung liegt nicht in der Gultigkeit
seines ursprunglichen Modells, welches sich letztendlich nicht bestédtigen lasst (Carroll,
1993). Die wesentliche Errungenschaft im Rahmen des ,, Structure of Intellect“-Modells
wird in der Einbeziehung neuer Gesichtspunkte der Intelligenz gesehen. Die Einbindung
sozialer Intelligenz oder der Kreativitéat in den Bereich der Intelligenzforschung basiert
auf der Arbeit von Guilford (1967).

3.5.6 DasBerliner Intelligenzstrukturmodell

Unter Einbeziehung grundlegender Theorien der Intelligenz und algemeiner For-
schungsergebnisse entsteht das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS; Jager, 1982,
1984). Ihm liegt ein konstruktivistisches Theorieverstandnis zugrunde, wonach die bei-
den Ebenen beobachtbares Verhalten und theoretische Begriffe (Konstrukte) unter-
schieden werden. Die erstgenannte Ebene umfasst die messbaren Leistungen, wahrend
die Konstrukte Verhaltens- und Leistungsdaten beschreiben und erkléren sollen (zum
Konstruktversténdnis s. Abschnitt A 3.3). Mit der Entwicklung des BIS wird der Ver-
such unternommen, aus den unterschiedlichen theoretischen Strukturierungen en inte-
gratives Modell zu entwickeln (s. Abschnitt A 3.5.6), welches ausdriicklich fir , theore-
tisch inspirierte und empirisch bewahrte Modifikationen und Erweiterungen” (Jager,
SU3 & Beauducel, 1997, S. 4) offen konzipiert ist. Der Modellentwicklung des BIS lie-
gen drei Kernannahmen zugrunde (Jager, SUI3 & Beauducel, 1997):
(1) Anjeder Intelligenzleistung sind (neben anderen Bedingungen) alle intellektuel -
len Fahigkeiten beteiligt, alerdings mit deutlich unterschiedlichen Gewichten.

Die Varianz jeder Leistung lasst sich in entsprechende Komponenten zerlegen.
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(2)

3)

Intelligenzleistungen und Fahigkeitskonstrukte lassen sich unter verschiedenen -
hier Modalitdten genannten - Aspekten klassifizieren. Vorerst wurde nur eine
bimodale Klassifikation - Operationen/Inhalte - spezifiziert.

Fahigkeitskonstrukte sind hierarchisch strukturiert, d.h. sie lassen sich

unterschiedlichen Generalitdtsebenen zuordnen.

Die Entwicklung des Modells kann in vier Phasen gegliedert werden:

1

Zielsetzung und empirische Basis

Der Einsicht folgend, dass die Unterschiede zwischen konkurrierenden Intelligenz-
strukturmodellen ein Resultat der jeweils spezifischen Aufgabenauswahl seien,
wurde das Ziel formuliert, ein integratives Modell zu entwickeln. Dieses soll keiner-
lel Beschrankungen aufweisen, die das Ergebnis einer bestimmten Aufgabenaus-
wahl wéaren. Daher wurde als empirische Basis der Modellentwicklung ein Inventar
aller Typen von Intelligenz- und Kreativitatsaufgaben der bisherigen diesbeziigli-
chen Forschung bzw. Testung zusammengestellt, welches mehr als 2000 verschie-
dene Aufgaben umfasst. In weiteren Schritten wurde das Inventar reduziert. Auf
Grund des geplanten Geltungsbereichs wurden Aufgaben zur Erfassung der sozialen
und praktischen Intelligenz eliminiert. Des weiteren wurde aus 6konomischen und
aus Belastbarkeitsgrinden eine Reduzierung auf insgesamt 191 Aufgaben aus 98
Aufgabengruppen vorgenommen. Dabel wurde auf die Erhaltung der Vielfalt der
Aufgabenstellungen und auf die Beibehaltung von Markiervariablen fur die Haupt-
komponenten der konkurrierenden Strukturmodelle geachtet. Die verbliebenen 191
Aufgaben wurden in einer Erstuntersuchung (545 Abiturienten) und einer vier Jahre
spater erfolgten Wiederholungsuntersuchung an 64% derselben Versuchspersonen
angewendet.

Induktive Phase

Strukturelle Analysen mittels exploratorischer Faktoren- und Clusteranalysen er-
brachten vier operative Faktoren: Bearbeitungsgeschwindigkeit (B), Gedachtnis (G;
spater Merkfahigkeit: M), Einfallsreichtum (E), und Verarbeitungskapazitdt (K).
Uberraschenderweise konnte keine der drei inhaltsgebundenen Darbietungen (ver-
bal, zahlen- und anschauungsgebunden) als eigener Faktor nachgewiesen werden.
Konzeptuell innovative Phase

Auf der zweiten Kernannahme beruhend, nach der sich alle Leistungen unter ver-
schiedenen Modalitéten klassifizieren lassen kénnen, wurden hier deren zwei einbe-

zogen. Dabei handelt es sich um die vier als Operationen bezeichneten operativen
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Faktoren und die als Inhalte bezeichneten inhaltsgebundenen Einheiten. Letztere
umfasst Sprachgebundenes Denken (V), Zahlengebundenes Denken (N) und An-
schauungsgebundenes Denken (F). Annahmegemal? missten sie sich ,,in demselben
Leistungsmaterial dann aufweisen lassen, wenn sie nicht ,, linear” neben den operati-
ven, sondern als zweite Modalitét kreuzklassifikatorisch in das Modell einbezogen
werden* (Jager, SUR & Beauducel, 1997, S. 9/10). Insgesamt sollte im BIS jede
Leistung drei Fahigkeiten anzeigen. Dazu gehdren die soeben beschriebenen opera-
tiven und inhaltsgebunden Fahigkeiten sowie die Allgemeine Intelligenz als soge-
nanntes Integral aller Fahigkeiten.
4. Deduktive Phase
Getrennte Strukturanalysen zu den drei Aggregaten (a) zeillenweise operationsho-
mogenes Aggregat, (b) spaltenweise inhaltshomogenes Aggregat und (c) Allgemei-
ne Intelligenz-homogenes Aggregat (Aufgaben aus alen zwolf Zellen) erbrachten
klare Anordnungen. Alle drei Fahigkeiten, die vier Operationen, die drel inhaltsge-
bundenen Einheiten und die Allgemeine Intelligenz konnten empirisch annahmege-
ma&l3 nachgewiesen werden.
Die Modéllstruktur des BIS (s. Abbildung A 3-13) ist im Vergleich zu vorherigen Mo-
dellen dahingehend zu interpretieren, dass die Elemente innerhalb des Modells keine
Priméarfaktoren, sondern multifaktoriell bedingte Leistungen (Jager, 1984) darstellen.
Des weiteren werden die Einzelféhigkeiten der beiden zentralen Klassen (Modalitéten)
als Sekundarfaktoren angesehen und als Element grofdter Breite wird ein g-Faktor (Al,
Allgemeine Intelligenz) ausgewiesen. Entgegen der gewohnlichen Vorstellung von Hie-
rarchie unterscheiden sich die beiden Hierarchieebenen lediglich im Differenzierungs-
grad des gleichen Gegenstandsbereichs, der Intelligenz. Es bestehen keine funktionalen
Abhangigkeiten zwischen den sieben Modellkomponenten und Allgemeiner Intelligenz
(Al).
Die sieben Fahigkeiten auf der zweiten Modellebene weisen untereinander moderate
und ausnahmslos positive Zusammenhange auf. Dieser Umstand unterstiitzt die Aggre-

gation dieser Fahigkeiten zur Allgemeinen Intelligenz.
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Abbildung A 3-13: Das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS)

Die vier operativen und drei inhaltsgebundenen Fahigkeiten werden folgendermalien
beschrieben (Jager, SUR & Beauducel, 1997; s. Tabelle A 3-6):

Tabelle A 3-6: Beschreibung der Fahigkeiten imBIS
(Jager, SiRR & Beauducel, 1997)

Fahigkeit Beschreibung
Operative Fahigkeiten
K  Verarbeitungs- Verarbeitung komplexer Informationen bei Aufgaben, die nicht auf
kapazitat Anhieb zu [6sen sind, sondern Heranziehen, vielféltiges Bezie-

hungsstiften, formallogisch exaktes Denken und sachgerechtes
Beurteilen von Inforationen erfordern.
E Einfalsreichtum Flexible Ideenproduktion, die Verfiigbarkeit vielfaltiger Informatio-

nen, Reichtum an Vorstellungen und das Sehen vieler verschiedener

Seiten, Varianten, Griinde und M églichkeiten von Gegenstéanden
und Problemen voraussetzt, wobei es um problemorientierte Losun-
gen geht, nicht um ein ungesteuertes L uxurieren der Phantasie.

M  Merkfahigkeit Aktives Einpragen und kurzfristiges Wiedererkennen oder Repro-
duzieren von verschiedenartigem Materia. Die friihere Bezeich-

nung Gedéchtnis (G) wurde geéndert, daim Verlauf der Modell-
entwicklung nur noch kurzfristige Behaltenslei stungen einbezogen

werden konnten.
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Fahig_]keit Beschreibung

B Bearbeitungs Arbeitstempo, Auffassungdeichtigkeit und K onzentrationskraft

geschwindigkeit beim Lésen einfach strukturierter Aufgaben von geringem Schwie-
rigkeitsniveau.
Inhaltsgebundene Fahigkeiten

V  Sprachgebundenes Grad der Aneignung und der Verfiigbarkeit des Beziehungssystems
Denken Sprache.

N  Zahlengebundenes Grad der Aneignung und der Verfiigbarkeit des Beziehungssystems
Denken Zahlen.

F  Anschauungsge- Einheitsstiftendes Merkmal scheint hier die Eigenart des Aufga-
bundenes, figural-  benmaterials zu sein, dessen Bearbeitung figural-bildhaftes
bildhaftes Denken  und/oder raumliches Vorstellen erfordert.

Durch die zwolf Zellen des BIS wird fur andere Intelligenztest bzw. Aufgabentypen ein
Orientierungsrahmen gesetzt, der deren Lokalisierung in einem umfassenderen Kontext
ermdglicht. So lassen sich beispielsweise die as Mald fur die allgemeine Intelligenz
verwendeten CFT (s. Tabelle A 3-8) oder APM (s. Tabelle A 3-8) in der Zelle KF ver-
orten.

Die Uberpriifung dieses Modells erfolgt durch den verschiedenartigen Aufbau nicht
unter dem bisher verwandten Postulat der Einfachstruktur und den dazugehérigen Rota-
tionstechniken der Faktorenanalyse. Der Grund dafUr besteht in der Bi-Modalitét der
Variablen, die hohe Korrelationen mit den operativen und inhaltsgebundenen Faktoren
aufweisen. Bestdtigende Ergebnisse zur angenommenen Struktur des Berliner Intelli-
genzstrukturmodells werden durch die Anwendung konfirmatorischer Faktorenanalysen
erzielt (Schmidt, 1984).

