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2 Kapitel 1 - Klassische Leistungskonzepte

1.1 Intelligenz

Karl Schweizer

1.1.1 Konzept der Intelligenz

o Intelligenz ist eines der erfolgreichsten Konzepte
der Psychologie. Sie hat Verbreitung weit iber den
wissenschaftlichen Bereich hinaus gefunden. In
Anbetracht der in die Anfange der akademischen
Psychologie zurlickreichenden, kontinuierlichen
wissenschaftlichen Bearbeitung handelt es sich um
einen der wenigen »Dauerbrenner«dieser Disziplin.
Bemerkenswert ist weiterhin, dass sie sich nach
wie vor hochster gesellschaftlicher Wertschat-
zung erfreut und gerne in Anspruch genommen
wird. Dartiber hinaus ist sie in der modernen Gesell-
schaft einer der besten Pradiktoren fiir beruflichen
Erfolg.

Was ist unter diesem Konzept mit den vielen posi-
tiven Attributen zu verstehen? Ganz allgemein steht
Intelligenz fiir die Befihigung zu intellektuellen
Leistungen. Aufgrund der vielen Facetten intellek-
tueller Leistungen gilt diese Befihigung als Ergebnis
des Zusammenwirkens einer Vielzahl einzelner
(Teil-)Fahigkeiten. Ein solches Zusammenwirken
von (jeweils zwei) Fahigkeiten hat bereits Spearmans
(1927) erweitertes Intelligenzmodell charakterisiert.
Bei den vielen Versuchen Intelligenz begrifflich zu
fassen, wurden verschiedenste Beschreibungen fiir
diese Befihigung vorgelegt, die in hohem Maf3e
durch den jeweiligen Zeitgeist geprégt waren. Solche
Beschreibungen sind gewohnlich sehr allgemein
(z. B. »zweckvoll handeln, »logisch denken, »allge-
meine geistige Anpassungsfahigkeit«) und ignorie-
ren notwendige Voraussetzungen, insbesondere die
verschiedenen Kompetenzen wie etwa die Lese- oder
die Rechenkompetenz. Fiir die Bewiltigung vieler
intellektueller Anforderungen sind jedoch spezi-
fische Kompetenzen, die auf Lernerfahrungen ba-
sieren, unverzichtbar (Weinert 1999). Mit solchen
Kompetenzen werden auch die fiir viele intellektu-
elle Leistungen notwendigen kulturellen Vorausset-
zungen thematisiert.

Definition
In diesem Sinne bietet sich die Charakterisierung
der Intelligenz als Menge von fiir die Erbringung
intellektueller Leistungen notwendiger Fahigkei-
ten (und Kompetenzen) an.

Die Klammerung der Kompetenzen ist notwendig,
weil vielen Kompetenzen erst ab dem mittleren Kin-
desalter Relevanz zukommt. Beispielsweise spielt die
Lesekompetenz vor dem fiinften Lebensjahr bei den
alterstypischen Leistungen, wie sie auch bei der Leis-
tungsmessung erfasst werden, keine Rolle.

Bei dieser eher formalen Charakterisierung ist
die inhaltliche Bestimmung in dem Zusatz »fiir die
Erbringung intellektueller Leistungen« enthalten,
der auf charakteristische Anforderungen verweist,
die gewohnlich in einer Kombination aus Problem-
stellung und eindeutiger Losung zum Ausdruck
kommen (Wagner u. Sternberg 1985). Bei vielen im
engeren Sinne akademischen Aufgabenstellungen
gibt es eine solche Losung. Nur in Ausnahmefillen
wie beim konvergenten Denken sind nicht alle L6-
sungen eindeutig festgelegt. Es gibt eine grofie Zahl
solcher Problemstellungen, die das Aufgabenuniver-
sum fiir Intelligenz konstituieren (French etal. 1963)
Die Attraktivitit des Konzepts besteht allerdings ge-
rade in der Erwartung, dass auch andere Problem-
stellungen, die auflerhalb des Aufgabenuniversums
liegen, erfolgreich bewiltigt werden.

Was geschieht jedoch bei der Erweiterung der
Anforderungen auf den sozialen oder emotionalen
Bereich? Die Erweiterung auf diese und andere Be-
reiche hat zur Unterscheidung von Intelligenzkon-
zepten geftihrt (» Kasten »Bereichsspezifische Intelli-
genzkonzepte«), deren Berechtigung allerdings nicht
unbestritten ist. Daher wird Intelligenz, wenn die
Notwendigkeit der Abgrenzung zu den bereichs-
spezifischen Intelligenzkonzepten besteht, hiufig
mit dem Zusatz akademisch, psychometrisch oder
traditionell versehen.

Die Charakterisierung von Intelligenz als Menge
von (Teil-)Fihigkeiten und Kompetenzen wird dem
wissenschaftlichen Verstidndnis von Intelligenz nur
teilweise gerecht. Nach dem derzeitigen wissen-
schaftlichen Verstandnis ist Intelligenz ein Konstrukt
(Cronbach u. Meehl 1955), also eine Anzahl aufei-
nander bezogener Aussagen, die wesentlich durch
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Bereichsspezifische Intelligenzkonzepte

== Erfolgsintelligenz (Sternberg 1998): Diese
Intelligenz soll Gber das personliche Fort-
kommen in der Gesellschaft entscheiden.
Hohe Erfolgsintelligenz ist gleichbedeutend
damit, dass die betreffende Person in jeder
Situation (intuitiv) erkennt, wie sie sich ver-
halten muss, um zum Erfolg zu kommen.

== Emotionale Intelligenz (Salovey u. Mayer 1990):
Sie steht fiir die Fahigkeit zur Wahrnehmung der
Geflihle und Befindlichkeit der eigenen Person
und fremder Personen sowie fir die Fahigkeit, in
einer angemessenen Weise darauf zu reagieren.

== Qperative Intelligenz (Dérner 1986): Diese Art
von Intelligenz bezeichnet die Fahigkeit zur Ko-

empirische Erfahrungen geformt wurde - oder in
anderen Worten — eine Anzahl aufeinander bezo-
gener Erkenntnisse. Intelligenz als Konstrukt steht
fiir den durch die Intelligenzforschung erreichten
Erkenntnis- bzw. Wissenstand. Da nun aus ganz un-
terschiedlichen Perspektiven, geleitet von unter-
schiedlichen Fragestellungen, Intelligenzforschung
betrieben worden ist, hat der Wissensstand viele un-
terschiedliche Facetten. Deshalb gilt:

ordination von Einzelfahigkeiten im Sinne der
Erfordernisse von komplexem Problemldsen.

== Praktische Intelligenz (Neisser 1976; Sternberg
u. Wagner 1986): Das Losen von Problemen
des Alltagslebens charakterisiert diese Art von
Intelligenz. Als wesentlicher Bestandteil gilt
»tacit knowledgeg, das zur Anwendung ge-
bracht wird. »Tacit knowledge« steht fiir latent
vorhandenes Alltagswissen.

== Soziale Intelligenz (Thorndike 1920, S. 228):
Sie gilt als die Fahigkeit zur Empathie und zum
situationsangemessenen, sozial kompetenten
Verhalten. Eine sozial intelligente Person kann
sich in jeder sozialen Situation angemessen
verhalten.

1.1.2 Intelligenzmessung

Definition
Intelligenz ist der Uberbegriff oder die Klammer
fur vernetztes Wissen, das im Rahmen der wissen-
schaftlichen Bearbeitung von Fragestellungen zu
intellektuellen Leistungen erzielt wurde.

