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1 Vorbemerkungen

Wir haben ganz verschiedene Gaben, so wie Gott sie uns in seiner Gnade zugeteilt hat. Viele
Intelligenzen also, so steht es in der Bibel (R6m 12,6a). Vertrauen wir darauf, dann ist die
im Titel meines Beitrags gestellte Frage bereits beantwortet. Es kommt aber noch heftiger
fur die Psychologie. Jedem Einzelnen von uns hat Christus besondere Gaben geschenkt,
schreibt Paulus in seinem Brief an die Epheser und betont damit die Einzigartigkeit (Eph
4,7). Die Suche nach Intelligenzen muss zwangslaufig zu einer substantiellen Reduktion fuh-
ren. Was die Intelligenzforschung beschreibt, sind unsere Erfindungen. Es sind Konstrukte,
die eine grobe Vereinfachung darstellen (missen) und deren Brauchbarkeit wir zu zeigen
haben. Daflr braucht es Kriterien. Diese sind Gegenstand meines Beitrags, und entlang die-
ser Kriterien werde ich einige Intelligenzkonstrukte einer kritischen Prifung unterziehen. Ich
werde zudem fragen, was Hochbegabung bezogen auf die bewédhrten Konstrukte ausmacht
und wie Hochbegabung diagnostiziert werden kann. Die Antwort auf die zuletzt genannte
Frage stellt eine Zusammenfassung der Tagungsbeitrage2 aus meiner Sicht dar. Es ist ein
Beitrag fur die weitere Diskussion der Leitfrage dieser Studienkonferenz nach Strategien der
Diagnostik und Beratung intellektueller Hochbegabung.

2 Was ist Intelligenz?

Intelligenz kommt vom lateinischen intellectus und bedeutet Erkenntnis und Ein-sicht. Im
Duden steht Einsicht, rasche Auffassungsgabe, Klugheit, geistige Be-gabung und Verstan-
deskraft. Nach einer Untersuchung von Sternberg, Conway, Bernstein und Ketron (1981)
umfasst das Konstrukt in der Alltagssprache von Amerikanern praktische Probleml6dsefahig-
keit, verbale Intelligenz und soziale Kompetenz. Ahnliche und noch starker differenzierende
Umschreibungen konnten fir den deutschen Sprachraum von Jager und Sitarek (1986) auf-
gezeigt werden. Intelligenz kann vom Begriff Begabung (Englisch: gift, talent) abgegrenzt
werden, unter den in der Alltagssprache die angeborenen Fdhigkeiten subsumiert werden.
Begabung wird dabei als Erklarung fur tberdurchschnittliche Leistungen und Leistungsunter-
schiede verwendet, u.a. in Ausbildung, Wissenschaft, Technik, Kunst und Sport.

Eine in der Wissenschaftssprache sehr héaufig zitierte Definition geht auf William Stern
(1911) zuriuck. Stern setzt Intelligenz mit Allgemeinbegabung gleich und grenzt Intelligenz
von Talent als Spezialbegabung ab. Intelligenz bezeichnet er als die allgemeine Fahigkeit
eines Individuums, sein Denken bewusst auf neue Forderungen einzustellen. Es ist die all-
gemeine geistige Anpassungsfahigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens und
die Fahigkeit zur Losung neuer Probleme. Eine Expertenbefragung durch das Journal of Edu-
cational Psychology im Jahre 1921 lie3 innerhalb der beteiligten Intelligenzforscher sehr he-
terogene Auffassungen erkennen (Sternberg & Berg, 1986). Intelligenz wurde u.a. definiert
als die Fahigkeit, abstrakt zu denken (Terman), als die Fahigkeit, Wis-sen zu erwerben und

1 Beitrag aus: Wagner, H. (Hrsg., in Zusammenarbeit mit der Thomas-Morus-Akademie Bensberg; 2006). Intellek-
tuelle Hochbegabung. Aspekte der Diagnostik und Beratung. Tagungsbericht. Bad Honef: Verlag K. H. Bock. Die
Redaktion bedankt sich fir die freundliche Erlaubnis zum Nachdruck.

2 Die von der Thomas-Morus-Akademie Bensberg in Zusammenarbeit mit Bildung und Begabung e.V. ausgerichtete
Tagung fand am 18. und 19. Marz 2006 in Bergisch Gladbach statt.



zu aktivieren (Henmon), als die Fahigkeit, Fahigkeiten zu erwerben (Woodrow) und als die
Fahigkeit, zu lernen und von Erfahrungen zu profitieren (Dearborn). Boring bezeichnete, so
Hofstatter (1957), Intelligenz als das Ensemble von Fahigkeiten, das den in einer Gesell-
schaft Erfolgreichen ge-meinsam ist und an anderer Stelle ganz lapidar als das, was Intelli-
genztests messen (Boring, 1923). Eine Befragung von Expertinnen und Experten, die Stern-
berg und Berg (1986) durchfuhrten, hat die divergierenden Auffassungen bestétigt. Die
groite Ubereinstimmung ergab sich noch dafiir, unter Intelligenz alle héheren mentalen Pro-
zesse, wie abstraktes Denken, Reprasentation, Prob-lemldésen und Entscheidungsfindung, zu
subsumieren.