Eine Bereicherung der Intelligenzforschung stellt dieses Modell nicht nur durch die
Einbeziehung der operativen- und inhaltlichen Ebene zur Erkl&rung jeder Variablen dar.
Die Vorgehensweise steht in enger Verbindung zu den gebrauchlichen Intelligenztests
und damit zur geldufigen Vorstellung von Intelligenz. AulRerdem gelingt eine moderne
Darstellung von Intelligenz durch die Integration von Kreativitét, die immer mehr as
Komponente der Intelligenz angesehen wird.
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3.5.7 Bewertung der Strukturtheorien

Die verschiedenen Modelle der Strukturtheorien der Intelligenz fordern bestimmte Kri-
tikpunkte heraus, die fir die Ansétze allgemein gelten. Die Hauptschwéche wird in der
allgemein verwendeten Methode der Faktorenanalyse als Instrument zur Aufstellung
und Uberpriifung der Modelle gesehen. Sie gilt als Ursache dafiir, dass die Forschungs-
ergebnisse dieses Paradigmas so verschiedenartig ausfallen und damit keine Einheit-
lichkeit der Ansichten Uber die Intelligenz vorweisen kann.

Ein Grund fur die verschiedenartigen Ergebnisse wird darin gesehen, dass diese von den
angewendeten Methoden abhéngig sind. So bestimmt die Methode die Ergebnisse der-
art, dass bei Gleichheit der vorliegenden Daten aber unterschiedlichen faktorenanalyti-
schen Vorgehensweisen (orthogonale oder oblique Faktorrotation) verschiedene Ergeb-
nisse erzielt werden. Ein eventuell vorhandener Faktor kdnnte dann auf3erdem nicht
gefunden werden, wenn nicht entsprechende Merkmalsbereiche im vorhinein bertick-
sichtigt werden. Eine Konsequenz aus diesen Erkenntnissen ergibt sich fur die Anwen-
dung psychometrischer Verfahren. Intelligenztests erfassen demnach nur digjenige Leis-
tung, die durch die Methode im vorhinein festgelegt wird. Diese kann jedoch, wie dar-
gelegt, durchaus unterschiedlich sein.

Zum anderen werden Forschungsergebnisse zusétzlich von der Zusammensetzung der
Stichprobe bestimmt. Diese as Popul ationsabhéngigkeit bezeichnete Schwache spiegelt
sich darin wider, dass unterschiedlich ausgewahlte Probandengruppen bei gleicher Vor-
gehensweise verschiedenartige Interpretationen der Intelligenzstruktur zulassen. Im
Umkehrschluss muss davor gewarnt werden, auf einer bestimmten Probandengruppe
basierende Ergebnisse fur allgemeingiltig zu haten. So kdnnen bestimmte Resultate,
die auf Grund einer breit angelegten Untersuchung erzielt wurden, nicht fir Untergrup-
pen gelten.

Die Nichtbeachtung der Prozesse, die zu einer bestimmten Intelligenzleistung fihren,
offenbart einen weiteren Mangel der Strukturtheorien. Im Rahmen dieses Paradigmas
wird angenommen, dass ,verschiedene Personen gleiche Funktionen fir die gleiche
Leistung einsetzen* (Amelang & Bartussek, 1990, S. 214), was nicht bestatigt werden
kann.

In Bezug auf die Feststellung einer allgemeingultigen Intelligenzstruktur treten weitere
Schwierigkeiten auf. Diese entstehen durch die Empfindlichkeit der die Struktur konsti-
tuierenden Faktoren gegentber den Merkmalen der Messwerttrager. Unterschiede in
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Alter, Geschlecht, Begabung, dem gesellschaftlichen Status oder anderen Personlich-
keitsmerkmalen fuhren zu verschiedenen Strukturen (Mandl & Zimmermann, 1976).
Trotz der aufgezeigten Schwéchen weisen die Strukturtheorien Gemeinsamkeiten auf,
die zu wertvollen Befunden und Auswirkungen gefhrt haben:

So kann die vorangestellte Frage nach der Einheitlichkeit oder Aufspaltung der Intelli-
genz dahingehend beantwortet werden, dass zwar eine umfassende Intelligenzkompo-
nente im Sinne eines g-Faktors besteht, jedoch s-Faktoren als spezifische Fahigkeiten
fur Anforderungen unterschiedlicher Aufgaben ebenso das Konstrukt Intelligenz aus-
machen. Somit erfahrt die Intelligenzforschung eine Schwerpunktverlagerung dahinge-
hend, dass der Untersuchungsgegenstand nun darin besteht, wie die Struktur der Intelli-
genz unterhalb des aufgabentbergreifenden Generalfaktors beschaffen ist.

Der Verlauf der Intelligenzforschung wurde vor allem dadurch geprégt, dass sich die
psychometrische Forschung mit der Entwicklung von Tests und die Generierung von
Modellen im Rahmen der Strukturtheorien gegenseitig positiv beeinflussten. Resultat
dieser produktiven Wechselbeziehung, in der Modelle Grundlage fur die Testkonstruk-
tion und Tests Basis von Modellen sind, ist die Entwicklung leistungsfahiger Intelli-
genztests, die den Stand der Forschung reprasentieren. So werden heutzutage in der Re-
gel differentielle Tests erhoben, in denen sich die erbrachte Leistung nicht nur durch
einen einzigen Kennwert, sondern durch die Darstellung von Fahigkeitsprofilen zeigen
|&sst.

3.6  Pluralistische I ntelligenzkonzeptionen

Die Vertreter pluralistischer Ansdtze subsumieren eine grof3e Anzahl menschlicher F&
higkeiten unter dem Begriff Intelligenz. Es wird das Ziel verfolgt, das Spektrum
menschlicher Intelligenzen moglichst vollstéandig abzubilden. Dabel wird angenommen,
dass es sich bei der menschlichen Intelligenz um ein Bundel von prinzipiell unter-
scheidbaren Fahigkeiten handelt, die einander jedoch zum Teil bedingen und aufeinan-
der aufbauen (Weber & Westmeyer, 2001).

3.6.1 Dastriarchische Modell von Sternberg

Ausgangspunkt der triarchischen Theorie (Sternberg, 1984, 1985), die der Prozessfor-
schung bzw. dem Informationsverarbeitungsansatz der Intelligenz zugerechnet werden
kann (s. Abschnitt A 3.4), ist die Vorstellung, dass die menschliche Intelligenz drei As-



pekte umfasst. Dazu gehdren die sie konstituierenden Komponenten, das Erfahrungsni-
veau und der Anwendungskontext.

Das triarchische Modell setzt sich aus den drei Subtheorien Kontext-, Zwei-Facetten-
und Komponententheorie zusammen.

Innerhalb der Kontexttheorie wird die Kulturspezifitét der Intelligenz behandelt. Diese
aul3ert sich im sozio-kulturellen Kontext und wird a's zielgerichtete Anpassung an die
fur das Individuum relevante Lebensumwelt, sowie deren Gestaltung und selektive In-
tegration aufgefasst.

Im Rahmen der Zwei-Facetten-Theorie wird Intelligenz im Zusammenhang mit dem
Umgang mit neuartigen Anforderungen und mit dem Automatisierungsgrad der Infor-
mationsverarbeitung betrachtet. Dabel werden neuartige Problemstellungen und Situati-
onen als guter Gradmesser fir intellektuelle Fahigkeiten angesehen. Begrindet wird
diese Sichtweise damit, dass sich Intelligenz in der Fahigkeit widerspiegelt, schneller
neuen Anforderungen gerecht zu werden, um mehr Kapazitéten fir automatisierte Pro-
zesse freizusetzen.

Die Komponententheorie beinhaltet drel verschiedene Elemente. Die sogenannten Me-
takomponenten umfasst die Aspekte Planung, Prifung und Entscheldungsfindung wah-
rend der Problemldsung. Die Umsetzung der entworfenen Plane erfolgt durch den Ein-
satz der Performanzkomponenten. Diese sind fir die jeweilige Aufgabe spezifisch und
daher zahlreich, wahrend die Anzahl der Metakomponenten begrenzt ist. Die Wissens-
erwerbskomponenten als dritter Teilbereich der Komponenten-Subtheorie beinhalten
die selektive Enkodierung, Kombination und Vergleich von Informationen.

In dem gesamten Modell werden drei in der Literatur bereits eingefiihrte Formen der
Intelligenz konzipiert, die analytische (psychometrische), die praktische und die kreati-
ve Intelligenz (Sternberg, 1985; Sternberg & Wagner, 1986). Die Zuordnung des triar-
chischen Modells zu dem Konzept der Succesful Intelligence (Sternberg, 1996) klért die
hier zugrunde liegende Auffassung von Intelligenz auf. Succesful Intelligence wird als
Fahigkeit angesehen, ein erfolgreiches Leben zu fiihren bzw. innerhalb einer gegebenen
Kultur Erfolg zu haben und beinhaltet den flexiblen Einsatz der drei Intelligenzformen
(analytisch, praktisch, kreativ). Dabei wird der Stellenwert der psychometrischen Intel-
ligenz gegeniiber den anderen beiden Intelligenzformen als untergeordnet dargestellt.

In der Bewertung des triarchischen Modells schétzen bestimmte Autoren den Versuch
der Synthese verschiedenster Ansédtze aus dem Bereich der Intelligenzforschung, wie

beispielsweise Informationsverarbeitungs- und Problemldseansatz, as bedeutsam ein
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(Kail & Pellegrino, 1989). Zusatzlich wird die Fokussierung geistiger Prozesse, aus de-
nen intelligente Handlungen entstehen, al's eine Starke des Ansatzes angesehen.

Kritiker des Ansatzes bemerken, dass in dem Gesamtkonzept eine Gleichsetzung von
Intelligenz mit Lebenserfolg vorgenommen wird, ohne zu kléren, wie sich Intelligenz

zeigt und auf welche Art sie gemessen wird (Weber & Westmeyer, 2001).

3.6.2 Gardners Theorie der multiplen Intelligenzen

In der Theorie der multiplen Intelligenzen (Gardner, 1983, 1993) wird Intelligenz alsein
Satz von Fahigkeiten oder Techniken des Problemldsens definiert, mit dem das Indivi-
duum echte Probleme oder Schwierigkeiten bewdltigen, oder ein wirksames Produkt
oder Instrument schaffen kann. Dieser Satz von Fahigkeiten umfasst sieben Intelligenz-
formen (s. Tabelle A 3-7), von denen einige nicht in den traditionellen Intelligenzmo-

dellen der Strukturtheorien berticksichtigt werden.

Tabelle A 3-7: Multiple Intelligenzen nach Gardner

Intelligenzform Merkmale Berufsbilder
1. logisch- Vorliebe/ Fahigkeit zur Untersuchung logi- Naturwissenschaftler
mathematische scher und numerischer Sequenzen Mathematiker
Intelligenz Fahigkeit zur Analyse langer Argumentati-
onsketten
2. linguistische Vorliebe firr Laute, Rhythmen und Bedeutun- ~ Schriftsteller
Intelligenz gen von Wortern Journalist
Sprachinteresse
3. musikalische Fahigkeit/I nteresse am Wahrnehmen und K omponist
Intelligenz Schaffen von Tonmustern Musiker
4. raumliche Zurechtfinden im Raum Navigator
Intelligenz Formenbildung und -verénderung sowie Bildhauer
Gebrauch mentaler Bilder
5. korperlich- Fertigkeiten der motorischen Bewegungund ~ Tanzer
kinasthetische Koordination L eistungssportler
Intelligenz
6. interpersonale Verstehen von Stimmungen, Temperamenten T herapeut
Intelligenz und Motiven anderer Menschen Verkaufer
7. intrapersonale Verstehen des eigenen Selbst
Intelligenz Entwicklung eines | dentitétsbewusstseins
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Das Vorhaben, die bestehenden sieben Bereiche as erweiterbar zu gestalten, dokumen-
tiert sich in dem aktuellen Vorschlag, naturbezogene oder spirituelle bzw. existenzielle
Fahigkeiten in das Spektrum aufzunehmen (Gardner, 1998).