Die Forschungsfragen zu diesen Facetten werden die
Darstellung des Konstrukts Intelligenz leiten. Abge-
handelt wird der Forschungsstand zu den Fragen
nach der Messbarkeit, nach der Struktur, nach den
Basisprozessen, nach der Vererblichkeit, nach der
Stabilitét bei sich veraindernden Rahmenbedingun-
gen und gezieltem Training sowie nach der Bezie-
hung zur Bildung. Auf weitere Fragestellungen bzw.
Facetten wird in diesem Kapitel nicht eingegangen.

Messbarkeit ist ein fundamentales Merkmal der
Konzepte der empirischen Sozialwissenschaften.
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der
Messbarkeit von Intelligenz hat in einem langen
Prozess zu spezifischen Messkonzepten gefiihrt. Mit
einem Messkonzept verbindet sich zum Einen die
Festlegung eines Rahmens fiir die inhaltliche Be-
stimmung der Anforderungen durch Intelligenztest-
aufgaben. Zum Anderen gehen charakteristische
Annahmen iiber das Zustandekommen, die Vertei-
lung und die Bedeutung von Messwerten ein.

Am Anfang stand der erfolgreiche Versuch von
Binet (1903; Binet u. Simon 1905), ein Messinstru-
ment fiir die Unterscheidung von unbegabten und
unausgebildeten Kindern zu konstruieren, weil das
Pariser Unterrichtsministerium die Uberpriifung
der Schulfihigkeit von Kindern angeordnet hatte.
Um dieser Anforderung gerecht zu werden, wurden
von Binet und Simon Aufgaben zusammengestellt,
fiir deren Bewiltigung intellektuelle Leistungsfihig-
keit erforderlich, dagegen schulisches Wissen ent-
behrlich war. Diese Aufgaben besaflen Merkmale,
die auch noch die Aufgaben heutiger Intelligenztests
charakterisieren (vgl. Wagner u. Sternberg 1985):

1. Sie weisen eine gute Strukturierung auf.

2. Es gibt (meist) nur eine richtige Losung.

3. Es gibt (meist) nur einen angemessenen Lo-
sungsweg.
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Mit Hilfe eines Messinstruments, das aus einer sol-
chen Menge von Aufgaben und einer Vorschrift fiir
die Gewinnung eines Gesamtscores besteht, kann
bestimmt werden, wo die Leistungsfahigkeit eines
Kindes in Bezug auf die Vergleichsgruppe der
Gleichaltrigen einzuordnen ist. Wegen der Altersab-
hingigkeit der intellektuellen Leistungsfahigkeit,
d. h. eine bestimmte Menge von Aufgaben wird von
alteren Kindern mit einer gréfleren Wahrschein-
lichkeit gelost als von jiingeren Kindern, ergab
sich die Notwendigkeit, das Alter in Rechnung zu
stellen. Binet und Simon haben das Problem der
Altersabhéngigkeit dadurch gelost, dass sie fiir jede
Altersstufe eine Menge von mindestens fiinf alters-
typischen Aufgaben zusammenstellten. Aus den Er-
gebnissen, die mit dieser und anderen Aufgabenzu-
sammenstellungen erzielt wurden, ist das Konzept
des Intelligenzalters entstanden. Das Intelligenzalter
steht fiir die alterstypische Leistung. Es wird anhand
der von einem Kind gelosten Aufgaben bestimmt.
Dazu werden die fiir unterschiedliche Altersstufen
konstruierten, gelosten Aufgaben systematisch mit-
einander verrechnet. Das Intelligenzalter zeigt an, ob
die Leistung eines Kindes mit der alterstypischen
Leistung tibereinstimmt, dariiber oder darunter
liegt. Dabei bildet das Lebensalter den Vergleichs-
maf3stab.

Auf der Basis von Intelligenz- und Lebensalter
wurde schlieflich von Stern (1912) der Intelligenz-
quotient (IQ) definiert, dessen Kiirzel noch heute fiir
ein bestimmtes Messkonzept steht. Die urspriing-
liche Definition des Intelligenzquotienten erfordert
die Bildung eines Quotienten aus Intelligenz- (IA)
und Lebensalter (LA):

Intelligenzalter (IA)
Lebensalter (LA)

Intelligenzquotient (IQ) =

Dieser Quotient wurde standardméf3ig mit 100 mul-
tipliziert, wodurch die Ubereinstimmung von Intel-
ligenzalter und Lebensalter auf den Wert 100 fest-
gelegt wurde. Mit Hilfe dieser Quotientenbildung
wurde Vergleichbarkeit der Ergebnisse tiber ver-
schiedene Altersstufen hinweg erreicht. Vor der Quo-
tientenbildung war Vergleichbarkeit nicht gegeben,
weil die Bedeutung der gleichen Abweichung zwi-
schen dem Intelligenzalter und dem Lebensalter in
Abhingigkeit von Lebensalter betréchtlich variierte.

Der Intelligenzquotient nach Stern hat allerdings
nur bei jungen Menschen zu befriedigenden Ergeb-
nissen gefithrt. Probleme gab es dagegen bei Er-
wachsenen, da das Lebensalter zwar kontinuierlich
zunimmt, das Intelligenzalter jedoch stagniert.

Schliefllich wurde von Wechsler (1939) der IQ
als Abweichungskoeffizient neu definiert. Dieser
Abweichungskoeffizient gibt Auskunft iiber die Po-
sition der einzelnen Person in der Populationsver-
teilung, welcher diese Person zugeordnet ist. Dabei
bestimmen sich die einzelnen Populationen durch
Altergrenzen. Beispielsweise gibt es die Population
der 18- bis 25-Jdhrigen, welche alle Personen im
Alter zwischen 18 und 25 Jahren umfasst. In Bezug
auf die entsprechende Population ist der IQ einer
Person folgendermafien bestimmt:

X-M
1Q=100 + 15—,
SD

wobei X fiir den Testscore steht, M fiir den Mittel-
wert der Normstichprobe (anstelle der Population)
und SD fiir die Standardabweichung der Normstich-
probe (anstelle der Population). Damit ist der IQ
populationsabhingig definiert und kann deshalb im
Rahmen der Population interpretiert werden. Aufler-
dem besteht Ahnlichkeit zwischen den IQ-Ver-
teilungen zu den Koeffizienten nach Wechsler und
Stern.

Die Praxis, dem Testanwender die Berechnung
des IQs durch die Bereitstellung von Tabellen zu er-
sparen, bietet schliellich noch die Moglichkeit,
kleine Abweichungen der empirischen Verteilung
der Intelligenz von der idealen Normalverteilung
(vgl. Jensen 1972) durch eine geeignete Transforma-
tion zu eliminieren, so dass der Interpretation des IQ
im Rahmen der Normalverteilung mit dem Mittel-
wert 100 und der Standardabweichung 15 nichts im
Wege steht.

1.1.3 Struktur der Intelligenz

Die Struktur der Intelligenz stand lange Zeit im Mit-
telpunkt des allgemeinen Forschungsinteresses. Da-
bei waren zwei Fragen forschungsleitend: Ist Intelli-
genz eine homogene Einheit oder lassen sich struk-
turelle Komponenten unterscheiden? Diese Frage
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wandelte sich im Lauf der Zeit in die Frage nach der
genauen Anzahl und inhaltlichen Bestimmung der
Komponenten um. Die zweite Frage war die nach
dem Vorliegen oder Fehlen einer hierarchischen
Struktur. Diese Fragestellungen fithrten zu vielen
empirischen Untersuchungen und Ergebnissen, die
zum Anlass fiir die Entwicklung ganz unterschied-
licher Strukturmodelle genommen wurden. Inzwi-
schen ist deutlich, dass die Vielfalt der Ergebnisse
durch die Anwendung unterschiedlicher statisti-
scher Analyseverfahren, die Erhebung von Stich-
proben aus unterschiedlichen Populationen und die
Besonderheiten der jeweiligen Aufgabenmengen zu-
stande gekommen ist (Amelang 1996).