3 Kriterien fur die empirische Fundierung von Intelligenzkonstrukten

Um Intelligenz empirisch untersuchen und die Frage nach den unterscheidbaren Intelligen-
zen beantworten zu kénnen, ist es notwendig, Uberpriufbare Kriterien festzulegen. Die fol-
genden haben sich diesbeziglich als nutzlich erwiesen (Su3, 1996, 2003a). Intelligenzkon-
strukte sollten den folgenden Anforderungen gentigen:

(1) Hohe Generalitat

(2) Basale Wissensanforderungen

(3) Empirische Fundierung

(4) Leistungsbasierte Messung

(5) Zeitliche Stabilitat

(6) Konstruktvaliditat

(7) Kriteriumsvaliditat/en

(1) Hohe Generalitdt meint, dass Intelligenzkonstrukte sehr breit konzeptualisiert sein soll-
ten. Jedes Intelligenzkonstrukt soll eine Fahigkeit beschreiben, die zur Lésung vieler und
sehr unterschiedlicher Aufgaben eingesetzt werden kann. Daher sollte ein Intelligenzkon-
strukt auch durch sehr unterschiedliche Aufgaben gemessen werden kédnnen. Danach macht
es wenig Sinn, ein Konstrukt nur durch Leistungen bei einem einzelnen Aufgabentyp zu fun-
dieren. Basiert ein Konstrukt beispielsweise nur auf Matrizenaufgaben, so wird damit zu-
nachst nur die Fahigkeit gemessen, Matrizenaufgaben zu I6sen. Ob aber das so erfasste
Konstrukt dartber hinaus einen Bedeutungsgehalt besitzt, muss gezeigt werden.

(2) Ich halte es fur notwendig, dass die Leistungsindikatoren (Operationalisierungen) der
Konstrukte nur generelles Wissen erfordern. Dieses Kriterium ist notwendig, weil die Intelli-
genzbegriffe sonst nur Unterschiede der Bildungsvoraussetzungen widerspiegeln. Die Ver-
fugbarkeit von Lerngelegenheiten und deren Nutzung sollten aber nicht an den Intelligenz-
begriff gekoppelt werden. Intelligenz soll das Potenzial einer Person beschreiben und nicht
nur ein Sediment des Gelernten, das stattdessen mit bereichsspezifischen Wissenstests zu
erfassen ist. Das Problem ist, dass wissensunabhéngige Intelligenzmessungen prinzipiell
nicht moglich sind. Cattells Versuche, einen kulturfreien (culture free) Test durch Verzicht
auf verbale und numerische Inhalte zu konstruieren, blieben erfolglos. Cattell bezeichnete
daher seinen nur auf figural-bildhaftem Material basierenden Test einschrédnkend als culture
fair (SR, 2003b). Das als Culture Fair Test (CFT) bekannt gewordene Messinstrument gilt
als Mal fur die fluide Intelligenz. Der CFT wurde spater um eine verbale und eine numeri-
sche Aufgabe zur Messung der kristallinen Intelligenz erweitert (s. Abschnitt 4.2.1) und un-
ter der Bezeichnung "Grundintelligenztest” (CFT 20) von Weil3 adaptiert (Weil3, 1991). Intel-
ligenztests, auch wenn sie als culture-fair bezeichnet werden, sind indes stets kul-
turgebunden und durfen ohne den Nachweis transkultureller Validitat in anderen Kulturrau-
men nicht eingesetzt werden.

Wissen ist fur mich, in Anlehnung an die Investmenttheorie von Cattell, investierte Intelli-

genz (Cattell, 1987). Intelligenz umfasst die kognitiven Voraussetzungen fir den Wissens-
erwerb und die Wissensanwendung. Lernfahigkeit ist aus dieser Sicht ein Intelligenzkon-
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strukt und nicht neben der Intelligenz zu platzieren (vgl. Guthke, 1972, und seine revidierte
Sicht in Guthke, Beckmann & Wiedl, 2003). Basales Wissen, wie allgemeines Sprachver-
standnis und Zahlenwissen, mussen aus definitorischen Grinden und weil Intelligenz sonst
nicht messbar ware, dem Begriff der Intelligenz zugeordnet werden, alles was dariiber hin-
ausreicht, dem Wissen. Diese Unterscheidung liegt, ohne dass sie expliziert wird, den meis-
ten Intelligenztests zugrunde. Im ,,Berliner Intelligenzstrukturmodell” findet sich dieses Wis-
sen in den inhaltsgebundenen Fahigkeiten wieder und ist somit aufgrund der facettentheore-
tischen Konzeption des Modells essentieller Bestandteil jeder Messung. Gleiches gilt auch fur
die facettentheoretischen Modelle von Guttman (1957) und Guilford (1967).

(3) und (4) Intelligenzkonstrukte sollten auf der Grundlage von Leistungstests empirisch
fundiert werden. Selbsteinschatzungen sind erst sinnvoll, wenn ein Konstrukt empirisch fun-
diert ist. Dann kdnnte etwa die Frage interessant sein, wie genau Selbsteinsschatzungen
sind, welche Variablen die Genauigkeit der Selbsteinschdtzung moderieren (z.B. Geschlecht)
und ob die Genauigkeit ausreicht, Selbstbeschreibungen anstelle von Leistungstests diagnos-
tisch zu verwenden, z.B. in der Berufsberatung.