Die Gegner herkdmmlicher Intelligenztests sehen in der Theorie multipler Intelligenzen
eine beachtenswerte Alternative. Zusétzlich wird dem Ansatz ein erhebliches Gffentli-
ches Interesse, vor allem im Bildungssektor, zugesprochen (Gardner, 1995).

Zahlreiche Kritiker der Theorie der multiplen Intelligenzen sprechen dieser den Status
einer wissenschaftlichen Theorie ab (u.a. Sperber, 1994) bzw. sehen die sieben Bereiche

eher als spezielle Talente denn als Formen der Intelligenz an (Neisser et al., 1996).

3.6.3 Wairdigung und Kritik pluralistischer Intelligenzkonzeptionen

Die Vertreter und BefUrworter pluralistischer Intelligenzkonzeptionen begrinden die
Vorzige ihrer gegentiber der traditionellen Sichtweise damit, dass der psychometrischen
Intelligenz der Bezug zu altagspraktischen Problemstellungen fehle (Sternberg, 1997).
In diesem Zusammenhang wird zusétzlich bemangelt, dass die prognostische Validitét
herkdmmlicher Intelligenztests fur das wichtige Aul3enkriterium Berufserfolg nur ge-
ringe Ausmalde erreicht. Als dritter Aspekt wird angefuhrt, dass die Handhabung der
psychometrischen Intelligenz Méngel aufweise (Gardner, 1993; Sternberg, 1996, 1998):
Es erfolge eine Selektion einer kleinen Gruppe der im Test Erfolgreichen, die einen sys-
tematischen Ausschluss alternativer Fahigkeiten bedeute. Die Folge aus dieser Praxis
bedeutet fur den Einzelnen und die Gemeinschaft eine suboptimale Ausschopfung ihrer
Potentiale.

Gegen die pluralistischen Intelligenzkonzeptionen werden verschiedene Kritikpunkte
angefuhrt, die sich in methodische und theoretische Probleme unterteilen lassen (Weber
& Westmeyer, 2001).

In den Bereich der methodischen Kritik fallt die Problematik zur Messung der postulier-
ten Intelligenzen. Die den beiden Modellen pluralistischer Intelligenzkonzeptionen zu
Grunde liegende Auffassung enthalt bedeutende Implikationen fir die Erfassung der
Fahigkeiten. Wird dem Versténdnis multipler Intelligenzen (Gardner) bzw. der Success-
ful Intelligence (Sternberg) gefolgt, so lasst sich die Intelligenz nicht testen, sondern nur
durch lebenslanges Inventariseren von Verhalten erfassen (Weber & Westmeyer,
2001).

Mit der Einflhrung pluralistischer Intelligenzkonzepte werden zwei fundamentale theo-
retische Probleme verbunden (Weber & Westmeyer, 2001). Eines wird darin gesehen,

-87-



dass durch die Erweiterung der Intelligenz auf beliebig viele Verhatensweisen der Be-
griff inhaltsleer wird und damit Intelligenz und Verhalten gleichbedeutend werden. In
der Konsegquenz hief3e das, dass die Intelligenzforschung zu einer Duplizierung der ge-
samten psychologischen Forschung wirde. Wird der Vorstellung gefolgt, nach der sich
Intelligenz in beliebig vielen Verhaltensbereichen manifestiere, tritt ein weiteres theore-
tisches Problem auf: Welche Kriterien werden zur Erfassung erfolgreichen Verhaltens
herangezogen bzw. woran wird der Erfolg gemessen? Hier wird den Vertretern der plu-
ralistischen Konzepte der Vorwurf gemacht, dass es kaum gelingt, Kriterien, zumeist im
Sinne erfolgreichen Lebens, zu finden, ohne Werte und Ideologien einzubeziehen. , Ein
solcher Entwurf fallt alerdings nicht in den Zusténdigkeitsbereich der Psychologie,
sondern eher in den der Moralphilosophie” (Weber & Westmeyer, 2001, S. 261).

Wird die beschriebene Problematik aus einer diagnostischen Perspektive betrachtet
(Weber & Westmeyer, 2001), werden bestimmte Konsequenzen multipler Intelligenz-
auffassungen fur die Pradiktor-Kriteriums-Beziehung deutlich. Die Aufgabe psycho-
metrischer Intelligenztests besteht in der Prognose von Leistungen in verschiedenen
Bereichen (Schule, Ausbildung, Beruf, etc.) anhand bestimmter AufRenkriterien. Im
Sinne pluralistischer Intelligenzkonzepte werden die Aul3enkriterien allerdings zu Pré&-
diktoren, da beispielsweise Erfolg im Leben der Indikator fur Intelligenz (Successful
Intelligence) ist. Damit geht nicht nur der Unterschied zwischen Pradiktor und Kriteri-
um verloren, sondern zusétzlich der eigentliche Zweck der Intelligenzmessung, die
Prognose von Erfolg.

In einer letzten Kritik an den pluralistischen Intelligenzkonzeptionen werden die Griinde
fUr den Erfolg der Konstruktion multipler Intelligenzen betrachtet, die sich auf das Spiel
der Kréfte bei der Durchsetzung wissenschaftlicher Konstruktionen beziehen (Weber &
Westmeyer, 2001). Ein Grund wird in der Aufhebung der Monopolisierung der Intelli-
genz gesehen. Dahinter verbirgt sich eine Ausdehnung der Anzahl intelligenter Perso-
nen durch die erweiterten Intelligenzkonzepte, die bei einer Vielzahl von Wissenschaft-

lern und Laien Zustimmung findet.
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Allerdings darf in diesem Zusammenhang nicht Ubersehen werden, dass die Abldsung
der engen prestigetrachtigen psychometrischen Intelligenz durch die breiteren multiplen
Intelligenzen auf gesellschaftspolitischen und nicht wissenschaftlichen Uberlegungen
beruhen. Eine weitere Begrindung liefert die mit der Etablierung pluralistischer Kon-
zeptionen einhergehende Aufwertung von weiteren Forschungs- und Inhaltsgebieten
durch die Verbindung mit dem Intelligenzbegriff. So 1&sst sich zeigen, dass zahlreiche
Themen erst die momentane Reputation bekamen, nachdem ihnen der bisher so sorgsam
verwendete Begriff Intelligenz beigefligt wurde. Als letzte Begrindung wird angefiihrt,
dass die Verwendung des Begriffs Intelligenz benutzt wird, um damit die Verhaltens-
bewertung und Explikation der verwendeten Gutemal3stdbe und Normen offensiv zu
gestalten. Ob jedoch Verhaten mit dem Begriff Intelligenz oder Kompetenz bzw. F&
higkeit in einen Zusammenhang gestellt wird, das Problem der Bewertung ist unumgeh-
bar. Damit ist gemeint, dass prazisiert werden muss, worin die Intelligenz, Kompetenz
oder Fahigkeit besteht.

3.7 Inteligenztests

3.7.1 Intelligenztestsin der diagnostischen Praxis

»Mit Intelligenztests bezeichnet man jene Gruppe von Tests, welche auf der Grundlage
unterschiedlicher Intelligenzdefinitionen und Intelligenztheorien (...) die intellektuelle
Leistungsfahigkeit in ihrer relativen Ausprégung bestimmen® (Daumenlang, 1990,
S. 540).

In der diagnostischen Praxis werden zahlreiche Intelligenztests verwendet (s. Tabelle
A 3-8), die oftmals einen unterschiedlichen theoretischen Hintergrund aufweisen. Ent-
sprechend der zugrunde liegenden Intelligenztheorien messen einige Tests dabei das
Intelligenzniveau (z.B. APM, FRT), andere erfassen hingegen die Struktur (z.B. I-S-T,
LPS). Die letztgenannten Tests zur Erfassung , Spezieller Intelligenzfaktoren®
(Brambring, 1983, S. 429) beinhalten zusétzlich die Moglichkeit das Intelligenzniveau
zu bestimmen, indem die Einzelwerte addiert werden.
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Tabelle A 3-8: Psychometrische Intelligenztests im deutschsprachigen Raum
(Daumenlang, 1995)

. Theor etischer
Testbezeichnung Autoren . Inhalte Dauer
Hlnterg_jrund

A P M:  Raven-Matrizen-Test: Advanced Progressive Matrices' (Raven, Court &
Raven, 1980). Zweifaktorenmodell von Spearman, sprachfreie Erfassung des
Faktors g. Deutsche Bearbeitung der englischen Fassung (Raven, 1962). 70 min.

B T S: ,Begabungstestsystem' (Horn, 1972; 2. Aufl.). Basiert auf Verfahren von
Rupp (1923), Goodenough (1926), Thurstone (1938) u.a. Erfassung von Intelli-
genz-, Schul- und Konzentrationsleistungen. Untertests laden hoch auf dem Fak-
tor g. 90 min.

CFT 3: ,Grundintelligenztest-Skala 3' (Cattell & Waell3, 1971). Intelligenzmodell
von Cattell; basiert auf , Culture Fair Intelligence Test Scale 3' (Cattell, 1961). 50
min.

D ST: ,Denksport-Test' (Lienert, 1964). Testkonzept ist inhaltlich begrindet: Denk-
sportaufgaben, Prifung des einfalsreichen, schlussfolgernden und kritischen
Denkens. 45 min.

Figuren von Rybakoff (Meili, 1955). Dem ,Atlas psychologischer Untersuchungs-
verfahren' von Rybakoff (1911) entnommen. Prifung der vom algemeinen In-
telligenzniveau abhangigen visuell-raumlichen Vorstellung. 10 min.

F R T: ,Figure Reasoning Test® (Daniels, 1971). Bezug sowohl zum
Zweifaktorenmodell Spearmans als auch zum hierarchischen Modell von Burt
und Vernon. Sprachfreie Erfassung der allgemeinen Intelligenz. 40 min.

HAWIE: ,Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fur Erwachsene' (Wechsler, 1956).
Intelligenzmodell von Wechsler, Messung der allgemeinen, der sprachlichen und
Handlungsintelligenz. Profilanalyse. 80 min.

| ST: ,Intelligenz-Struktur-Test* (Amthauer, 1955; 2. Aufl.). Bezug zum hierarchi-
schen Modell von Burt und Vernon bzw. den Primary Mental Abilities. Spezifi-
sche Arbeitsdefinition der Intelligenz. Intelligenzstruktur als Geflige aus sprach-
lichen und rechnerischen Fahigkeiten, rdumlichem Vorstellungsvermégen und
Merkfahigkeit. Profilanalyse vor alem fir Eignungsdiagnostik. 90 min.

| ST-70: ,Intelligenz-Struktur-Test 70° (Amthauer, 1973; 4. Aufl.). Das IST-Modell
ist beibehalten worden, der Untertest GE wurde objektiviert, teststatistische Da-
ten erganzt. 90 min.