Am Anfang dieser Entwicklung stand Spearmans
(1904, 1927) Zwei-Faktoren-Modell der Intelligenz.
Nach diesem Modell ist die Intelligenzleistung jeweils
durch zwei Faktoren bestimmt, einen gemeinsamen
Faktor und einen spezifischen Faktor, der in Abhén-
gigkeit von der Aufgabenstellung variiert. Der ge-
meinsame Faktor hat sich in der Literatur als g-Faktor
etabliert. Die weitere Entwicklung wurde durch die
Unterscheidung zwischen hierarchischen und nicht-
hierarchischen Modellen geprigt. Das sehr einfluss-
reiche, nicht-hierarchische Modell von Thurstone
(1938) sah die Unterscheidung von neun - spéter sie-
ben - Primérfaktoren vor. Diese voneinander abhin-
gigen Faktoren wurden als Teilfdhigkeiten der Intel-
ligenz aufgefasst. Spater wurde von Guilford (1966)
eine wesentlich vielfiltigere Menge nicht-hierarchi-
scher Faktoren vorgeschlagen, die nach Inhalten,
Operationen und Produkten gegliedert waren. Nach
Guilford lassen sich insgesamt 120 Intelligenzfakto-
ren voneinander unterscheiden. Diese Vielfalt kommt
unter anderem durch die Integration der Kreativitit
zustande. Die Unterscheidung von Operationen und
Inhalten sowie die Integration der Kreativitét finden
sich auch beim Berliner Intelligenzmodell (Jager
1984), das seiner Grundstruktur nach ein nicht-
hierarchisches Modell ist. Durch eine zusitzliche,
iibergeordnete Ebene, welche nur die allgemeine In-
telligenz beinhaltet, wurde dieses Modell schliefllich
noch zu einem hierarchischen Modell erweitert.

Von den vielen hierarchischen Intelligenzmo-
dellen, die vorgeschlagen wurden, ist Cattells (1963)
duales Modell besonders bekannt geworden und
noch heute Gegenstand von Forschungsaktivitaten.
Den Kern dieses Modells bilden die Konzepte der

fluiden und kristallisierten (bzw. kristallinen) Intel-
ligenz. Die fluide Intelligenz steht fiir die Fahigkeit,
neue Probleme und Situationen ohne Vorwissen er-
folgreich bewiltigen zu konnen. Sie bewirkt, dass die
Losung bzw. das Ziel unter Anwendung ganz allge-
meiner Algorithmen oder Heuristiken erreicht wird.
Die fluide Intelligenz wird mit der biologischen Basis
in Verbindung gebracht. Im Vergleich dazu steht die
kristallisierte Intelligenz fiir die Verfiigbarkeit und
Nutzung von Wissen. Die kristallisierte Intelligenz
wird gewohnlich tiber den Wissensbestand erfasst
bzw. steht fiir den Wissensbestand (Hunt 2000).
Dartiber hinaus werden auch Kompetenzen im
Sinne einfacher aber wichtiger Kulturleistungen
dieser Intelligenzart zugerechnet. Insgesamt weisen
sowohl die fluide als auch die kristallisierte Intel-
ligenz einen hohen Allgemeinheitsgrad auf, und
es lassen sich weitere, spezifische Fahigkeiten ver-
gleichbar den Primirfaktoren finden. Durch eine
ibergeordnete Einheit, welche die allgemeine Intel-
ligenz représentiert, ergibt sich schliellich ein hie-
rarchisches Modell mit drei Ebenen. Es hat nachtréig-
lich noch eine Erweiterung durch Horn und Noll
(1997) erfahren, indem sie das Kurzzeitgedachtnis,
das Langzeitgeddchtnis, das visuell-rdumliche Den-
ken, die Betrachtungsschnelligkeit, die Entschei-
dungsfihigkeit und quantitative Fahigkeiten inte-
griert haben.

Besonders hervorzuheben ist das Drei-Schich-
ten-Modell von Carroll (1993), welches das Ergebnis
der Suche nach einem Modell ist, das mit allen in der
Vergangenheit generierten Datensétzen vereinbar
ist. Es wurden 461 Datensitze gesammelt und mit
faktorenanalytischen Methoden untersucht. Dieses
Modell erfahrt derzeit weltweit die grofite Akzep-
tanz. Es besteht aus einer Hierarchie mit 3 Schichten
bzw. Ebenen.

An der Spitze dieser Hierarchie auf der obersten
Ebene findet sich die allgemeine Intelligenz. Diese
strukturelle Einheit steht fiir diejenige Komponente
der Intelligenz, die am allgemeinsten ist, zu allen
kognitiven Leistungen beitrdgt und mit dem sog.
g-Faktor (Jensen 1998) identifiziert wird. Diese all-
gemeine Intelligenz wird anhand von Tests gemes-
sen, welche den Anspruch auf Gesamterfassung der
Intelligenz erheben (z. B. HAWIE). Mit Abstrichen
koénnen fiir diesen Zweck auch Tests mit einer sehr
hohen g-Ladung eingesetzt werden (z. B. APM). Auf
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Allgemeine
Intelligenz
Fluide Kristalli- || Allgemeines || Aligemeine || Allgemeine | Aligemeine || Allgemeine | Verarbei-
Intelligenz sierte Gedéachtnis visuelle auditive Zugriffsfa- kognitive tungs-
Intelligenz || und Lernen Wahrneh- Wahrneh- higkeit Geschwin- | geschwin-
mung mung (Retrieval) digkeit digkeit

@ Abb. 1.1. Schematische Darstellung der oberen und mittleren Ebenen von Carrolls 3-Schichten-Modell (nach Carroll 1993)

der mittleren Ebene dieses Modells finden sich acht
strukturelle Einheiten als Komponenten der Intelli-
genz mit einem immer noch betréchtlichen Allge-
meinheitsgrad. Dazu zdhlen die fluide und die kris-
tallisierte Intelligenz, welche dem dualen Kernmodell
von Cattell (1963) entnommen sind. Hinzu kommen
allgemeine Gedéchtnis- und Lernfihigkeiten, Wahr-
nehmungsfihigkeiten und geschwindigkeitsbasierte
Fahigkeiten. Die asymmetrische Anordnung der all-
gemeinen Intelligenz iiber der mittleren Ebene zeigt
an, dass besonders enge Beziehungen der allgemei-
nen Intelligenz mit einzelnen Fihigkeiten der mitt-
leren Ebene bestehen und eher weite mit anderen
Fahigkeiten. Die besonders enge Beziehung zwi-
schen der allgemeinen Intelligenz und der fluiden
Intelligenz findet sich auch in dem Modell von
Gustafsson (1984). Die Basis der Hierarchie des
Drei-Schichten-Modells umfasst eine grofle Zahl
spezifischer Intelligenzkomponenten, die fiir eher
spezifische Anforderungen an die intellektuelle Leis-
tungsfihigkeit stehen. Die vielfiltigen Beziige ma-
chen deutlich, dass das Drei-Schichten-Modell nicht
nur auf einer breiten empirischen Basis beruht, son-
dern auch den Rahmen fiir die Integration bestehen-
der Modelle bietet. In diesem Sinne sei noch an-
gemerkt, dass McGrew (1997) eine explizite Ver-
kntipfung von Carrolls Drei-Schichten-Modell mit
Cattells Modell ausgearbeitet hat.