(5) Intelligenzkonstrukte sollten auch ein gewisses Mall an zeitlicher Stabilitat aufweisen.
Diese Annahme impliziert nicht, dass sich Intelligenz Uber die Zeit nicht verandern kann. Im
Gegenteil, Langsschnittstudien belegen grofRe Leistungsveranderungen Uber die Lebens-
spanne, wobei diese sehr unterschiedlich ausfallen fiir verschiedene Intelligenzkonstrukte
(Mayer & Baltes, 1999; Schaie, 1994). Wahrend Schaie in der ,Seattle Longitudinal Study*“,
der bislang umfangreichsten Langsschnittstudie, fur die mentale Geschwindigkeit ab dem
25sten Lebensjahr einen fast linearen Abfall fand, stieg die verbale Intelligenz langsam aber
stetig bis zum 67sten Lebensjahr an und fiel erst danach wieder langsam ab. Noch im Alter
von 81 Jahren war die Leistung der Teilnehmer/innen im Durchschnitt besser als im Alter
von 25 Jahren.

(6) Ein weiteres Kriterium ist der Nachweis der (zumindest partiellen) Eigenstandigkeit des
Konstrukts im Netzwerk der etablierten Modelle. Dieses Kriterium ist bedeutsam, weil sonst
mit neuen Konstrukten nur neue Labels entstehen. Genau dieses Problem betrifft beispiels-
weise das populare Konstrukt der Emotionalen Intelligenz (El). Es kann gezeigt werden,
dass EI theoretisch und hinsichtlich ihrer Operationalisierungen substantiell mit der Sozialen
Intelligenz Uberlappt ist, so dass der Nachweis der Eigenstdndigkeit nur schwer zu erbringen
sein durfte (Abb. 1; SuR, Weis & Seidel, 2005). Um empirische Evidenz fir die Annahme der
Eigensténdigkeit neuer Intelligenzkonstrukte zu erhalten, sollte der Nachweis mit Bezug auf
integrative und gut validierte Intelligenzmodelle gefuhrt werden. Welche Modelle sich als
Referenzen eignen, wird im Folgeabschnitt dargestellt.
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Abbildung 1. Uberlappungsbereiche der sozialen Kompetenzen (SuR3, Weis & Seidel, 2005)
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(7) Intelligenzkonstrukte sollten sich in der diagnostischen Praxis bewahren. Zu zeigen ist,
dass damit relevante Kriterien, d.h. real life-Kriterien, vorhergesagt werden kénnen. Nur
dann kénnen wir in Anspruch nehmen, dass unsere Erfindungen nutzlich sind. Da die Zahl
relevanter Kriterien unbegrenzt und die Relevanzfrage auch eine Wertefrage ist, kann die
Kriteriumsvalidierung nie abgeschlossen werden. Jeder Kriteriumsvaliditatshinweis stutzt
lediglich die Nutzlichkeit eines Konstrukts. Ein Test, so steht es auch in den Testgitestan-
dards der APA, ist nie generell valide, sondern nur fir bestimmte Zwecke (American Edu-
cational Research Association, American Psychological Association & National Council on
Measurement in Education, 2000).

4 Strukturmodelle der Intelligenz

Ist Intelligenz eine allgemeine, umfassende und nicht in Einzelkomponenten zerlegbare F&a-
higkeit? Diese Auffassung findet sich in der ,,Zweifaktorentheorie” von Spearman (1904). Er
unterscheidet Allgemeine Intelligenz (,,g", Generalfaktor) und spezifische Faktoren. Letztere
sind spezifisch fur jeden Aufgabentyp und daher nicht als Intelligenzkonstrukt zu verstehen.
Die Gegenposition vertrat Thurstone (1938). Er ging davon aus, dass Intelligenz sich aus
voneinander un-abhéngigen, spezifischen geistigen Fahigkeiten zusammensetzt. In der ,,Pri-
marfaktorentheorie” unterscheidet er sieben unabhéngige Faktoren: Sprachverstandnis,
Wortflussigkeit, Raumvorstellung, Wahrnehmungsgeschwindigkeit, Rechenfertigkeit, schluss-
folgerndes Denken und Merkfahigkeit. Der Unterschied kann, um einen Vergleich von Kail
und Pellegrino (1988) aufzugreifen, an zwei unstrittig Hochbegabten verdeutlicht werden, an
Marie Curie, der Entdeckerin des Radiums, und Beethoven, dem Komponisten der neun
Symphonien. Hatten beide verschiedene Intelligenzen, die nur die eine oder andere Hochst-
leistung erméglichte? Oder war es nur Zufall, dass Marie Curie das Radium entdeckte und
Beethoven die neun Symphonien komponierte? Spezifische Fahigkeiten lassen nur die eine
oder die andere Héchstleistung zu, wdhrend hohe Allgemeine Intelligenz im Sinne Spear-
mans beide ermdéglichen kdnnte.