L P S ,Leistungsprifsystem’ (Horn, 1962) Intelligenzmodell von Thurstone, Analy-
se der Intelligenzartung, Ermittlung der Begabungsstruktur. 90 min.

L T: ,Labyrinth-Test’ (Chapuis, 1959). Bezug zum Stufenleitermodell von Binet.
Basiert auf dem Verfahren von Porteus (1965). Weitgehend sprachfreie Prifung
von Aspekten der praktischen Intelligenz, als Zusatztest empfohlen. 15 min.
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. Theor etischer
Testbezeichnung Autoren . Inhalte Dauer
Hintergrund

M | T: ,Mannheimer Intelligenztest’ (Conrad, Blschner, Hornke, Jager, Schweizer,
Stinzner & Wienecke, 1975). Basiert auf faktorenanalytischen Ergebnissen,
dennoch globales Konzept, Bestimmung eines allgemeinen Intelligenzmalies;
Untertests mit hohen Ladungen auf g-Faktor. 60 min.

MWT-B: ,Mehrfach-Wortschatz-Intelligenztest' (Lehrl, 1977). Messung des allge-
meinen Intelligenzniveaus, Erfassung der , kristallisierten' Intelligenz im Modell
von Cattell. 5 min.

SASKA: , Sprachlicher Leistungstest' (Riegel, 1967). Intelligenzmodell von Wechs-
ler, Erfassung der ,verbalen’ Intelligenz. Schatzung des HAWIE-IQ; differentiel-
le Leistungsveranderungen. Keine Zeitvorgaben.

S| T: ,Stanford-Binet-Intelligenztest (Luckert, 1965). Stufenleitermodell von Binet.
90 min.

S P M: ,Raven Matrizen Test: Standard Progressive Matrices' (Raven, Court & Ra-
ven, 1979). Zweifaktorenmodell von Spearman, Erfassung des g-Faktors (deut-
sche Bearbeitung des SPM von Kratzmeier unter Mitarbeit von Horn). 60 min.

WBT 10+: ,Wort-Bild-Test' (Anger, Mertesdorf, Wegner & Wiilfing, 1971). Basiert
auf dem engen Zusammenhang zwischen Wortschatz und allgemeiner Intelli-
genz. Erfaldt die allgemeine Intelligenz unter besonderer Berticksichtigung der
verbalen Intelligenz und der Auffassungsgabe. 20 min.

W | P: , Reduzierter Wechsler-Intelligenz-Test' (Dahl, 1972). Modifiziertes Modell
von Wechdler, Anndherung an Spearmans Zweifaktorenmodell. Bestimmt die
algemeine Intelligenz durch vier Untertests des HAWIE. Keine Zeitvorgabe.

W I T: ,WildeIntelligenz-Test’ (Jager, 1967). Intelligenzmodell von Thurstone,
zusétzliche Erfassung von Gedéachtnis und Merkfahigkeit. Erfal3t Hohe und
Struktur der intellektuellen Leistungsfahigkeit. 80 min.

ZUWIE: ,Zurich-Wechsler-Intelligenztest fir Erwachsene' (Perret, Stemmle, Bl6-
chinger & Stemmle-Pohner, 1970). Als Parallelform zum HAWIE beabsichtigt,
jedoch geringer statistischer Aufwand. 80 min.

Z V T:. ,Zahlen-Verbindungs-Test' (Oswald & Roth, 1978). Informationstheoreti-
sche Grundlage: Sprachfreie Erfassung der Informationsverarbeitungsgeschwin-
digkeit als Parameter der Intelligenz. 10 min.
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3.7.2 DerI-ST 70: Konzeption und Befunde

Bel dem in der empirischen Untersuchung dieser Arbeit verwendeten Intelligenztest
handelt es sich um den Intelligenz-Struktur-Test (I-S-T) 2000 (Amthauer, Brocke,
Liepmann & Beauducel, 1999). Er stellt eine Revision und Erweiterung des I-S-T 70
(Amthauer, 1970) dar. Aus diesem Grund wird hier die Konzeption des I-S-T 70 und
eine Auswahl bedeutsamer Befunde dargestellt, wahrend der 1-S-T 2000 im empirischen
Tell beschrieben wird (s. Abschnitt B 2.2.1).

Aufbau des|-S-T 70

Der I-S-T 70 ist seinerseits eine Revision des 1953 verdffentlichten 1-S-T (Amthauer,
1953). Die Verdnderungen betreffen lediglich die Aufgabengruppe GE (Gemeinsamkel -
ten), die umkonstruiert wurde, und die Erweiterung der Normstichprobe. Der Test be-
steht aus neun verschiedenen Aufgabengruppen, die 20 nach ihrer Schwierigkeit geord-
nete Einzelaufgaben enthalten. Die neun Untertests lassen sich vier Gbergeordneten Be-
reichen zuordnen (Tabelle A 3-9).

Tabelle A 3-9: Bereiche und Aufgabengruppen des [-S-T 70
(vgl. Schmidt-Atzert, Hommers & Hel3, 1995)

sprachliche rechnerische raumliches Merkfahigkeit
Aufgaben Aufgaben Vorstellen
Satzerganzung  Rechenaufgaben  Figurenauswahl ~ Merkaufgaben
Wortauswahl Zahlenreihen Wrfelaufgaben
Analogien
Gemeinsamkeiten

Esist zu beachten, dass der I-S-T 70 ein theoretisch nicht begriindetes Ungleichgewicht
zugunsten sprachlicher Aufgaben enthdlt, welches zu einem einseitigen Mal3 fir die
allgemeine Intelligenz fuhrt (vgl. Brocke, Beauducel & Tasche, 1998).

Ein zentraler Gedanke bei der Entwicklung des I-S-T besteht darin, zusétzlich zur Mes-
sung der allgemeinen Intelligenz ihre Struktur zu erfassen (Schmidt-Atzert, Hommers &
Hef3, 1995). Diese Absicht spiegelt sich auch im oben dargestellten Aufbau des I-S-T 70
wider. Intelligenzprofile dienen unter anderem dazu, Begabungsschwerpunkte zu erken-

nen. So wird der, Hauptanwendungsbereich [des I-S-T 70] daher auch in der Beratung
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im schulischen und beruflichen Bereich sowie in der Selektion und Platzierung von
Bewerbern* (Schmidt-Atzert, Hommers & Hef3, 1995, S. 110) gesehen.

Empirische Befunde

Die prognostische Validitét des I-S-T 70 fur verschiedene Berufsgruppen (s. Amthauer,
1970) liegt in der Regel unterhalb der Korrelationen zwischen Intelligenz und Schul-
zeugnis (r = .46) respektive Lehrereinschétzung (r = .62). Bel zahlreichen Werten um
r = .5 kann sie noch zumindest als befriedigend bezeichnet werden. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Validitdten der einzelnen Aufgabengruppen von Berufsgruppe zu Berufs-
gruppe erheblich variieren.

Eine kritische Uberpriifung der Giitekriterien und der davon abhangigen Anwendungs-
und Interpretationsmdglichkeiten des I-S-T 70 fuhrt zu der Einschéatzung, dass der I-S-T
70 auf Grund zahlreicher Schwéchen einer Revision bedarf (Schmidt-Atzert, Hommers
& Hef3, 1995). Die Autoren halten den I-S-T 70 wegen der begrenzten Méngel und der
erheblichen Vorzige allerdings durchaus fur revisionswirdig.

Im einzelnen wurden beim I-S-T 70 niedrige Reliabilitéten einzelner Aufgabengruppen
(Effler & Werner, 1977; Schéfer, 1986; Schmidt-Atzert, Hommers & Hef3, 1995), eine
mangelnde Bestatigung der Normen (Effler & Werner, 1977), niedrige Trennscharfen
innerhalb der verbalen Aufgaben (Schallberger, Frischknecht & Stoll, 1977) und eine
unzureichende Ordnung nach Schwierigkeiten (Kempf & Meder, 1993; Schmidt-Atzert,
Hommers & Hefl3, 1995) festgestellt. Zusdtzlich wird die von Amthauer (1970) vorge-
schlagene Art der Profilanalyse verworfen, weil samtliche Faktorenanaysen der postu-
lierten Struktur widersprechen (Brocke, Beauducel & Tasche, 1998; Heyde, 1996; Ku-
ry, 1973; Schaarschmidt, 1997; Schmidt-Atzert, Hommers & Hef3, 1995).

3.8  Befunde zur allgemeinen Intelligenz

3.8.1 Die Annahme von der Normalverteilung allgemeiner Intelligenz

Die Annahme von der Normalverteilung der Intelligenz ermoglicht eine Positionierung
individueller Messwerte: Es kann ein Positionsvergleich einer Person anhand ihrer
Testergebnisse durchgefihrt werden, die denselben Test zu verschiedenen Zeitpunkten
bearbeitet hat. Des weiteren kann die Stellung eines Probanden in verschiedenen Tests
miteinander verglichen werden und es ist moglich, verschiedene Personen miteinander

zu vergleichen.
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Die Annahme der Normalverteilung kann genetisch begrindet werden (Hany, 2001):
Eine Normalverteilung ergibt sich bei einer additiven Kombination zahlreicher, vonein-
ander unabhangiger Einzelvariablen. Aus diesem Grund kann angenommen werden,
dass die Normalverteilung kognitiver Merkmale daher rihrt, dass mehrere hundert Gene
gemeinsam die Auspragung der Merkmal e bestimmen.

Werden die Voraussetzungen der Normalverteilung verletzt, ist es nicht moglich, Ver-
gleiche anzustellen. Unter anderem konnen sich Differenzen bei der Streuung zweier
erhobener Stichproben ergeben und damit verschiedene, von der Normalverteilung ab-
weichende, Rohwertverteilungen existieren, die Vergleiche ausschlief?en. Dazu wird
angemerkt, dass ,, Absolutskalen auch in der psychologischen Leistungsmessung kaum
realisierbar sind* (Amelang & Bartussek, 1990, S. 182).

Im Rahmen der Intelligenzforschung wird grundsétzlich von der Normalverteilung der
Intelligenz in der Bevdlkerung ausgegangen, obwohl die eigentliche Verteilung des
Konstrukts als weiterhin ungekléart gelten muss (Amelang & Bartussek, 1990):

In verschiedenen Untersuchungen treten erhebliche Variationsunterschiede bei Unter-
gruppen der Gesamtstichprobe auf. In der Studie von Burt (1963) zeigt sich ein steilerer
Anstieg und Abfall der Kurve zweier Untergruppen zum und vom Mittelwert hin. Dar-
Uber hinaus l&sst sich fur die landliche Bevdlkerung im Vergleich zur Stadtpopulation
und zum angenommenen Wert eine hdhere Standardabwei chung berichten.

Weitere Abweichungen von der Normalverteilung werden vor alem an den Enden der
Verteillungskurve registriert, wo in den meisten Erhebungen ein grof3erer Anteil der Ge-

samtpopulation vertreten ist, a's gemal? der Theorie zu erwarten gewesen wére.