Eine neue von den herkémmlichen Pfaden ab-
weichende Entwicklung im Bereich der Intelligenz-

struktur hat sich mit dem aktuellen Strukturmodell
von Wechsler (1997) ergeben, das einen Bezug zu den
Ergebnissen der Forschung zur Fundierung der Intel-
ligenz herstellt. Dieses hierarchische Strukturmodell
umfasst auf der obersten Ebene die allgemeine Intel-
ligenz und auf der darunter angeordneten Ebene fol-
gende Einheiten: verbales Verstindnis, perzeptuelle
Organisation, Arbeitsgedéchtnis und Verarbeitungs-
geschwindigkeit. Insbesondere beim Arbeitsgedécht-
nis und der Verarbeitungsgeschwindigkeit ist der
Bezug zu kognitiven Determinanten der intellektu-
ellen Leistungsfihigkeit offensichtlich. Damit werden
bei der Strukturierung von Intelligenz konstituieren-
de, auf die mentale Informationsverarbeitung verwei-
sende Merkmale in den Vordergrund gertickt, wih-
rend deskriptive Merkmale zurtickgenommen wer-
den. Diese Entwicklung entspricht der Erwartung
vieler Forscher, dass Intelligenz ganz oder zumindest
in groflen Teilen in Begriffen der kognitiven Basis be-
schrieben werden kann (Lohman 2000).

1.1.4 Fundierung der Intelligenz

Die Riickfithrung der (Teil-)Fihigkeiten und Kom-
petenzen fiir die Erbringung intellektueller Leistun-
gen auf fundamentale kognitive oder physiologische
Einheiten bzw. deren Eigenschaften ist eine Zielset-
zung, die ab dem Ende der 1970er Jahre die Arbeit
einer zunehmenden Zahl von Forschern bestimmt
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hat (vgl. Neubauer 1995; Schweizer 1995,2005). Eine
weitere Zielsetzung dieser Forschung war die Erset-
zung der Intelligenzmessung anhand von Intelli-
genztests durch Messungen mit Hilfe einfacher Tests,
deren Bearbeitung von kulturellen Voraussetzungen
weitgehend unabhingig ist (» Kap. 1.1.7).

Kognitive Basis: Unter dem Einfluss der kogni-
tiven Psychologie wurden eine Reihe kognitiver Er-
klarungsansitze fiir individuelle Unterschiede bei
der Erbringung intellektueller Leistungen entwickelt,
die zur Anwendung kognitiver Tests in der differen-
tiellen Leistungsforschung gefiithrt haben. Ein Erkla-
rungsansatz, der sich von Anfang an besonderer
Beliebtheit erfreute, war der »Mental-speed«-Ansatz
(Jensen 1982). Die zentrale Aussage dieses Ansatzes
ist, dass das Niveau der intellektuellen Leistungs-
fahigkeit wesentlich durch die Geschwindigkeit
der mentalen Verarbeitung bestimmt wird. »Mental
speed« soll nicht nur bestimmen, wieviel Verarbei-
tungszeit notwendig ist, um einer Anforderung
gerecht zu werden; sie soll sich auch auf die Qualitt
der Bearbeitung einer komplexen Aufgabe auswir-
ken (s. auch Schweizer 2000a).

Als Beleg fiir die Richtigkeit dieses Ansatzes
wurden v. a. Korrelationen zwischen Wahlreaktions-
zeiten und Intelligenztestscores vorgelegt. Jensen
(1987) berichtet auf der Basis der Daten von 1195
Personen, die im Rahmen verschiedener Studien un-
tersucht wurden, eine mittlere Korrelation von -0,20
(korrigiert: -0,31). Bei der Inspektionszeitaufgabe,
die eine visuelle oder auditive Reizdiskrimination
erfordert, fithren die Daten von 4100 Personen zu
einer Korrelation von -0,30 (korrigiert -0,51) zwi-
schen Intelligenz und der sog. Inspektionszeit
(Grudnik u. Kranzler 2001). Anhand der Daten von
899 Personen findet sich eine Korrelation von 0,21
zwischen Intelligenz und Tondiskrimination und
von 0,31 zwischen Intelligenz und Farbdiskrimina-
tion (Acton u. Schroeder 2001). Fiir das visuelle
Suchen (Listensuchen) besteht bei 501 Personen eine
Korrelation von -0,25 zwischen Intelligenz und Reak-
tionszeit (Schweizer 2000b). Obwohl all diese Korre-
lationen auf einen zwar geringen aber substanziellen
Zusammenhang hinweisen, wird immer wieder Kri-
tik an diesem Ansatz geiibt (> Kasten »Das >Speed-
speed«-Argumentc).

Im Mittelpunkt eines weiteren kognitiven Erkld-
rungsansatzes steht die Aufmerksamkeit, wobei mit

Hilfe einer Reihe von Metaphern (Fernandez-Duque
u. Johnson 2002) Beziige zur Intelligenz hergestellt
werden. Gemaf3 der Kapazititsmetapher ist die Auf-
merksamkeitskapazitit eine wichtige Komponente
von Intelligenz und bestimmt das Intelligenzniveau
wesentlich mit. Die Aufmerksamkeitskapazitit wur-
de aus der Perspektive einer speziellen Art von Auf-
merksamkeit, der geteilten Aufmerksambkeit, thema-
tisiert und untersucht. Die Forschungsergebnisse zu
dieser Aufmerksamkeitsart haben allerdings die Er-
wartungen eher nicht gestiitzt (Stankov 1989).

Das »Speed-speed«-Argument
Die Kernaussage der Kritik am »Mental-speed«-
Ansatz ist, dass Korrelationen zwischen Reak-
tionszeiten und Intelligenztestscores dadurch
zustande kommen, weil Intelligenztests zeitlich
limitiert vorgegeben werden. Die zeitliche Limi-
tierung soll bewirken, dass die Leistung beim
Intelligenztest wesentlich durch »mental speed«
bestimmt wird. Das hei3t schnelle Versuchsper-
sonen bearbeiten nicht nur die Reaktionszeit-
aufgaben schneller, sondern auch mehr einzelne
Intelligenztestaufgaben als langsame Versuchs-
personen. Implizit wird zusatzlich die Annahme
gemacht, dass schnelle und langsame Versuchs-
personen sich beztiglich der Losungswahr-
scheinlichkeit der Aufgaben nicht unterschei-
den. Sollte diese Kritik richtig sein, dann misste
die Korrelation zwischen Reaktionszeiten und In-
telligenztestscores bei einer zeitlich unbegrenz-
ten Vorgabe der Intelligenztests verschwinden.
Um diese Kritik auf eine empirische Basis
zu stellen, wurden in mehreren Untersuchun-
gen Intelligenztests sowohl unter der »Speed«-
Bedingung (zeitbegrenzt) als auch unter der
»Power«-Bedingung (zeitunbegrenzt) vorge-
geben, und es wurden Korrelationen mit Reak-
tionszeiten bei elementare Anforderungen
berechnet. In zwei Untersuchungen (Vernon u.
Kantor 1986; Vernon et al. 1985) wurden keine
nennenswerten Korrelationsunterschiede ge-
funden. In einer weiteren Untersuchung (Bucik
1993) fuhrte die zeitlich unbegrenzte Vorgabe
sogar zu einer hoheren Korrelation als die zeit-
lich begrenzte Vorgabe.
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Die Ressourcenmetapher bietet einen weiteren,
vielversprechenden Erklarungsansatz. Gemif dieser
Metapher bewirkt die Aufmerksamkeit, dass Ressour-
cen fiir die Verarbeitung von Information zur Verfii-
gung gestellt werden (Coull 1998). Die grof3e Bedeu-
tung der Verwaltung von Ressourcen wird deutlich,
wenn die Konsequenzen des nichtaufmerksamen Nor-
malzustands der mentalen Informationsverarbeitung
bedacht werden. In diesem nichtaufmerksamen Nor-
malzustand stehen die begrenzten Ressourcen dem
Input aus allen Informationskanilen beliebig zur
Verfiigung. Das heifit Input kann Verarbeitungsres-
sourcen nicht langerfristig binden. Die Fahigkeit, die
Ressourcen verwalten und insbesondere langfristig
auf eine bestimmte Aufgabenstellung zentrieren zu
kénnen, kommt in der Daueraufmerksamkeit zum
Ausdruck. Untersuchungen zum Zusammenhang
zwischen Daueraufmerksambkeit und Intelligenz mit
kognitiven Aufgaben bestitigen den Nutzen dieser
Metapher (Schweizer u. Moosbrugger 2004). Dariiber
hinaus fithren konventionelle Aufmerksamkeitstests
zu substanziellen Korrelationen mit der Intelligenz
(Schmidt-Atzert u. Bithner 2000).