Die unterschiedlichen Auffassungen von Spearman und Thurstone waren das Resultat der
Verwendung unterschiedlicher statistischer Methoden. Spater modifizierten beide ihre Auf-
fassungen in Richtung hierarchischer Modelle. Hierbei wird die Allgemeine Intelligenz als ge-
nerellstes Konstrukt nicht mehr in Frage gestellt. Diese Annahme stitzt sich auf den empiri-
schen Befund, dass Intelligenztestleistungen schwach, aber stets positiv korreliert sind (po-
sitive manifold). Wer bei einem Untertest besser abschneidet, ist tendenziell auch bei den
anderen besser und umgekehrt. Zuséatzlich wird in hierarchischen Modellen angenommen,
dass auf einer oder mehreren Ebenen darunter spezifischere Fahigkeiten unterschieden wer-
den koénnen, z.B. die Fahigkeiten, die Thurstone beschrieben hat.

4.1 Trends in der Intelligenzforschung

Die Intelligenzforschung ist nach wie vor durch zwei unterschiedliche Trends gekenn-
zeichnet, einen Trend zur Reduktion und einen Trend zur Diversifizierung (Suf3, 2001).

Am reduktionistischen Pol wird im chronometrischen Ansatz die Geschwindigkeit der Infor-
mationsverarbeitung als limitierender Faktor der Intelligenz angenommen, was dem g-

4



Faktor Spearmans entspricht. Ziel dieser Theorie ist die biologische Fundierung der Intelli-
genz mit dem ldeal des kulturfreien Testens. Zur Stitzung der Annahme werden schwache
bis mittlere Zusammenhange (r = -.20 bis -.40) zwischen Elementary Cognitive Tasks
(ECTs) und MaRen fur die Allgemeine Intelligenz, dem 1Q, angefuhrt (Eysenck, 1987; Jen-
sen, 1982; Neubauer, 1997). Der Befund ist wenig strittig. Die Frage ist aber, ob die Starke
des Zusammenhangs zur Fundierung dieser weitreichenden Annahme ausreicht. Ich bin der
Auffassung, dass dies nicht der Fall ist. Hierbei stitze ich mich auf zahlreiche Befunde, die
zeigen, dass die Arbeitsgedachtniskapazitat als leistungslimitierender Faktor ein Mehrfaches
an Varianz der Allgemeinen Intelligenz und auch des prognostisch hoch bedeutsamen Sub-
konstrukts Reasoning (entspricht dem Konstrukt Verarbeitungskapazitat im ,,Berliner Intelli-
genzstrukturmodell“ von Jager, 1982; siehe unten) aufklart und daher um ein Vielfaches
wichtiger ist (z.B. Kyllo-nen & Christal, 1990; Suf3, Oberauer, Wittmann, Wilhelm, & Schulze,
2002; Engle, Tuholski, Laughlin, & Conway,1999).

Am Gegenpol finden sich zahlreiche neue Intelligenzen wieder, weshalb Kritiker von einer
Inflation der Intelligenzen sprechen (Weber & Westmeyer, 2001): Die Multiplen Intelligenzen
von Gardner (1983), Praktische Intelligenz als "Competence in the everyday world" (Stern-
berg & Wagner, 1986), Emotionale Intelligenz (Goleman, 1995), Erfolgsintelligenz (Stern-
berg, 1995), Operative Intelligenz (Doér-ner, 1986), Lernfahigkeit bzw. Lernpotenz (Guthke,
1972) u.a.m. Interessant ist die Frage, welche der Intelligenzen den obigen Kriterien genu-
gen. Diese Frage kann hier nicht systematisch untersucht werden, aber fir einige Konstruk-
te.

4.2 Integrative Modelle

Drei Strukturmodelle méchte ich besonders hervorheben, weil sie integrative Modelle dar-
stellen, die aktualisierte "Theorie der Fluiden und Kristallinen Intelligenz" von Horn und Noll
(1997), das ,Berliner Intelligenzstrukturmodell* (BIS) von Jager (1982) und die ,Three-
Stratum Theory* von Carroll (1993). Ziel dieser Ansatze ist es, die divergierenden Modell-
vorstellungen und Konstrukte der Intelligenzforschungsgeschichte zu integrieren.

4.2.1 Theorie der Fluiden und Kristallinen Intelligenz

Die Theorie von Horn und Cattell (1966) mit der Unterscheidung von ,,Fluider” und ,Kristalli-
ner* Intelligenz gehort zu den einflussreichsten der Intelligenzforschung. Sie basiert auf Fak-
torenanalysen héherer Ordnung. Urspringlich handelte es sich um eine Zwei-Faktoren-
Theorie. Die Fluide Intelligenz betrifft die Basisprozesse des Denkens sowie anderer menta-
ler Aktivitadten und ist Uberwiegend genetisch determiniert. Fluide Intelligenz wird vor allem
mit induktiven und deduktiven Denkaufgaben erfasst. Das sind Aufgaben, die das Erkennen
und die Anwendung von Regeln erfordern. Kristalline Intelligenz ist die Fahigkeit, erwor-
benes (kristallisiertes) Wissen zur L6ésung von Problemen anzuwenden, und ist kulturabhan-
gig. Auf der Messebene werden als Indikatoren der Fluiden Intelligenz priméar figural-
bildhafte Aufgaben verwendet (kulturfaire Messungen) und als Indikatoren der Kristallinen
Intelligenz numerisch-verbale Aufgaben (kulturgebundene Messungen). Weitere Fahigkeiten,
die in spéateren Arbeiten als Fahigkeiten zweiter Ordnung erganzt wurden, sind Visual pro-
cessing, Auditory processing, Processing speed, Quantitative knowledge und Short term
memory (Horn & Noll, 1997). Baltes (1990) erweiterte die Unterscheidung von Fluider und
Kristalliner Intelligenz und spricht von ,,Mechanik® und ,,Pragmatik“ der Intelligenz.