3.8.2 Geschlechtsspezifitét von Intelligenzleistungen

Geschlechtsspezifische Differenzen in Bezug auf die allgemeine Intelligenz sollten bel
der Konstruktion von Intelligenztests von vornherein ausgeschlossen werden. Die Auf-
gaben sind so auszuwahlen, dass sich Unterschiede bei Subtests Uber die gesamte Batte-
rie ausgleichen und damit keine oder zumindest kaum Mittelwertsdifferenzen zwischen
Mann und Frau zugelassen werden (Terman & Merrill, 1937; Wechdler 1964). Die as
»Kunstprodukt® (Wechsler, 1964, S. 119) bezeichnete Vorgehensweise, in der ge-
schlechtsdifferenzierende Aufgabengruppen aussortiert werden, wird evolutorisch be-
grindet: Da intelligentere Wesen generell eine bessere Anpassung an die Umwelt leis-
ten und eine bessere Uberlebenschance vorweisen konnen, ist es nicht zu begriinden,
warum dieser Vorteil nur einem Geschlecht zutell werden sollte. So gilt esas algemein
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akzeptiertes Wissen, dass Manner und Frauen gleich intelligent sind (Shipstone & Burt,
1973).

Intelligenztests, die bei ihrer Konstruktion diesen Aspekt nicht sorgfaltig beachten, fih-
ren zu einer Diskriminierung des betroffenen Geschlechts: Auf Grund des hohen 6ffent-
lichen Interesses an der Intelligenz und der bedeutsamen Auswirkungen auf Bereiche
wie Schule und Beruf sind geschlechterdiskriminierende Intelligenztests abzulehnen.
Insofern sind Befunde zu geschlechtsspezifischen Leistungsunterschieden im I-S-T 70
(Brocke, Beauducel & Tasche, 1998; Schaarschmidt, 1997) bedenklich und mit der
Forderung zu verbinden, den Geschlechtsunterschieden im 1-S-T 2000/ 2000R (Amt-
hauer et al., 1999; 2001) zu begegnen. Das ist alerdings nicht geschehen, da in der
Handanweisung des I-S-T 2000R lediglich auf systematische Unterschiede zu unguns-
ten des weiblichen Geschlechts fur u.a. kristallisierte Intelligenz und Reasoning hinge-
wiesen wird. Der Vorschlag, diese Unterschiede durch Addition der Differenzwerte bei
weiblichen Probanden zu kompensieren, findet keine Umsetzung in den Normtabellen.
Von der Erstellung geschlechtsspezifischer Normen wurde ebenfalls abgesehen.

Die beschriebene Konvention im Sinne des Kunstprodukts schliefdt allerdings nicht aus,
dass in Einzel- beziehungsweise Untertests durchaus Unterschiede zwischen den Ge-
schlechtern auftreten. Untersuchungen zu geschlechtspezifischen Vortellen in einzelnen
Funktionsbereichen zeigen, dass weibliche Versuchspersonen im Vergleich bessere Re-
sultate im verbalen Bereich, mannliche hingegen im réumlichen Vorstellen und rechne-
rischen Denken erzielen (Merz, 1979; Wechdler, 1964).

Neben Mittelwertsdifferenzen werden auch Unterschiede zwischen den Geschlechtern
hinsichtlich der Standardabweichungen berichtet: Die Ergebnisse zweier Studien an
Elfjahrigen (Anastasi, 1966) zeigen, dass, bei gleichen durchschnittlichen Leistungen,

die Standardabwei chungen der Jungen signifikant hoher al's die der M&dchen sind.

3.8.3 DieEntwicklung allgemeiner Intelligenz in Bezug zum Alter

Bel der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Alter stehen zwei
Fragestellungen im Mittelpunkt: Wie entwickelt sich die Intelligenz im Verlauf des Le-
bens (1) und welche Faktoren beeinflussen in welchem Alter die Intelligenzentwicklung
beziehungsweise die Hohe der Intelligenz (2)?

(1) Wieentwickelt sich die Intelligenz im Verlauf des Lebens?

Es gilt als allgemein akzeptiertes Wissen, dass im Verlauf des Erwachsenwerdens die
Intelligenz, analog zum Voranschreiten der physischen Entwicklung, ansteigt. Diese
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positive Entwicklung kommt in der Mitte des dritten Lebengjahrzehnts zum Stillstand.
Der an diesen Punkt anschlief3ende Verlauf der intellektuellen Leistungsfahigkeit, also
die Entwicklung der Intelligenz von Mitte zwanzig bis ins hohe Alter, ist Gegenstand
der nachfolgenden Betrachtung.

Wechdler (1964) zufolge ist der Punkt, an dem der Anstieg der Intelligenz zum Still-
stand kommt, als Kulminationspunkt aufzufassen. Das bedeutet, dass nach dem im
Kleinkindalter zunéchst sehr steilen und im weiteren Verlauf der Jugend bis hin zum
jungen Erwachsenen immer flacheren Anstieg ein Punkt erreicht wird, ab dem die Ent-
wicklung zunéchst gering, aber doch stetig, negativ ist. Das fortschreitende Alter wird
hier als Ursache fur niedrigere Intelligenzleistungen angesehen. Fur diese Argumentati-
on sprechen anndhernd alle biologischen Modelle, die besagen, dass von Schédigungen
des Organismus im Alter auch kognitive Prozesse betroffen sind (Hany, 2001).

Gegen diese Interpretation werden vor allem methodische Argumente vorgetragen. Die
zugrunde liegenden Daten wurden im Rahmen einer Querschnittsanalyse erhoben. So-
mit werden in einem Zeitpunkt Daten von unterschiedlichen Altersgruppen verglichen,
die vollkommen unterschiedliche Voraussetzungen, beispielsweise in der schulischen
Bildung, aufweisen. Die unterschiedlichen Intelligenztestergebnisse missen daher nicht
eine Funktion ihrer Alterszahl sondern konnen die ihrer Generation sein.

Da eine reine Langsschnittanalyse, die diese Problematik beheben wirde, vergleichbare
Schwéchen aufweist, ist der Zusammenhang zwischen Intelligenzentwicklung und Alter
anhand einer Kombination beider Methoden untersucht worden. Die Resultate zahlrei-
cher Studien (u.a. Schaie & Strother, 1968) widersprechen den oben dargel egten Ergeb-
nissen der Querschnittsanalyse von Wechsler. Aus den erhobenen Daten wird die Auf-
fassung abgeleitet, dass die Kurve der allgemeinen Intelligenz im Erwachsenenalter
anndhernd konstant verlauft. Ein festgestelltes Absinken ab dem siebten Lebensjahr-
zehnt ist unter Umstanden auf mangelnde Reprasentativitéat der Stichprobe und auf die
verwendeten Aufgaben zurlickzufihren. Diese wurden allesamt fir jingere Generatio-
nen konzipiert und entsprechen daher nur in geringem Mal3e den Anforderungen, die an
Erwachsene und &dltere Personen gestellt werden. Ebenfalls gegen ein Absinken und fir
eine verschiedenartige (und damit auch positivel) Entwicklung geistiger Leistungen
spricht die Theorie des erfolgreichen Alterns (Baltes, Lindenberger & Staudinger,
1998).

-06 -



Wird nicht ausschliefdlich die Entwicklung der allgemeinen Intelligenz betrachtet, dann
nimmt innerhalb der Entwicklungsdebatte die Unterscheidung zwischen der fluiden und
kristallisierten Intelligenz von Cattell (1963, 1971, 1987; s. Abschnitt A 3.5.4) einen
hohen Stellenwert ein. Zahlreiche Untersuchungen zeigen (u.a. Lindenberger, 2000),
dass die fluide Intelligenz im Erwachsenenalter abnimmt und sich diese Entwicklung im
Alter zunehmend verstérkt. Kristallisierte Intelligenz hingegen erweist sich zumindest
als stabil oder nimmt sogar noch zu. Fir die Verringerung der fluiden Intelligenz wer-
den neurophysiologische und kognitionspsychologische Erklérungen herangezogen
(Kruse & Rudinger, 1997): Neurophysiologisch wird argumentiert, dass mit zunehmen-
dem Alter das Zentralnervensystem geschéadigt wird und damit neuronale Prozesse ge-
stort werden. Dieser auch als verringerte Plastizitét des neuronalen Systems bezei chnete
Abbau fuhrt dazu, dass sich die kognitive Flexibilitét, die Informationsverarbeitungsge-
schwindigkeit und die Kapazitéat des Arbeitsgedéachtnisses verringert. Da auf Grund ver-
schiedener Forschungsergebnisse die neurophysiologische Argumentation nicht as al-
leinige Erklarung fur die Alterseinbuf3en geniigt, werden kognitionspsychologische Er-
klarungen hinzugezogen. Dazu zahlt die Abnahme der Fahigkeit zur Lésung von ab-
strakten Problemen durch einen Wechsel von abstrakten zu konkreten Formen des Pro-
blemldsens sowie eine geringere Tiefe der Informationsverarbeitung.
Allerdings treten die unterschiedlichen Entwicklungsverlaufe der fluiden und der kris-
tallisierten Intelligenz in &lteren Untersuchungen deutlicher zu Tage, als dasin aktuelle-
ren Studien der Fall ist (Stern, 2001). Es wird abermals vermutet (s.0.), dass Kohorten-
effekte zumindest einen Einfluss auf den Abbau der fluiden Intelligenz haben, wenn
nicht sogar ausschlaggebend sind.
(2) Welche Faktoren beeinflussen in welchem Alter die Intelligenzentwicklung be-
ziehungswei se die Hohe der Intelligenz?
Im Rahmen einer Studie wird fir mannliche Jugendliche berichtet, dass eine tberdurch-
schnittlich hohe schulische Foérderung zu einem bedeutenden Intelligenzzuwachs fuhrt
(vgl. Amelang & Bartussek, 1990). Befunde zu Auswirkungen auf die Entwicklung der
Intelligenz im Erwachsenenalter weisen vor allem die Art des Berufs in Bezug auf eine
eher geistige oder korperliche Beanspruchung, den Familienstand und die Gesundheit
as Einflussfaktoren aus (Amelang & Bartussek, 1990).

-97-



3.8.4 Reliabilitdten und Entwicklung der Mittelwerte

Hinsichtlich der Reliabilitét der Intelligenz werden bemerkenswert hohe Werte berich-
tet: Reliabilitétskoeffizienten von r = .90 (Weise, 1975) sind dabel keine Seltenheit.
Zahlreiche Langsschnittanalysen bestétigen die hohe Stabilitét von Intelligenz: Fur den
Abstand von einem Jahr wahrend der Kindheit und Jugendzeit werden ebenfallsr = .90
berichtet, ein Wert von r = .63 fur den I-S-T nach funf Jahren (Amelang & Hoppensack,
1977a) und einer von r = .70 fur einen Abstand von funf Jahren wahrend der Jugendzeit
(Magnusson & Backteman, 1978, zitiert nach Amelang & Bartussek, 1990). In weiteren
Untersuchungen Uber sehr lange Zeitrdume werden ebenfalls ausgesprochen hohe Reli-
abilitéten erzielt: r = .90 nach 20 Jahren im Erwachsenenalter oder r = .77 nach 42 Jah-
ren (Conley, 1984).