Die Kombination aus Gedéichtnis und Lernen
bietet den Ausgangspunkt fiir einen weiteren kogni-
tiven Erkldrungsansatz um Intelligenz zu fundieren.
Besonders intensiv erforscht wurde die Rolle des Ar-
beitsgedachtnisses bei der Erbringung intellektueller
Leistungen. In einer umfangreichen Arbeit zeigten
Kyllonen und Christal (1990), dass die Arbeitsge-
déchtnisleistung mit der Leistung beim Intelligenz-
test zusammenhingt. Im Rahmen einer sehr interes-
santen Untersuchung zu den Determinanten der
Leistung bei der Bearbeitung komplexer Intelligenz-
testaufgaben, erwies sich die Arbeitsgeddchtniska-
pazitdt im Vergleich zur Verfiigbarkeit von Losungs-
regeln als wesentlich bedeutsamer (Carpenter et al.
1999). Dariiber hinaus liegen einige Arbeiten zur
Struktur des Zusammenhangs mit der Intelligenz
vor (z.B. Engle et al. 1999). Bei solchen Arbeiten
wurden allerdings haufig sehr komplexe Testaufga-
ben eingesetzt, deren Nihe zu Intelligenztestaufga-
ben mitunter sehr problematisch ist (» Kasten »Ahn-
lichkeitsargumentc).

Neben dem Arbeitsgeddchtnis sind auch andere
Gedichtniseinheiten als Ausgangspunkt fiir Erkla-
rungsansitze zur Fundierung der Intelligenz gewahlt
worden. Thematisiert wurde insbesondere der Zu-

griff auf die Inhalte von Kurzzeit- und Langzeitge-
déchtnis sowie die Speicherkapazitit des Kurzzeit-
geddchtnisses. Tatsdchlich findet sich bei insgesamt
926 Personen eine Korrelation von -0,31 zwischen
Intelligenz und der Reaktionszeit fiir den Langzeit-
gedéchtniszugriff (Renkl u. Schweizer 2000). Auch
fir das Kurzzeitgedéchtnis konnte ein substanzieller
Zusammenhang ermittelt werden. Anhand der Daten
von insgesamt 972 Personen fand sich eine Korrela-
tion zwischen Intelligenz und Kurzzeitgedéchtnis-
zugriffvon 0,27 (Neubauer 1997). Nicht nur die Ver-
fiigbarkeit von Information, sondern auch das Lernen
im Sinne der Aufnahme und Fixierung von Informa-
tion im Langzeitgedéchtnis ist wichtig. Als Teil der
aktuellen Informationsverarbeitung bringt ein solcher
Transfer von Information eine Entlastung der Kurz-
zeitspeicher. Dartiber hinaus ist er fiir die Schaffung
der Wissensbasis wichtig. In Querschnittsstudien
konnte gezeigt werden, dass Lernen mit fluider Intel-
ligenz, »mental speed« und der Arbeitsgedédchtniska-
pazitit in Beziehung steht und natiirlich mit kristalli-
sierter Intelligenz (Schweizer u. Koch 2001).

Am Ende der Darstellung der Forschung zur kog-
nitiven Fundierung der Intelligenz stellt sich die
Frage, inwieweit nun durch kognitive Tests Intelli-
genztests ersetzt werden konnen. Wenn kognitive
Tests zu nur einem der Erkldrungsansitze fiir die
Prognose von Intelligenz eingesetzt werden, tiber-
steigt die multiple Korrelation meist die 0,5-Grenze
nicht. Werden dagegen kognitive Tests zu mehreren
Erklarungsansitzen fiir die Prognose eingesetzt, so
kann sogar die 0,7-Grenze iiberschritten werden
(z.B. Larson u. Saccuzzo 1989). Diese multiplen
Korrelationen deuten an, dass etwa 50% der Varianz
von Intelligenz mit einfachen kognitiven Leistungen
erklart werden kann. Wenn diese Berechnungen
nicht auf der manifesten sondern auf der latenten
Ebene im Rahmen der Anwendung von Struktur-
gleichungsmodellen vorgenommen werden, dann
steigt die Erklarungskraft auf bis zu 70% der Varianz
an (z. B. Schweizer et al. 2001).

Physiologische Basis: Die Suche nach der physi-
ologischen Basis erfordert die Herstellung einer Be-
ziehung zwischen Intelligenz einerseits und physio-
logischen Einheiten bzw. deren Eigenschaften ande-
rerseits. Die Forschung ist in diesem Bereich in
hohem Maf3e durch die verfiigbaren MefSimethoden
bestimmt, die tiber die Eigenschaften von Zellen,
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Das Ahnlichkeitsargument

Obwohl das Arbeitsgedachtnis sich als besonders
fruchtbarer Ausgangspunkt fur die kognitive Fun-
dierung der Intelligenz erwiesen hat, ist die em-
pirische Uberpriifung mit einem erheblichen Pro-
blem, bedingt durch die Komplexitat der Test-
anforderungen, behaftet. So wurden etwa von
Kyllonen und Christal (1990) fir die Reprasenta-
tion des Arbeitsgedachtnisses Aufgaben aus einer
Intelligenztestbatterie eingesetzt. Durch solche
Tests werden Anforderungen an die Versuchsper-
sonen gestellt, die eine Abgrenzung von Intelli-
gentestaufgaben eigentlich nicht zulassen; es be-
steht ein hohes MalB an Bildungsabhdngigkeit und
fur die Bearbeitung solcher Aufgaben mussen ela-
borierte Kulturtechniken eingesetzt werden. Eine
Uiberzeugende kognitive Fundierung der Intelli-
genz kann auf diese Weise nicht gelingen. Die
Anforderungen von Testaufgaben fiir das Arbeits-
gedachtnis sollten sich deutlich von den Anforde-
rungen durch Intelligenzaufgaben unterscheiden.
Die Ruickflihrung auf Eigenschaften des Ar-
beitsgedachtnisses muss anhand von Anforderun-
gen geleistet werden, die mit einfachsten kogniti-
ven Operationen bewaltigt werden kdnnen. Dieser