4.2.2 Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS)

Das ,,Berliner Intelligenzstrukturmodell* (BIS) von Jager (1982) ist ein hierarchisches und
facettentheoretisch konzipiertes Strukturmodell der Intelligenz (Abb. 2). Jager und seine
Mitarbeiter/innen inventarisierten zunachst alle in der einschlagigen Literatur beschriebenen
Testaufgaben (ca. 2000) und gaben dann eine naherungsweise représentative Teilstichprobe
von ca. 200 Aufgaben einer grol3en
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Abbildung 2. Berliner Intelligenzstrukturmodell (Jager, 1982)

Stichprobe von Gymnasiasten/Gymnasiastinnen im Abstand von vier Jahren zweimal vor.
Auf der Grundlage dieser Daten wurde das Modell entwickelt (vgl. Jager, Suf3 & Beauducel,
1997). Eine der Kernannahmen des Modells ist, dass an jeder Intelligenzleistung alle intel-
lektuellen Fahigkeiten beteiligt sind, aber mit deutlich unterschiedlichen Gewichten. An der
Spitze der Fahigkeitshierarchie steht als Integral aller Fahigkeiten die Allgemeine Intelligenz.
Auf der Ebene darunter sind sieben hochgradig generelle Fahigkeitskonstrukte entlang zwei-
er Facetten angeordnet, Operationen und Inhalte. Auf der operativen Facette werden die
Konstrukte Verarbeitungskapazitat (Schlussfolgerndes Denken; Reasoning), Bearbeitungsge-
schwindigkeit (Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit, Mental speed; Schnelligkeit beim
Losen von einfachen Aufgaben), Merkféahigkeit (Kurzzeitgedéchtnis) und Einfallsreichtum
(Divergentes Denken; Menge und Vielfalt von Lésungen) unterschieden; auf der Inhaltsfa-
cette die materialgebundenen Fahigkeiten verbale, numerische und figural-bildhafte Intelli-
genz. Auf der dritten Ebene resultieren zwolf Zellen, die als spezifischere Fahigkeiten inter-
pretiert werden kdénnen, was Jager aber nicht vorsah. Eine Besonderheit des BIS ist, in An-
lehnung an Guilford (1967), die Integration der Kreativitat in das Modell als Subkonstrukt
der zweiten Ebene. Das BIS konnte vielfach und mit unterschiedlichem Aufgabenmaterial



repliziert werden (vgl. z.B. SUR & Beauducel, 2005; Brunner & Suf3, 2005). Belege fur die
Gultigkeit des Modells konnten auch in kulturiibergreifenden Studien erbracht werden (Jager
et al., 1997).

4.2.3 Three-Stratum-Theorie

Die ,,Three-Stratum Theory“ von Carroll (1993) basiert auf einer Reanalyse aller in der Lite-
ratur berichteten Korrelationsmatrizen. Carroll fand starke empirische Evidenz fur die An-
nahme eines Konstrukts der Allgemeinen Intelligenz und Bestatigung fir acht spezifischere
Konstrukte auf der zweiten Ebene (Schicht): Fluid Intelligence, Crystallized Intelligence, Ge-
neral Memory and Learning, Broad Visual Perception, Broad Auditory Perception, Broad Ret-
rieval Ability, Broad Cognitive Speediness und Processing Speed. Darunter, auf der dritten
Ebene, finden sich noch 68 weitere, spezifischere Fahigkeitskonstrukte, alle Intelligenzkon-
strukte der Forschungsgeschichte. Ein Vergleich mit dem BIS lasst beachtliche Uber-
lappungen, aber auch einige Unterschiede erkennen. So ist das Modell von Carroll noch um-
fassender, wie zum Beispiel die Integration eines Faktors fur auditive Fahigkeiten (Broad
Auditory Perception) auf der zweiten Ebene zeigt. Auditive Aufgaben waren in der Testbatte-
rie von Jager (1982) nicht enthalten, und so konnte ein entsprechendes Konstrukt auch
nicht gebildet werden. Auf der anderen Seite fehlt im Modell von Carroll der facettentheore-
tische Ansatz. Hieraus resultierten Probleme mit der Binnenstruktur des Modells und der
Benennung der Subkonstrukte, da sich operative und inhaltsgebundene Fahigkeiten neben-
einander auf der zweiten Ebene wiederfinden.