Die Entwicklung der Reliabilitétskoeffizienten wird analog zu den bekannten Wachs-
tumsfunktionen der Koérpergrof3e oder der Intelligenz gesehen. Es wird von einer gerin-
geren Stabilitdt in jungen Jahren und einer htheren mit steigendem Lebensalter ausge-
gangen. Studien weisen Koeffizienten von r = .83 fir den Stanford-Binet fir eine Erhe-
bung vom dritten zum vierten Lebengahr, einen von r = .46 vom dritten zum zwolften
Lebengahr aus (Sontag, Baker & Nelson, 1958). In anderen Untersuchungen zeigt sich,
dass durch die Werte von Sechs- bis Siebenjdhrigen mit einer Korrelation von r = .60
die Intelligenzquotienten von Vierzigjdhrigen vorausgesagt werden konnen (McCall,
1977). Eine fundamentale Begrindung fur die steigende Reliabilitét mit Zunahme des
L ebensalters besteht darin, dass die bis zu einem bestimmten Zeitpunkt erreichte Intelli-
genzleistung einen Grundstock fur die weitere Entwicklung darstellt (Amelang & Bar-
tussek, 1990). Esist zu erkennen, dass eine reiche Basis friih erworbener intellektueller
Fahigkeiten gunstig fur den weiteren Zuwachs an Kenntnissen dieses Bereichs ist und
demzufolge eine geringe Grundlage intelligenter Eigenschaften hemmend auf die Intel-
ligenzentwicklung wirkt.

In sémtlichen Untersuchungen zu der Entwicklung der Mittelwerte ist deren allgemeiner
Anstieg zu verzeichnen. Die Zunahme der durchschnittlichen Leistungen in Intelligenz-
tests wird sowohl kurz- als auch langfristig begriindet:

Die eher kurzfristigen individuellen Verbesserungen in der Testleistung werden als
Ubungsgewinne bezeichnet und sind Ausdruck spezifischer Trainings- und Gedachtnis-
faktoren (Amelang & Bartussek, 1990). So kénnen Ubungsgewinne von einem Viertel
bis zu einem Drittel der jeweiligen Standardabweichung bei einer Test-Retest-Testung
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mit kurzem Zeitintervall festgestellt werden (Amthauer, 1957). Eine Studie mit einer
Serie von zum Teil monatsweise erhobenen Testwiederholungen (Catron & Thompson,
1979) zeigt ebenfalls permanente Verbesserungen, die allerdings von Test zu Test ab-
nahmen.

Der durch zahlreiche Studien belegte langfristige Intelligenzanstieg wird generell auf
die Einwirkung von Umweltfaktoren zurtickgefuhrt. , Eine konservative Schétzung der
Wirksamkeit extremer Umweltbedingungen auf die Intelligenz liegt etwa bel 20 1Q-
Punkten“ (Bloom, 1971, S. 101). So wird der Anstieg des durchschnittlichen Intelli-
genzquotienten von 3000 Schilern einsamer Gebirgsgemeinden von 82 auf 93 nach
zehn Jahren (Wheeler, 1942, zitiert nach Amelang & Bartussek, 1990) als Auswirkung
eines deutlichen Fortschritts in sdmtlichen Bereichen moderner Zivilisation interpretiert.
Neben den generellen Bedingungen, die zur Verbesserung der algemeinen Intelligenz
Uber sehr lange Zeitintervalle fuhren, gibt es Determinanten langfristiger individueller
Intelligenzveranderungen. Die regiona und zeitlich unterschiedlichen Anregungsbedin-
gungen der Umwelt driicken sich in unterschiedlichen durchschnittlichen Intelligenzhé-
hen aus. Dartiber hinaus scheint der Umgang mit Problemen im téglichen Leben eine
hohe Bedeutung in der Entwicklung der Intelligenz einzunehmen (Haan, 1963): Uber
den Zeitraum von 25 Jahren fihrt eine objektive und realistische Problembewéltigung
Zu grof3eren Intelligenzleistungen, as wenn Verdrangung und Rationalisierung als Pro-

bleml sestrategien eingesetzt werden.

3.9 Intelligenz als Pradiktor

» Psychologinnen und Psychologen sind (...) gefordert, wenn es um die Konstruktion
von Prédiktoren geht, mit denen das Abschneiden von Personen in derartigen Auf3enkri-
terien schon vor Aufnahme der Ausbildung, des Studiums bzw. des Berufs vorhergesagt
werden kann“ (Weber & Westmeyer, 2001, S. 262).

Die Bedeutung des Konstrukts Intelligenz und seiner Komponenten wird unter anderem
dadurch bestimmt, inwieweit Intelligenz als valides Prognoseinstrument fir relevante
Kriterien eingesetzt werden kann. Vor allem der Zusammenhang zwischen Intelligenz-
leistungen und beruflichen Anforderungen ist nicht nur ein in der Literatur vielbeachte-
ter Aspekt, sondern steht im Mittel punkt dieser Arbeit.
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3.9.1 DieBeziehung der Intelligenz zur Lernfahigkeit

Die Befunde zu der Beziehung zwischen Lernleistung und Intelligenz zeigen, dass ins-
gesamt ein positiver Zusammenhang besteht. Diese Erkenntnis resultiert aus verschie-
denen Experimenten mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen, die alesamt den Zu-
sammenhang zwischen Lernfortschritt und Intelligenz aufgreifen (vgl. Amelang & Bar-
tussek, 1990). In diesen Untersuchungen zeigt sich die bessere Lernfahigkeit intelligen-
ter Probanden anhand der benétigten Zeit und Wiederholungen, an der Fehleranzahl
beim Erlernen sinnloser Silben und bei sogenannten paarweisen Assoziationen. Im
Rahmen einer Untersuchung zum Erwerb von Statistikwissen bei Studenten erweist sich
die Verarbeitungskapazitdt (BIS-K) aus dem BIS-Test (Jager, 1984) mit einem Koeffi-
zienten von r = .38 a's bedeutsamer Prédiktor des Lernerfolgs (SUl3, Gelbert & Oberau-
er, 1998).

3.9.2 Der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulerfolg

Die Korrelationen zwischen Intelligenz und Schulerfolg erweisen sich as ausgespro-
chen hoch. So berichtet Wechsler (1958) fur die Vorhersage der Art des Schulabschlus-
ses anhand von Intelligenztests wird eine prognostische Validitat um r = .70. In anderen,
zusammenfassenden Studien werden niedrigere, aber immer noch respektable Zusam-
menhénge berichtet, die zwischen r = .34 (Steinkamp & Maehr, 1983) und r = .51 (Hat-
tie & Hansford, 1982, zitiert nach Sil3, 2001) schwanken.

In Untersuchungen zu verschiedenen Schultypen wird festgestellt, dass die Korrelatio-
nen zwischen Intelligenz und Kriterien des Schul- beziehungsweise des Studienerfolgs
einer Entwicklung folgen (Ingenkamp, 1964): Anfangliche Werte von r = .50 sinken
Uber die weiterfihrenden Schulen bis hin zum Studium, behalten jedoch stets eine be-
deutsame statistische Signifikanz. Gestiitzt werden diese Befunde durch weitere Ergeb-
nisse (Jensen, 1980), in denen ein Rickgang von r = .70 auf r = .30 mit steigendem
Ausbildungslevel ermittelt werden konnte. Die Grinde fur die Abnahme des Zusam-
menhangs werden unter anderem in der immer geringeren Leistungsbreite, der mangel-
haften psychometrischen Giite der Hochschulnoten und der nicht berechenbaren zahl-
reichen Einflusse auf die Personlichkeit in langfristigen Prognosen gesehen (Amelang,
1976; Amelang & Hoppensack, 1977b). Dartiber hinaus scheint bei steigendem Ausbil-
dungslevel das erworbene Wissen (Vorwissen) der Intelligenz den Rang als bedeut-
samster Pradiktor abzulaufen (Helmke & Weinert, 1997; Weinert, 1996).
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Eine differenzierte Betrachtung der Zusammenhénge zwischen Teilkonstrukten der al-
gemeinen Intelligenz und Schulnoten erweitert die Moglichkeiten der Eignungsprogno-
se. In der Handanweisung des I-S-T 2000/ 2000 R werden fir verschiedene Intelligenz-
faktoren (verbal, numerisch, figural, reasoning, fluide, kristallisiert) unterschiedlich
hohe Zusammenhange zu Schulnoten berichtet. Sie streuen zwischen nicht signifikanten
Korrelationen (z.B. zwischen numerischer Intelligenz und der Englischnote) bis zu
r = .43 fur den Zusammenhang zwischen fluider Intelligenz und der Mathematiknote. In
einer differenzierten Analyse von naturwissenschaftlichen und sprachlichen Noten an-
hand des BIS-Tests (Berliner Intelligenzstrukturmodell; Jager, 1984) werden Korrelati-
onen bis zu einer Hohe von r = .47 ermittelt. Aus den Untersuchungsergebnissen wird
abgeleitet (SUMR, 2001),
e dass nicht die allgemeine Intelligenz, sondern die Teilkonstrukte auf der zweiten
Generalitétsebene des BIS am engsten mit den Schulleistungen verkniipft sind,
» dassfur die Noten in den naturwissenschaftlichen Fachern die Verarbeitungskapazi-
tét (BIS-K), fur die Noten in den sprachlichen Féchern die verbale Intelligenz (BIS-
V) die stérksten Pradiktoren sind,
» dass die Bearbeitungsgeschwindigkeit (BIS-B) kein geeigneter Pradiktor fur die
Schulnoten ist und

e dass multiple Vorhersagen die Prognosen verbessern.

Einige Faktoren moderieren den Zusammenhang zwischen Testergebnissen und Schul-
erfolgskriterien: So weisen verbale Aufgabengruppen auf Grund der Ublichen sprachli-
chen Ausgestaltung des Unterrichts eine hohere Korrelation auf, als beispielsweise nu-
merische oder figurale (Amelang & Bartussek, 1990). Aus der mangelnden Einheitlich-
keit in Unterrichtsform und Leistungsbewertung ergeben sich unterschiedliche Resultate
verschiedener Regionen (Meili, Aebi, Heizmann & Schoefer, 1977). Eine stérkere In-
volvierung in den schulischen Bereich flhrt zu besseren Prognosewerten bei Madchen
im Vergleich zu Jungen (Amelang & Vagt, 1970). Im universitdren Kontext konnte
festgestellt werde, dass Angstlichkeit dazu fuhrt, dass die prognostische Validitat von
Intelligenz in bezug auf den Studienerfolg sinkt (Kanekar, 1977). Einen bedeutenden
Einfluss auf den Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulerfolg Uben Person-

lichkeitsfaktoren aus: Ihr Einwirken verandert nicht nur die Korrelationswerte, ihre
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Kenntnis ermoglicht ihrerseits die Vorhersage des Schulerfolgs (Amelang, 1976; Ame-
lang & Hoppensack, 1977b).

Die Validitaten fur die Vorhersage des Studienerfolgs liegen annahmegemal? unterhalb
der Koeffizienten fur den Schulerfolg (vgl. Giesen, Gold, Hummer & Jansen, 1986;
Trost, 1975). Fir die Studienfacher Wirtschaftswissenschaften, Jura, Geisteswissen-
schaften und Padagogik werden Zusammenhéange zur allgemeinen Intelligenz zwischen
r = .13 und r = .27 berichtet. Zwischen Intelligenzwerten und den Fachern Medizin,
Mathematik und Naturwissenschaften lief3en sich keine systematischen Zusammenhén-

ge ermitteln.