Zellverbianden oder Bereichen des Gehirns Auskunft
geben. Diese Meflmethoden sind sehr aufwindig
und dominieren gewdhnlich die Theoriebildung. Es
sind drei Arten von Mefimethoden, die im Rahmen
der Forschung zur physiologischen Basis von Intel-
ligenz in gréflerem Umfang Anwendung gefunden
haben und bei Neubauer (2000) dargestellt sind.
Die erste Art dient der Erfassung der hirnelekt-
rischen Aktivitit (EEG). Die hohe Komplexitit die-
ser Aktivitdt und die lokale Differenziertheit bieten
fiir die Forschung viele Ansatzmoglichkeiten. In
einer grofleren Zahl von Studien wurde die hirnelek-
trische Aktivitdt anhand des evozierten Potenzials
(EP) erfasst; diese Studien haben allerdings zu kei-
nem eindeutigen Ergebnis gefithrt. Auflerdem wur-
den Power-Analysen der hirnelektrischen Aktivita-
ten im Alpha-Bereich (IAF) vorgenommen. Mit
Hilfe dieser Analyse konnen charakteristische Merk-
male der Frequenzverteilung bestimmt werden, fiir
die substanzielle Korrelationen mit Intelligenz be-

Anforderung genligt etwa der Exchange-Test
(Schweizer 1996). Bei der Anwendung dieses Tests
werden einer Versuchsperson jeweils zwei Listen mit
einfachen Figuren prasentiert. Ein Beispiel:

Die Aufgabe der Versuchsperson besteht darin,
benachbarte Figuren der unteren Liste sukzessiv so
umzuordnen, bis die Listen libereinstimmen. Das
heiBt, es findet nur eine ganz einfache kognitive
Operation, das Umordnen, Anwendung. Die Anfor-
derung fiir das Arbeitsgedachtnis besteht v. a. darin,
dass die Zwischenergebnisse mental gespeichert
und manipuliert werden miissen. Diese Kombina-
tion von Anforderungen sollte jeder vollglltige
Arbeitsgeddchtnistest erfiillen (Bayliss et al. 2003).
Weitere vollglltige Arbeitsgedachtnistests finden
sich in den Arbeiten von Stankov (z. B. 2000). AuB3er-
dem kann darauf hingewiesen werden, dass die
Fehler bei der Bearbeitung des Exchangetests eine
breite Streuung aufweisen und substanziell mit
Intelligenz korrelieren. Da die Versuchsperson die
Anzahl der Umordnungen zahlen muss, kdnnen
Fehlleistungen im Sinne von Abweichungen von
der richtigen Anzahl an Umordnungen bestimmt
werden.

richtet werden. Im Rahmen dieser Forschung wurde
auch die Kohdrenz des EEG analysiert. Dabei wer-
den EEG-Messungen verschiedener Gehirnregionen
miteinander in Beziehung gesetzt, um den Abhin-
gigkeitsgrad zu ermitteln (Konnektivitit).

Es zeigt sich, dass ein geringer Abhangigkeits-
grad mit hoher Intelligenz einhergeht und ein hoher
Abhingigkeitsgrad mit geringer Intelligenz. Das
Mapping der ereigniskorrelierten Desynchronisati-
on (ERD) verbindet die Analyse der elektrophysio-
logischen Hintergrundaktivitit des Alpha-Bandes
mit einer topographischen Analyse. Seine Anwen-
dung macht deutlich, dass bei hoher Intelligenz eine
starkere Differenzierung der Desynchronisation be-
steht als bei niedriger Intelligenz. Aulerdem zeigen
Versuchspersonen mit einer hohen Intelligenz eine
insgesamt geringere Aktivierung als Versuchsperso-
nen mit einer niedrigen Intelligenz. Zu den meisten
dieser aufwindigen Analysemethoden liegen aller-
dings noch zu wenig Ergebnisse vor, um zu einer
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wirklich verlésslich Einschétzung ihres Beitrags zur

Prognose von Intelligenz zu gelangen.

Die zweite Art von Mef3methoden erfasst die pe-
riphere Nervenleitgeschwindigkeit (»peripheral ner-
ve conduction velocity«, PNCV). Sie verspricht den
(relativ) direkten Zugang zur charakteristischen Ge-
schwindigkeit neuronaler Prozesse, welche anhand
der Impulsfortleitung - in den meisten Studien am
Unterarm - bestimmt wird. Diese Mef3methode
wurde in mehreren Untersuchungen eingesetzt. Ob-
wohl die ersten Ergebnisse sehr positiv waren, wird
der Nutzen dieser Methode zunehmend bezweifelt.

Die dritte Art von Mefimethode dient der Er-
fassung des Glukosemetabolismus und tréagt die Be-
zeichnung Positronemissionstomographie (PET). Der
Glukosemetabolismus wird mit Hilfe eines schwach
radioaktiven Markers gemessen, der in den Blutkreis-
lauf eingebracht und auf seinem Weg ins Gehirn mit
dem PET-Scanner registriert wird. Untersuchungen
zum Zusammenhang zwischen Glukosemetabolismus
und Gehirn zeigen, dass hohe Intelligenz mit einem
geringeren Glukoseverbrauch einhergeht als geringe
Intelligenz (Haier 1993). Auch fiir die Ergebnisse zu
dieser Methode gilt, dass ihr Umfang noch keine ab-
schlieflende Einschitzung des Beitrags dieser Metho-
de zur Prognose von Intelligenz zulésst.

Am Beginn der 21. Jahrhunderts bestimmen
drei Theorien zur physiologischen Basis der Intelli-
genz wesentlich die wissenschaftliche Diskussion:

1. Nach der Theorie der neuronalen Effizienz, die
wohl auf Schafers (1982) Theorie der neuronalen
Anpassungsfihigkeit zurtickgefithrt werden
kann, geht eine hohe Intelligenz mit einer bes-
seren Nutzung des Gehirns einher als niedrige
Intelligenz. Diese Theorie wird durch Befunde
zur hirnelektrischen Aktivitit und zum Glukose-
metabolismus gestiitzt. Unklar ist allerdings, ob
fiir den Unterschied eine biologische Ursache
oder unterschiedliches Verhalten verantwortlich
ist (Sternberg u. Kaufman 1998).

2. Im Gegensatz dazu stellt die Theorie der synap-
tischen Entwicklung (Haier 1993) einen eindeu-
tigen Bezug zum biologischen Substrat her. Ge-
maf dieser Theorie gelingt die Modifikation der
synaptischen Dichte wihrend der frithen kindli-
chen Entwicklung unterschiedlich gut. Eine un-
geniigende Reduktion der verfiigbaren Synapsen
fithrt zu einer geringen Intelligenz.

3. Auflerdem gilt der Grad der Myelinisierung als
Ursache fiir unterschiedliche intellektuelle Ni-
veaus (Miller 1994). Die Theorie der Myelinisie-
rung ldsst sich auf phylogenetischer Ebene gut
belegen. Vom einfachen zum hochentwickelten
Lebewesen kann eine Zunahme der Myelini-
sierung, der damit verbundenen Erhéhung der
Nervenleitgeschwindigkeit und der Leistungs-
fahigkeit des Nervensystems festgestellt werden.

1.1.5 Komplexe Bedingtheit

Unabhingig von der Feststellung, dass Intelligenz
eine kognitiv-biologische Fundierung aufweist, de-
ren Auswirkungen bei aktuellen Anforderungen be-
obachtet werden koénnen, stellt sich die Frage nach
den Faktoren, welche dariiber hinaus langfristig die
Auspragung von Intelligenz modifizierend bedingen.
Auf diese Frage liegen Antworten aus den Perspekti-
ven von zwei Forschungsansitzen vor, die gewohn-
lich unter dem Stichwort Anlage-Umwelt-Proble-
matik zusammengefasst werden. Aus diesen beiden
Perspektiven wurden bevorzugt entweder Umwelt-
oder Anlagefaktoren als Ursachen fir die jeweils
aktuelle Intelligenzauspragung angefiihrt.