Einen Versuch, das Modell von Carroll mit dem von Horn und Cattell zu kombi-nieren, haben
Flanagan und McGrew (1997) vorgelegt. Noch fehlen aber fundierte Belege, so dass ich auf
eine Darstellung dieser als ,,Cattell-Horn-Carroll Theo-ry*“ (CHC Theory) bezeichneten Ansat-
zes hier verzichten méchte.

5 Hochbegabung

Was ist Hochbegabung? Die Ansichten gehen weit auseinander, wie die Konferenz gezeigt
hat. Im Mittelpunkt aller Theorien und Messinstrumente steht aber die Intelligenzmessung.
Hohe Intelligenz ist notwendige Voraussetzung fur die Diagnose von Hochbegabung, auch
dort, wo weitere Kriterien genannt werden. Werden mehrere Intelligenzkonstrukte unter-
schieden, kénnen auch mehrere Hochbegabungen unterschieden werden, weil Hochbega-
bung, bezogen auf das Konstrukt Intelligenz, statistisch definiert wird. Ein bestimmter Anteil
der Referenzpopulation, z.B. die besten 1% oder 2%, wird als hochbegabt denominiert.

Im ,,Drei-Ringe-Modell“ von Renzulli (1993) sind eine weit Uberdurchschnittliche Begabung,
hohe Aufgabenmotivation und Kreativitdat Merkmale von Hochbegabung. Der Bereich Bega-
bung wird unterteilt in allgemeine kognitive und spezielle Fahigkeiten. Die allgemeinen Fa-
higkeiten werden durch psychometrische Intelligenzkonstrukte (z.B. schlussfolgerndes Den-
ken, Raumvorstellung) umschrieben, aber auch durch Definitionen von Intelligenz (z.B.
Stern, 1911) und mit Ausschnitten aus einer Prozesstheorie der Intelligenz, der ,Triarchi-
schen Theorie* von Sternberg (1985). Aufgabenmotivation ist ein Amalgam aus Féhigkeits-
beschreibungen, Personlichkeits-, Motivations- und Interessensmerkmalen. Der Kreativitats-
begriff orientiert sich an Guilford (1967) und wird erganzt durch Personlichkeitseigenschaf-
ten, z.B. Offenheit fir neue Erfahrungen aus den Big Five (McCrae & John, 1992). Das Prob-
lem ist, dass dieses Modell nicht empirisch gepruft werden kann. Auch ist es nicht moéglich,
dafir einen Test zu entwickeln. Un-klar ist zudem, wie die verschiedenen Merkmale zu ge-
wichten sind, wenn Hochbegabung diagnostiziert werden soll.



Das ,,Munchner Hochbegabungsmodell“ (Heller, 1992) unterscheidet als Begabungsfaktoren
intellektuelle Fahigkeiten, kreative Fahigkeiten, soziale Kompetenz, praktische Intelligenz,
kunstlerische Fahigkeiten, Musikalitdt und Psychomotorik. Es ahnelt damit ein wenig den
Multiplen Intelligenzen von Gardner (1983). Die Begabungen sind Voraussetzungen fur be-
reichsspezifische Hochstleistungen, wobei die Zuordnung nahe liegt, aber nicht expliziert
wird. Ob es zu Hochstleistungen kommt, hangt weiter von Personlichkeits- und Umwelt-
merkmalen ab, die als Moderatoren wirksam sind. Das Modell ist kein Hochbegabungs-
modell, sondern ein Bedingungsmodell fur die Entwicklung bereichspezifischer Leistungen,
wobei das Zusammenwirken der zahlreichen Variablen nicht spezifiziert wird. Unklar ist
auch, ob die angenommenen Begabungen empirisch unterscheidbar sind. In der Minchner
Studie, die nach diesem Modell konzipiert wurde, wurden nicht alle angenommenen Bega-
bungen gemessen. Die zur Begabungsmessung eingesetzten Leistungstests kénnen, bezo-
gen auf das BIS, als MalRRe fuir Verarbeitungskapazitat interpretiert werden. Zusatzlich wur-
den ein bereichsspezifischer Wissenstest (Aufgaben aus Physik und Technik) und Frageb6-
gen (Kreativitat, Soziale Kompetenz) eingesetzt, die den Kriterien einer Intelligenzmessung
nicht genidgen kénnen.

Einen anderen Ansatz wéahlt Sternberg (1993). Er nennt finf notwendige und nur gemein-
sam hinreichende Kriterien. Hochbegabte missen Gleichaltrigen auf einer oder mehreren
Dimensionen deutlich Uberlegen sein (Exzellenz), ein hohes Niveau auf einer bei Gleichaltri-
gen seltenen Eigenschaft erreichen (Seltenheit) und auf den Dimensionen, auf denen sie
gegenuber Gleichaltrigen als Uberlegen eingestuft werden, produktiv sein oder sein kdnnen
(Produktivitat). Die Uberlegenheit muss durch ein valides Messverfahren nachgewiesen wer-
den (Beweisbarkeit), und die Uberlegene Leistung muss auf einer Dimension gezeigt werden,
die von der Gesellschaft als wertvoll angesehen wird (Wertschétzung). Dieser Ansatz nennt
somit lediglich formale Kriterien, ohne die unterscheidbaren Dimensionen und/oder Eigen-
schaften zu benennen. Werden die Kriterien konsequent angewandt, dirfte es auch auf der
Grundlage dieses Ansatzes schwierig sein, Hochbegabung zu messen.