3.9.3 DieBeziehung der Intelligenz zur Berufstatigkeit

Die Bedeutung von Intelligenztests in der beruflichen Eignungsdiagnostik

Die Ergebnisse einer représentativen Umfrage zeigen den hohen Stellenwert von Intelli-
genztests in der eignungsdiagnostischen Praxis (Schorr, 1991). Psychologische Testver-
fahren haben sowohl innerhalb der diagnostischen Tatigkeit von Psychologen als auch
von Arbeits- und Organisationspsychologen einen Anteil von Gber 20%. Damit belegen
psychologische Tests hinter Interviews (38,9%) und V erhaltensbeobachtungen (30,1%)
den dritten Platz. Innerhalb der psychologischen Testverfahren werden Intelligenztests
im Rahmen der eignungsdiagnostischen Tétigkeit von Arbeits- und Organisationspsy-
chologen am haufigsten verwendet (46,8%). Ebenfalls sehr haufig genutzt werden Per-
sonlichkeitsstrukturtests (31,2%) und spezielle Funktionsprifungs- und Eignungstests.
Die herausragende Bedeutung von Intelligenztests fir die berufliche Eignungsdiagnos-
tik wird zusétzlich dadurch unterstrichen, dass der hochste Bedarf an neuen Verfahren
ebenfallsim Bereich der Intelligenz gesehen wird.

Aus der Sicht von Personafachleuten deutscher Unternehmen werden Intelligenztests
vor allem fir die externe Personalauswahl a's geeignet angesehen, wahrend bel der in-
ternen Personalauswahl Intelligenztests nicht berticksichtigt werden (Schuler, Frier &
Kaufmann, 1991). Hinsichtlich der Validitét, Praktikabilitdat und Akzeptanz wird Intelli-
genztests eine mittlere Validitét, eine mittlere Praktikabilitét und eine mittlere Akzep-

tanz zugesprochen.
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Intelligenz und Berufsniveau

Die auf Grund hoher Bezahlung und guten Ansehens sogenannten héheren Berufe wie
beispielsweise Arzt oder Rechtsanwalt setzen universitére Leistungsnachweise und Ab-
schliisse voraus. Wegen des hohen Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Schul-
beziehungsweise Studienerfolg (s.0.) ist eine hohe Korrelation zwischen Intelligenz und
Berufsniveau zu erwarten. Tatsachlich l&sst sich bestétigen, dass Intelligenz mit dem
jeweiligen Soziastatus des Berufs einhergeht. So erreichen Wirtschaftsprifer im Rah-
men einer Studie (vgl. Amelang & Bartussek, 1990) einen Durchschnittswert von 128.1,
Facharbeiter einen Wert von 112.5 und Friseure nur einen von 95.3.

Des welteren ist zu erkennen, dass die Standardabweichungen mit dem Anstieg des In-
telligenz- und Berufsniveaus abnehmen: Je niedriger die durchschnittliche Intelligenz-
leistung in Berufen, desto hoher ist die Standardabweichung der Intelligenz. Daraus
wird geschlossen, dass die an die Berufe gestellten Mindestanforderungen an Intelligenz
mit Zunahme des Berufsniveaus ansteigen. Diese Annahme wird durch Einschétzungen
unterstitzt, die von Korrelationen um r = .80 beim Zusammenhang zwischen einer be-
notigten Mindestintelligenz bei der Austibung bestimmter Berufe und dem Sozial presti-
ge dieses Berufs ausgehen (Duncan, Featherman & Duncan, 1972).

Gegen diese Einschatzung werden zwei Kritikpunkte hervorgebracht:

So wird hinterfragt, ob es wirklich die gehobenen Anforderungen sind, die Personen mit
niedrigen Intelligenzmesswerten den Zutritt zu bestimmten Berufen verwehren. Mogli-
cherweise sind es nur die formalen Voraussetzungen, die eine Zugangsbeschrankung
darstellen, obwohl Nichtabsolventen durchaus bestimmte Téatigkeiten verrichten konn-
ten.

Der zweite Kritikpunkt beinhaltet die Vermutung, dass die in htheren Berufen ausgelib-
te Arbeit ein hervorragendes Training fur Bereiche darstellt, die in Intelligenztests ge-
pruft werden. Somit I8ge der Grund fur die berufsgruppenabhéngigen Intelligenzunter-
schiede in der ausgelibten Tétigkeit und nicht in den urspriinglichen V oraussetzungen.
Diese Umkehr von Ursache und Wirkung wird nicht als bestétigt angesehen (Amelang
& Bartussek, 1990). Die Ergebnisse einer Langsschnittbetrachtung (Ball, 1938) unter-
stutzen diese Auffassung, da die weit vor der Berufswahl ermittelte Intelligenz in einer
Hohe von r = .57 bisr = .71 mit dem sozialen Ansehen des spater erwahlten Berufs zu-

sammenhangt.
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Im Gegensatz zu den bisher dargestellten Ergebnissen wird der Intelligenz im Rahmen
einer Langsschnittuntersuchung (Duncan, Featherman & Duncan, 1972) kein systemati-
scher Einfluss auf das Berufsniveau zugesprochen (r = .08). Wichtiger fir das Erreichen
eines Berufs mit hohem sozialen Prestige erscheint den Ergebnissen zufolge die Hohe
des eigenen erreichten Bildungsniveaus zu sein. Da die Bildung ihrerseits stark mit der
Intelligenz zusammenhangt, scheint es hier zumindest mittelbare Auswirkungen zu ge-

ben.

Intelligenz und Berufserfolg

Im Zusammenhang mit dem beruflichem Erfolg wird angenommen, dass innerhab einer
Berufsgruppe digenigen erfolgreicher sind, die Uber eine hohere Intelligenz verfugen.
Bei der Uberpriifung dieser Hypothese treten jedoch einige prinzipielle Schwierigkeiten
auf. So ist es fraglich, woran und in welcher Weise der Erfolg von Personen zu messen
ist (Kriterienproblematik). Mangelnde Vergleichbarkeit der Kriterien fir den Berufser-
folg erschweren es, den Zusammenhang zwischen Intelligenz und erfolgreichem Vorge-
hen im Beruf zu messen. Des weliteren ist zu beachten, dass innerhalb der gehobeneren
Berufsschicht auf Grund der Selektion durch Ausbildungsnachweise eine verringerte
Leistungsvariabilitét vorhanden ist. Daher werden nur bel grof3erer Auspragung bedeut-
same Korrelationen ermdglicht. Zuletzt ist noch zu beriicksichtigen, dass es Berufs-
gruppen gibt, in denen Intelligenz as Erfolgskriterium eine eher untergeordnete Rolle
im Vergleich zu anderen Anforderungen spielt.

Die empirischen Befunde zur prognostischen Validitét unterscheiden sich von Kriterium
zu Kriterium und von Berufsgruppe zu Berufsgruppe.

So werden Vorhersagevaliditéten von Intelligenztests fir den Ausbildungserfolg zwi-
schen r = .35 und r = .50 berichtet (Daumenlang, 1990). Der Zusammenhang zwischen
Intelligenzleistungen und Berufserfolgskriterien wie Vorgesetztenurteil oder Gehalts-
entwicklung bewegt sich zwischen r = .15 und r = .30 und liegt damit deutlich unterhalb
der Werte fur den Ausbildungserfolg (Daumenlang).

Diese Ergebnisse werden durch zahlreiche Untersuchungen bestétigt: In der Untersu-
chung von Schmitt, Gooding, Noe und Kirsch (1984) liegt die durchschnittliche Korre-
lation zwischen Intelligenzniveau und Leistungsbeurteilungen bei r = .22, der Zusam-
menhang zum Ausbildungserfolg liegt bel r = .44. Dieselbe prognostische Validitét fur

den Zusammenhang zwischen allgemeiner Intelligenz und Berufserfolgskriterien ermit-

- 104 -



telt Ghiselli (1973), der zusétzlich einen durchschnittlichen Koeffizienten von r = .39
zum Kriterium Ausbildungserfolg berichtet.

Die meisten Validitéatskoeffizienten zum Kriterium Berufserfolg unterschétzen jedoch
die wahre Validitét von Intelligenztests (Schmidt-Atzert & Deter, 1993a), da es sich um
unkorrigierte Werte handelt. Es besteht daher die Moglichkeit, korrigierte Validitéten zu
errechnen, die verschiedene Fehlerquellen (Stichprobenfehler, Streuungsreduktionen,
Reliabilitdtsmangel) ausschalten sollen. Allerdings gibt es noch keinen Konsens bei der
Vorgehensweise zur Korrektur von Validitatskoeffizienten, die an einer selegierten und
nicht reprasentativen Gruppe ermittelt wurden (Schmitt & Robertson, 1990). Korrigierte
Validitéatskoeffizienten weisen neben der Ermittlung der ,,wahren* Validitét noch weite-
re Vortelle auf: Sie ermdglichen einen besseren Vergleich zwischen verschiedenen Be-
rufsgruppen und zwischen Werten verschiedener Untersuchungen (Schmidt-Atzert &
Deter, 1993b).

Werden die Validitétskoeffizienten der genannten Studien korrigiert, erhdhen sich die
prognostischen Validitéten: Die Korrelationskoeffizienten der oben genannten Studie
von Schmitt, Gooding, Noe und Kirsch (1984) werden von r = .22 auf einen K oeffizien-
ten von r = .41 (Hunter & Hirsh, 1987) korrigiert. Der von Ghiselli (1973) errechnete
durchschnittliche Koeffizient von r = .22 konnte auf von Berufsgruppe zu Berufsgruppe
verschiedene Werte zwischen r = .27 bisr = .61 (Hunter & Hunter, 1984) bereinigt wer-
den. Auf Basis korrigierter Korrelationskoeffizienten wird die durchschnittliche pro-
gnostische Validitét von Intelligenztests in Bezug auf Berufserfolgskriterien mit r = .45
(Hunter & Hunter, 1984) bzw. r = .51 (Schmidt & Hunter, 1998), auf Ausbildungser-
folgskriterien mit r = .54 (Hunter & Hunter, 1984) angegeben. Schmidt-Atzert & Deter
(1993b) bestatigen den Korrelationskoeffizient zu Kriterien des Ausbildungserfolgs. Im
Rahmen ihrer Untersuchung wird dartiber hinaus festgestellt, dass Verfahren, die sich
zur Prognose des Ausbildungserfolgs eignen, auch mit Berufserfolgskriterien hoch kor-
relieren.

Im Vergleich mit verschiedener Pradiktoren des Berufs- und Ausbildungserfolgs
schneiden Intelligenztests sehr gut ab: Bezlglich des Berufserfolgs sind Intelligenztests
(r = .51) zusammen mit Arbeitsstichproben (r = .54), strukturierten Interviews (r = .51)
und beruflichen Wissenstests (r = .48) die Verfahren mit den hochsten Zusammenhén-
gen (Schmidt & Hunter, 1998). Hinsichtlich des Ausbildungserfolgs (Schmitt, Gooding,
Noe & Kirsch, 1984) nehmen Intelligenztests sogar den Spitzenplatz ein (r = .44), ge-
folgt von Arbeitsproben und Assessment Centern (jewellsr = .31).
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Der Zusammenhang zwischen Berufserfolg und Intelligenz wird unterschiedlich inter-
pretiert. Das Ergebnis kann dahingehend ausgelegt werden, dass nur intelligente Perso-
nen flr hohere Berufe geeignet sind und Personen mit niedriger Intelligenz fur hohere
Posten nicht qualifiziert sind.