Die Sammlung von Umweltfaktoren, zusam-
mengestellt von Bouchard und Segal (1985, S. 452),
umfasst eine Liste mit 21 Eintragungen, welche in
Ubersicht 1 eingegangen sind.

Mit Intelligenz in Zusammenhang stehende Um-
weltfaktoren (nach Bouchard u. Segal 1985, S. 452):
== Sduglingserndhrung
Geburtsgewicht
Stellung in der Geschwisterreihe
Korpergrofie
Anzahl der Geschwister
Anzahl der Schuljahre
Sozialer Status der Herkunfsfamilie
Beruf des Vaters
Soziookonomischer Status des Vaters
Grad der elterlichen Rigitét
Elterlicher Ehrgeiz
Bildung der Mutter
Durchschnittlicher Fernsehkonsum

Durchschnittliche Zeit Biicher zu lesen
Selbstvertrauen
Alter (nur wihrend der Kindheit relevant)
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Autoritire Einstellung im Elternhaus
Kriminalitét

== Alkoholismus

== Psychiatrische Erkrankung

== Emotionale Anpassung

Es handelt sich um Umweltfaktoren, die in den meis-
ten Fillen nur gering oder moderat mit der Intelli-
genz zusammenhdngen und deren Bedeutung in
ihrer grofien Anzahl liegt. Obwohl also die Belege
vornehmlich korrelativer Art sind, wird ein ur-
sachlicher Einfluss dieser Umweltfaktoren vermutet,
da in eigentlich allen Fillen eine Beeinflussung aus-
gehend von der Intelligenz der betroffenen Personen
bzw. eine Interaktion oder gar eine zufillige Kovaria-
tion sehr unwahrscheinlich sind.

Die Perspektive der Anlagefaktoren hat in den
vergangenen Jahrzehnten zu vielféltigen Vergleichs-
studien gefiihrt. Die Intelligenzauspragungen von
Personen, die entweder der gleichen oder verschie-
denen Umwelten ausgesetzt waren, untereinander
verwandt oder fremd waren, wurden miteinander
verglichen. Weiterhin wurden grofe Anstrengungen
unternommen, um die Daten von eineiigen und
zweieiigen Zwillingen unter Beriicksichtigung des
Umfangs an gemeinsamer Vergangenheit zu sam-
meln und einer differenzierten Datenanalyse zu
unterziehen. D. h. die Vergleiche wurden unter Be-
riicksichtigung des Ahnlichkeitsgrades beziiglich
der Umwelt und der genetischen Ausstattung vorge-
nommen. Der Grad der Vererbbarkeit von Intelli-
genz wurde anhand der beobachteten Ahnlichkeits-
grade geschitzt. Die Ergebnisse geben Anlass zu der
Annahme, dass Intelligenz in einem betréchtlichen
Ausmaf vererbt wird. Dieses Ausmaf3 liegt wohl
zwischen 30 % und 75 % (Bouchard 1999). Damit
liegt der Grad der Vererbbarkeit von Intelligenz
deutlich iiber dem Grad an Vererblichkeit fiir Per-
sonlichkeitsmerkmale. Trotz dieses hohen Grades ist
allerdings der Mechanismus, der den Einfluss der
Gene auf die Intelligenzauspriagung vermittelt, nicht
bekannt. Es wird sogar vermutet, dass der Einfluss
partiell durch Umweltfaktoren vermittelt wird.

1.1.6 Das Stabilitatsproblem

Die Stabilitét von Intelligenz war Gegenstand vieler
Forschungsarbeiten. Sie wird als Problem thema-
tisiert, weil ihre Erforschung zu allerhand Uber-
raschungen gefiithrt hat. Den Ausgangspunkt der
Forschung bildete die Beobachtung, dass die Leis-
tungsfidhigkeit von der Geburt bis zum frithen Er-
wachsenenalter ansteigt und danach wieder abfillt,
was vornehmlich anhand der Wechsler-Tests
demonstriert wurde (z. B. Wechsler 1964) — ein fiir
Personen im spiten Erwachsenenalter wenig erfreu-
liches Ergebnis, das vor allem dann gefunden wurde,
wenn der Datenerhebung ein Querschnittsdesign
zugrunde lag. Leistungskonstanz: Die Beobachtung
des Intelligenzabfalls im Erwachsenenalter kann
durch Bezugnahme auf Untersuchungen mit Mess-
wiederholungen relativiert werden. Als erstes muss
die Untersuchung von Owens (1966) angefiihrt wer-
den. Owens bekam in den 1950er Jahren Zugang zu
den Daten von Rekruten aus der Zeit des ersten
Weltkriegs und war auch in der Lage, einen Teil
der fritheren Rekruten ausfindig zu machen sowie
ihn fiir eine neuerliche Testung zu gewinnen. Der
Vergleich der neuen mit den frither erhobenen Da-
ten zeigte, dass die verbale Fihigkeit iiber 40 Jahre
hinweg konstant geblieben war. Im Gegensatz dazu
fand sich eine leichte Abnahme der numerischen
Fahigkeit.

Ein zweiter Beleg fiir den weit gehenden Erhalt
der intellektuellen Fahigkeiten wurde durch das Auf-
finden von Daten aus dem Scottish Mental Survey
von 1932 moglich. Damals wurden an genau dem
gleichen Tag alle 10%- bis 11%:-Jdhrigen in Schott-
land dem Moray-House-Test, einem Leistungstest,
unterzogen. Nach 66 Jahren wurde dieser Test erneut
auf eine Gruppe von ca. 100 Personen aus der ur-
spriinglichen Stichprobe angewendet (Deary et al.
2000). Der Vergleich der Ergebnisse zeigte weitge-
hende Konstanz an. Die Retestreliabilitit betrug
tiber die Spanne von 66 Jahren 0,6. Trotz der groflen
Bedeutung dieser beiden Studien, muss angemerkt
werden, dass sie nicht auf Zufallsstichproben son-
dern auf hochgradig vorselektierten Stichproben
beruhen.

Auf methodisch wesentlich giinstigeren Voraus-
setzungen basiert eine Studie von Schaie (1994) mit
einem »cross-sequential« Design, das sich dadurch
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@ Abb. 1.2. Schematische Darstel-
lung der altersbedingten Verdande-

rung von verbaler Fahigkeit (durch-
gezogene Linie) und induktivem -
Denken (gestrichelte Linie)
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auszeichnete, dass zwischen 1956 und 1991 alle
sieben Jahre erneut systematisch Daten erhoben
wurden. Bei der ersten Erhebung wurden 500 Per-
sonen untersucht, bei der zweiten Erhebung alle Per-
sonen der ersten Erhebung, soweit sie noch verfiig-
bar waren, und zusitzlich eine neue Stichprobe.
Nach diesem Schema wurde bis 1991 verfahren, so
dass es eine Teilstichprobe gab, die insgesamt sechs
Mal iber einen Zeitraum von 35 Jahren untersucht
wurde, neben fiinf weiteren Teilstichproben, die 5, 4,
3, 2 oder nur 1 Mal untersucht wurden. Die Unter-
suchung der Stabilitit ergab fiir die verbale Fahigkeit
Konstanz und fiir das induktive Denken eine leichte
Abnahme. @ Abb. 1.2 stellt die Verlaufe fiir die bei-
den Fihigkeiten schematisch dar.

Damit hat diese Studie zu Ergebnissen gefiihrt,
die weitgehend mit den Ergebnissen der Post-hoc-
Studien tibereinstimmen. Die wissensbasierten An-
teile an der Leistungsfidhigkeit bleiben konstant, wih-
rend die wissensunabhéngigen Anteile abnehmen.