6 Sind die verfugbaren 1Q-Tests aquivalent?

Ein weiteres Problem der Hochbegabungsdiagnostik betrifft die Wahl der Messinstrumente.
Viele Tests haben nur eine lose Anbindung an theoretische Modelle, und eine explizite Pri-
fung der Konstruktvaliditat fehlt. Kriterien bei der Wahl von Messinstrumenten sind eher
Verfugbarkeit, Gultigkeit der Normen sowie Zeit und Kosten fur Durchfihrung und Auswer-
tung.

Dass es sich bei dieser Frage um keine theoretische, sondern um eine praktisch bedeutsame
handelt, haben wir fir einige Intelligenztests Uberprift, die alle in Anspruch nehmen, die
Allgemeine Intelligenz erfassen zu kénnen. Hierzu gaben wir 190 Schilerinnen und Schilern
eines hessischen Gymnasiums der Klassenstufen 10 und 11 BIS-Test, Raven APM, ZVT und
HAWIE-R vor. Der BIS-Test diente als Referenz, da er als konstruktvalides Messinstrument
far das BIS-Modell ausgewiesen ist. Mit konfirmatorischen Faktorenanalysen haben wir zu-
nachst gepruft, ob das dem HAWIE-R zugrunde gelegte hierarchische Modell mit den Sub-
konstrukten Verbale Intelligenz und Handlungsintelligenz durch die Daten gestitzt werden
kann. Dies war nicht der Fall. Auch ein g-Modell konnte nicht bestatigt werden. Noch prob-
lematischer waren aber die geringen Korrelationen der g-MalRe untereinander. Den engsten
Zusammenhang fanden wir zwischen den MalRen fur die Allgemeine Intelligenz von BIS-Test
und HAWIE-R mit .57. Die uUbrigen streuten zwischen .17 (Raven und ZVT) und .39 (BIS-Al
und ZVT). Dies waren aber nicht die hdochsten Korrelationen. Differenzierende Analysen er-
gaben, dass der Gesamtscore des HAWIE-R am héchsten mit der operativen Fahigkeit Ver-
arbeitungskapazitat (K) im BIS korrelierte (.63), der Raven mit der Verarbeitungskapazitat
bei figural-bildhaften Aufgaben (KF; .52) und der ZVT mit der Verarbeitungsgeschwindigkeit
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(B; .52). Tabelle 1 gibt die Klassifikation der Testaufgaben in das BIS wieder (Suf3 & Schwei-
ckert, 2001).

Tabelle 1: Einordnung der Testaufgaben in das BIS (SuR & Schweickert, 2001)

F N \%

B | ZVT

Zahlen-Symbol-Test

(ZS)
M Zahlen nachsprechen
(ZN)
E
Raven APM
Rechnerisches Den-ken Allgemeines Wissen (AW)
Bilder ordnen (BO) (RD) Wortschatz-Test (WT)
Mosaik-Test (MT) Allgemeines Verstand-nis
Figuren legen (FL) (AV)
Gemeinsamkeiten fin-den
Bilder erganzen (BE)* (GP)

Bilder erganzen (BE)*

*nicht eindeutig klassifizierbar

7 Neuere Intelligenzkonzepte

Alle neueren Intelligenzmodelle und Konstrukte hier darzustellen und zu diskutieren, ist nicht
moglich. Stattdessen werden drei herausgegriffen, zu denen ich selbst seit langerer Zeit for-
sche: Praktische Intelligenz, Operative Intelligenz und Soziale Intelligenz. Neben der Dar-
stellung der Intelligenzkonzepte soll die Frage nach deren empirischer Bewahrung unter-
sucht werden.

7.1 Praktische Intelligenz

Praktische Intelligenz ist nach Stern zwischen Geschicklichkeit und Gnostischer Intelligenz
verortet (Stern, 1928). In Abgrenzung zur Geschicklichkeit sind zur Bewaltigung der prakti-
schen Aufgaben Denkleistungen erforderlich. Im Unterschied zur Gnostischen Intelligenz ist
Denken nur eines der Mittel, um ein Handlungsziel zu erreichen. Unter Praktischer Intelli-
genz werden seither praktisch-technisches und technisch-konstruktives Denken und Handeln
gefasst, manuell-mechanische und planerisch-organisatorische Leistungen, praktische Fin-
digkeit, psychomotorische Geschicklichkeit und Koordinationsféahigkeit (Thurstone, 1949;
Vernon 1949; Meili, 1961; Roth, 1974). Praktische Intelligenz ist demnach eine Fahigkeit,
die fur viele technische Berufe von Bedeutung ist. Sperber, Worpel, Jager & Pfister (1985;
siehe auch Sperber, 1994) konnten zeigen, dass die im Berliner Intelligenzstrukturmodell
zusammengefassten Fahigkeiten, insbesondere Verarbeitungskapazitat und figural-bildhaftes
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Denken, eng mit der Praktischen Intelligenz zusammenhangen. Um jedoch den Geltungsbe-
reich des BIS auf den Bereich der Praktischen Intelligenz auszudehnen, ist, wie St und Ja-
ger (1994) zeigen konnten, eine Modellerweiterung erforderlich. Notwendig ist die Ergan-
zung der Inhaltsfacette um eine vierte Fahigkeit, den intelligenten Umgang mit konkret-
gegenstandlichem Material.