Ein Problem bei der Ermittlung der prognostischen Validitét von Intelligenztests besteht
darin, dass in der Regel die Bewdhrung des Instruments ausschlieffdlich an Bewerbern
gepruft wird, die eingestellt und damit als geeignet klassifiziert wurden. Es konnte je-
doch festgestellt werden, dass negative Eignungsprognosen mit Intelligenztests besser
gelingen, als positive (Jager, 1960; Wolff & Voullaire, 1968). Die oftmals als zu gering
beméngelten Validitatskoeffizienten wirden demnach bei einer kompletten Beurteilung
hoher ausfallen.

Ein Kritikpunkt an den meisten Betrachtungen der prognostischen Validitét besteht dar-
in, dass in der Regel die allgemeine Intelligenz als Pradiktor herangezogen wird. Bezig-
lich anderer AulRenkriterien wie Schul- oder Lernerfolg zeigt sich aber, dass verschiede-
ne Subkonstrukte der Intelligenz bedeutsame Pradiktoren sein konnen: ,,Neben der al-
gemeinen Intelligenz sind weitere, zwar spezifischere, aber immer noch sehr generelle
Fahigkeitskonstrukte as potentielle Pradiktoren zu beriicksichtigen und zu validieren®
(SUR, 2001, S. 119). Die Forderung, einzelne Subkonstrukte der allgemeinen Intelligenz
Zu berlicksichtigen, kann insbesondere auf den beruflichen Kontext bezogen werden:
Bedeutsame prognostische Validitdten kdnnen nur dann erreicht werden, wenn sich
Pradiktoren und Kriterien in ihrer Generalitét entsprechen (Wittmann, 1998). Daraus
lasst sich ableiten, dass bei Berufen mit weitgefacherten Anforderungen (z.B. Ge-
schéftsfuhrer) ein eher generelles Konstrukt al's Pradiktor angemessen ist. Ebenso ist bei
Berufen mit speziellen Anforderungen (z.B. Programmierer) ein spezifischeres Teilkon-
strukt erforderlich, um Prognosen zu erstellen.

Zu der Beziehung zwischen Subkonstrukten der Intelligenz und Berufserfolgskriterien
werden allerdingsin der Literatur keine Befunde berichtet (Suf3, 2001).

Differentielle Validitat von Intelligenztests

Da an unterschiedliche Berufsgruppen auch verschiedenartige Anforderungen gestellt
werden, wird davon ausgegangen, dass ebenfalls die Bedeutsamkeit kognitiver Anforde-
rungen variiert. Aus diesem Grund erscheint es sinnvall, die differentielle Validitat von

Intelligentests zu berticksichtigen.
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Die von Brambring (1983) umgruppierten und zusammengefassten Ergebnisse der Ana-
lyse von Ghiselli (1973) zeigen hohere Koeffizienten fur den Ausbildungs- als fir den
Berufserfolg (s. Tabelle A 3-10). Da es sich um unkorrigierte Validitétskoeffizienten
handelt, sind die verschiedenen Berufsgruppen nicht in dem Mal3e vergleichbar und
zusétzlich werden die wahren prognostischen Validitéten unterschétzt. Es lassen sich
hier nur geringfligige Hinweise auf differentielle Validitaten von Intelligenztests finden.

Tabelle A 3-10: Differentielle Validitaten von Intelligenztests
(Brambring, 1983)

Berufsgruppe Ausbildgng.serfolgs- Berufser.folgs-
Kriterien Kriterien

Leitende Angestelltenberufe .29 .29
Biroberufe 46 .30
kaufmannische Berufe - .19
Berufe fur Sicherheit und Ordnung .65 23
Dienstleistungsberufe 42 .26
Kraftfahrerberufe 21 15
handwerkliche Berufe A1 .25
Industrieberufe .38 .20
gesamt 42 .20

Im Rahmen einer Untersuchung zur prognostischen Validitat des I-S-T 70 wurde die
allgemeine Intelligenz mit der Note im theoretischen Teil der Abschlussprifung korre-
liert. Die Ergebnisse bestdtigen einerseits die Gite des Pradiktors algemeine Intelli-
genz, andererseits die unterschiedliche Qualitét der prognostischen Validitéat fur ver-
schiedene Berufe (s. Tabelle A 3-11).

Tabelle A 3-11: Differentielle Validitat von Intelligenztests
(Schmidt-Atzert & Deter, 1993a)

Berufsgruppe unkorrig_jierteVaIiditét korrigierteValiditét

Chemikanten 0.33 0.54
Chemielaboranten 0.34 0.57
Industriekaufleute 0.16 0.34
Biroassi stentinnen 0.14 0.27

Schlosserberufe 0.21 0.41
Elektrikerberufe 0.22 0.41
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Die Ergebnisse weiterer Untersuchungen widersprechen der Annahme, dass Intelligenz-
tests eine hohe differentielle Validitét fir verschiedene Berufe aufweisen. So sind kog-
nitive Leistungstests ungefahr gleich gute Pradiktoren fir den Berufserfolg in verschie-
denen Berufsgruppen. Die geringen Validitétsunterschiede zwischen unterschiedlichen
Berufen werden durch weitere Forschungsergebnisse bestétigt (Hunter & Hirsh, 1987).
Im Zusammenhang mit der differentiellen Validitét gilt es as ungeklart, ob die prognos-
tische Validitdt mit den kognitiven Leistungsanforderungen einer Berufsgruppe ansteigt
oder nicht. Einerseits wird die Auffassung vertreten, dass ,, mit zunehmender Kompl exi-
tét und Schwierigkeit der beruflichen Anforderungen (...) der mit Intelligenztests vor-
hersagbare Varianzanteil geringer wird* (Jager, 1986, S. 280). Diese Ansicht wird durch
weitere Befunde unterstiitzt (Funke, Kraul3, Schuler & Stapf, 1987): Fir die Berufs-
gruppe Wissenschaftler und Ingenieure konnte lediglich eine prognostische Validitét
von Intelligenztests von r = .16 ermittelt werden. Andererseits sprechen die Werte der
Reanalyse von Ghisellis Daten (1973) durch Hunter und Hunter (1984) daflr, dass die
Vaiditéa mit dem Grad der Komplexitét der Leistungsanforderungen ansteigt.

Profilanalyse der Intelligenzstruktur

Eine Alternative dazu, die allgemeine Intelligenz a's Prédiktor fir den Berufserfolg zu
verwenden, besteht in der Profilanalyse der Intelligenz.

Im Rahmen der Profilanalyse kann die Ahnlichkeit einer individuellen Intelligenzstruk-
tur mit dem Idealprofil einer Berufsgruppe verglichen werden, um daraus eine Eig-
nungsprognose zu erstellen. Diese Vorgehensweise wird bereits in der Handanweisung
des I-S-T 70 vorgeschlagen. Hier werden fur anndhernd 50 Berufsgruppen Idealprofile
vorgegeben, die zu Vergleichen herangezogen werden kénnen. Die wenigen bisherigen
Befunde kénnen diese Vorgehensweise nicht stiitzen: In einer Untersuchung (Schmidt-
Atzert & Deter, 1993a) zur Intelligenzstruktur verschiedener Berufsgruppen konnte fir
mehrere Gruppen kein Idealprofil ermittelt werden. Die Probanden unterschieden sich
trotz unterschiedlicher Leistungen im Kriterium (Abschlussnote) nicht signifikant in
ihrer Intelligenzstruktur, sondern nur im Intelligenzniveau. Bel den Berufsgruppen, fir
die ein Idealprofil ermittelt werden konnte, fiel der Zusammenhang zwischen Profil&hn-
lichkeit und Erfolg im Kriterium sehr gering aus.

Wenn sich zwischen verschiedenen Berufsgruppen hinsichtlich ihrer Intelligenzstruktu-
ren systematische Unterschiede feststellen lassen, impliziert das typische Profilverlaufe

fUr bestimmte Arten von Berufen, die als Referenzprofil benutzt werden kénnen.
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Eine Untersuchung zum Vergleich zwischen Bewerbern fir eine handwerklich-
technische Ausbildung und Bewerberinnen fur eine kaufmannische Ausbildung
(Marschner, 1979) erbrachte kein unterschiedliches Intelligenzniveau. Hinsichtlich der
Strukturen der zwei Gruppen wurden jedoch signifikante Unterschiede in den Profilen
ermittelt, die als berufstypische Intelligenzstrukturen angesehen werden kénnen. Die
Bewerberinnen zu einer kaufmannischen Ausbildung wiesen einen entgegengesetzten
Profilverlauf im Vergleich zu den Bewerbern fur eine handwerklich-technische Aushil-
dung auf. ,Berufstypische Unterschiede in den Intelligenzstrukturen zum Zweck der
Differentialdiagnose bei berufswahlunterstiitzender oder betrieblicher Eignungsdiagnos-
tik konnten ermittelt werden (Marschner, 1979, S. 92).

Diese Ergebnisse werden durch weitere Befunde gestuitzt (Nettelnstroth, 1998; Schéfer,
1986), in denen ebenfalls von berufstypischen Profilen berichtet wird. Schafer (1986)
spricht von charakteristischen Profilen, denen eine hohe prognostische Validitét fur den
Ausbildungserfolg bescheinigt werden kann.

Wurdigung der prognostischen Validitét von Intelligenztests

Die Beurteilung der Intelligenztests als Instrument der beruflichen Eignungsdiagnostik
fallt insgesamt positiv aus. So wird Intelligenztests durchaus eine prognostische Validi-
tét fur sdmtliche Berufsgruppen zugesprochen (Daumenlang, 1990). Werden die Validi-
tétskoeffizienten verschiedener Verfahren miteinander verglichen, so erweisen sich In-
telligenztests als validestes Auswahlverfahren (Schuler, Frier & Kaufmann, 1991). Eine
weitere grundlegende Erkenntnis besteht darin, dass Teilkonstrukte der Intelligenz wie
die Verarbeitungskapazitéat (BIS-K) hohe prognostische Validitéten liefern (Suf3, 2001).
Bezuglich einer differenzierten Analyse beruflicher Tétigkeiten scheint hier ein erhebli-
ches Potential zu liegen, welches im Rahmen dieser empirischen Untersuchung genutzt
werden soll. Aufgrund ihrer hohen psychometrischen Qualitét gehdren Intelligenztests
»Zum Standardrepertoire psychologischer Eignungsuntersuchungen” (Brambring, 1983,
S. 429). Trotz des insgesamt positiven Gesamturteils ist zu bedenken, dass von den
Leistungen in Intelligenztests nicht zuverléssig auf die berufliche Leistung geschlossen

werden kann (Daumenlang, 1990).

Nachdem Intelligenz detailliert dargestellt ist, beziehen sich die folgenden Ausfuhrun-
gen auf weitere Personenmerkmale im organisationalen bzw. beruflichen Zusammen-

hang, u.a. Arbeitsmotivation und Innovationsbereitschaft.
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