Flynn-Effekt

Die Bezeichnung Flynn-Effekt steht fir den zeit-
abhingigen Anstieg des mittleren IQs einer Popula-
tion, so wie er in den westlichen Industrienationen
wihrend des vergangenen Jahrhunderts (pro Jahr
durchschnittlich um 0,3 IQ-Punkte) beobachtet
wurde (Flynn 1987, 1999). Dieser Effekt ist folgen-
dermaflen ermittelt worden: Flynn hat die Daten von
Studien zusammengestellt, in denen mindestens
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zwei Intelligenztests, die mit zeitlichem Abstand nor-
miert worden waren, zur Anwendung kamen. Fiir
jede dieser Studien konnten daher zwei IQ-Werte
bestimmt und miteinander verglichen werden. Dabei
wurde festgestellt, dass tendenziell jeweils der &ltere
Test (d. h. der Test mit der dlteren Normierung) zu
positiveren Ergebnissen fiihrte als der jiingere Test.
Durch Verrechnung der Ergebnisse von 73 Stu-
dien mit insgesamt tiber 7000 Personen fand Flynn,
dassin den USA zwischen 1932 und 1978 der durch-
schnittliche IQ um 14 Punkte angestiegen ist. Ver-
gleichbare Anstiege wurden fiir Grof8britannien, die
Niederlande etc. gefunden. Der Grund fiir dieses
Anwachsen des durchschnittlichen IQs ist noch
nicht mit Sicherheit ermittelt. Beim Flynn-Effekt
handelt es sich allerdings um eine isolierte Entwick-
lung. Andere Leistungsmerkmale zeigen keine ver-
gleichbaren Verdnderungen in die positive Richtung.
Stattdessen findet sich etwa eine geringfiigige lang-
fristige Abnahme des durchschnittlichen verbalen
Scores im Scholastic Aptitude Test, der jéhrlich auf
viele Tausend Hochschulbewerber in den USA ange-
wendet wird. Weiterhin kann festgehalten werden,
dass auch fiir die durchschnittliche Schulleistung
keine vergleichbare Entwicklung beobachtet wird.

Trainierbarkeit

Wohl bedingt durch die grofle gesellschaftliche
Wertschitzung der Intelligenz wurden eine Reihe
von Studien mit dem Ziel durchgefiihrt, durch be-



1.1 - Intelligenz

sondere Férderung bzw. Training eine Verbesserung
der Intelligenz zu bewirken. Nach der Zusammen-
fassung von Caruso et al. (1982) konnte in ungefahr
50 % der fritheren Studien keine Verbesserung des
IQ erreicht werden. In den tibrigen Studien wurden
eher geringe und zeitlich limitierte Verbesserungen
festgestellt. Ein besonders interessantes Beispiel ist
die Kvashchev-Studie (Stankov 1986), da mit »nor-
malen« Versuchspersonen ein langfristiges und test-
unabhingiges Training durchgefithrt wurde. Gym-
nasiasten erhielten iiber mehrere Jahre pro Woche
fiir mehrere Stunden ein kognitives Training. Am
Ende wurde fiir die Experimentalgruppe ein gegen-
iiber der Kontrollgruppe um 5,6 Punkte hoherer
IQ gefunden; bei der Nachuntersuchung nach einem
Jahr betrug die Differenz 8 IQ-Punkte.

Da sich diese Studie durch eine besonders lange
Trainingsphase auszeichnet, kann das Ergebnis da-
hingehend interpretiert werden, dass bei einem in-
tensiven und langfristigen Training durchaus eine -
wenn auch geringe — Verbesserung des IQ erzielt
werden kann. Weiterhin miissen Vorschulprogram-
me fiir die kognitive Entwicklung sozial benachtei-
ligter Kinder erwihnt werden, die eine Kompensa-
tion fiir unglinstige soziale Rahmenbedingungen
beabsichtigen. Von diesen Programmen kann eine
Auswirkung auf den IQ erwartet werden. In den Ver-
einigten Staaten gab es die sog. »Headstart«-Pro-
gramme. Die Untersuchung der Auswirkungen
dieser Programme offenbarte eine Verbesserung des
IQ und auch der schulischen Leistung (Consortium
for Longitudinal Studies 1983). Nachuntersuchun-
gen zeigten jedoch, dass die Verbesserung nach drei
bis vier Jahren verschwindet. Abweichend davon,
konnten beim » Abecedarian«-Projekt positive Aus-
wirkungen des Vorschulprogramms noch im Alter
von 12 und 15 Jahren festgestellt werden (Campbell
u. Ramey 1994).

1.1.7 Bildungsbezug

Der Bildungsbezug von Intelligenz ist wichtiges
Merkmal und zugleich Problem. Ausgehend von der
Aufgabenstellung, die zum ersten Intelligenztest
(Binet 1903; Binet u. Simon 1905) gefiihrt hat: ein
Instrument fiir die Priifung von Schulfihigkeit zu
konstruieren, ist der Bezug zur Bildung selbstver-

standlich. Es darf deshalb nicht verwundern, dass
positive Korrelationen zwischen Intelligenz und
Schulleistung gefunden werden. Nach Stern (2001)
liegt die Korrelation typischerweise bei 0,5. Von
Jensen (1980) werden unterschiedliche Korrelatio-
nen fir die verschiedenen Schulformen berichtet:
die Korrelationen fiir Grundschiiler (Elementary
School) variieren zwischen 0,6 und 0,7, fiir die Gym-
nasiasten (High School) zwischen 0,5 und 0,6 und
Studierende (College und Graduate School) zwi-
schen 0,3 und 0,5.

Bei dem deutlichen Zusammenhang zwischen
Intelligenz und Bildung stellt sich die Frage nach der
Eigenstandigkeit und nach der Richtung einer mog-
lichen Abhingigkeit. Nach Ceci (1996) fiihrt die
Bildung zur Kristallisierung eines Potenzials, das
zunichst nur latent vorhanden ist. Dieses Potenzial
gehort zwar zur kognitiven Ausstattung des Indivi-
duums, kann sich aber ohne entsprechende Stimula-
tion nicht entfalten. Aus der Perspektive dieser The-
orie ist Intelligenz ein Epiphdnomen von Bildung.
Dieser Theorie steht die Cattell-Entwicklungstheo-
rie entgegen, die als Investmenttheorie (Cattell 1957,
1963) bekannt geworden ist. Im Rahmen dieser The-
orie wird behauptet, dass die Entwicklung der Schul-
leistung durch die Intelligenzentwicklung beeinflusst
wird. Im Sinne dieser Theorie konnte gezeigt wer-
den, dass zwischen der Ausprigung der fluiden In-
telligenz und der spéteren Schulleistung eine Korre-
lation besteht, wihrend die Schulleistung und die
spatere Auspriagung der Intelligenz nicht zusam-
menhéngen (McArdle et al. 2000).

Die Bildungsabhingigkeit der Intelligenz hat
allerdings auch einen Nachteil, der darin besteht,
dass Intelligenzmessungen gewdhnlich mit Auswir-
kungen von Bildung konfundiert sind. Dieser Sach-
verhalt hat zu dem Vorwurf gefiihrt, dass Intel-
ligenzmessungen Personen benachteiligen wiirden,
die unter ungiinstigen sozialen Bedingungen aufge-
wachsen sind und tiber wenig Bildung verfiigen. Um
die Auswirkungen dieser Konfundierung zu mini-
mieren, wurden sog. kulturfreie oder zumindest
kulturfaire Tests entwickelt (Bartussek 1982), die in
besonderem Mafle durch Anforderungen an das
Problemlésen und die visuelle Wahrnehmungsfi-
higkeit gekennzeichnet sind.
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