Der Begriff der Praktischen Intelligenz wurde in den letzten Jahren ohne Bezug zur langen
Forschungstradition neu definiert. Praktische Intelligenz wird nunmehr als Competence in
the everyday world bezeichnet, als Know-how fur Alltagsprobleme und als Fahigkeit,
schlecht definierte Alltagsprobleme zu I6sen. Bei diesen Aufgaben gibt es nur wenige oder
keine richtige Losung. Gefordert ist praktisches Wissen, das eher informell und nur selten
explizit gelernt wird. Auch Probleml&sefédhigkeit, Soziale Kompetenz sowie Interesse an Ler-
nen und Kultur wird darunter gefasst. Es handelt sich mehr oder weniger genau um die Re-
konstruktion prototypischer Beschreibungen von Laien (Neisser, 1976; Wagner & Stern-
berg, 1985; Sternberg & Wagner, 1986; Sternberg et al., 1981; Frederiksen, 1986). Fun-
dierte Belege fiur die Eigenstandigkeit des modifizierten Konstrukts stehen aus.

7.2 Operative Intelligenz

Der neue Begriff von Praktischer Intelligenz tberlappt teilweise mit dem Begriff der Operati-
ven Intelligenz, den Doérner (1986) vorgeschlagen hat. Die Operative Intelligenz basiert in
seinen Arbeiten auf computergestutzten Szenarien, auch Microwelten genannt, bei denen die
Probanden in simulierten Realitatsausschnitten die Rolle handelnder Personen tUbernehmen
miussen. Etwa die Rolle eines Blrgermeisters, dessen Aufgabe es ist, fur das Wohlergehen
der Burger einer Kleinstadt zu sorgen, oder die Rolle eines Entwicklungshelfers oder die ei-
nes Managers. Doérner kontrastierte die kognitiven Anforderungen dieser Berufe und der Si-
mulationen mit denen von Intelligenztestaufgaben. Probleme aus dem wirklichen Leben sind
demnach komplex, vernetzt, vage definiert, eigendynamisch, intransparent, und die Ziele
sind offen. Intelligenztestaufgaben hingegen sind wenig komplex, gut definiert, geben ein
konkretes Ziel vor, sind statisch und transparent, d.h. sie haben keine Real life-
Anforderungen. Ddrner kam zu dem Schluss, dass Intelligenztestaufgaben daher unbrauch-
bar sind zur Messung der Fahigkeiten, die im wirklichen Leben gebraucht werden, und fand
diese Annahme in seinen Untersuchungen bestéatigt. Er fand keinen oder tendenziell sogar
negative Zusammenhangskoeffizienten zwischen Leistungen in Simulationen und Leistungen
in Intelligenztests (z.B. Dorner & Kreuzig, 1983; Putz-Osterloh, 1981).

Gegen Doérners Beschreibung und Kontrastierung kann schwerlich etwas eingewandt werden.
Die Frage ist in der Tat, ob der Preis, der in Intelligenztests zur Sicherung der psychometri-
schen Qualitat zu zahlen ist, fur die Validitat abtraglich ist. Dagegen sprechen tausende Be-
funde, in denen signifikante und oft substantielle Vorhersagen von relevanten Kriterien, z.B.
Ausbildungs-, Schul-, Studien- und Berufserfolgskriterien, gelangen. Es stellt sich also die
Frage, warum Dorner keinen Zusammenhang finden konnte, ob mit den Simulationen eine
andere Fahigkeit gemessen werden kann, von Dorner als Operative Intelligenz bezeichnet,
und welche Vorhersagen damit moglich sind. In mehreren Untersuchungen konnten wir zei-
gen, dass das Problem auf der Seite der Simulationen liegt (SuR, 1996; Wittmann & SR,
1999). Dort, wo kein Zusammenhang gefunden werden konnte, lag dies daran, dass die Si-
mulationsergebnisse keine psychometrische Qualitat aufwiesen. Dann konnte mit den Simu-
lationen weder ein Zusammenhang mit Intelligenzmalen, noch ein Zusammenhang mit Wis-
senstests oder anderen relevanten Kriterien aufgezeigt werden. Konnte die psychometrische
Qualitat der Simulationsergebnisse u.a. durch Mehrfachmessung und Vorgabe des gleichen
Ziels fur alle Teilnehmer/innen gesichert werden, dann konnte ein enger Zusammenhang mit
spezifischen Intelligenzkonstrukten und auch mit den Ergebnissen von Wissenstests aufge-
zeigt werden. So konnten wir eine Korrelation von .49 zwischen der numerischen Verarbei-
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tungskapazitat (KN), gemessen mit dem BIS-Test, und der tUber mehrere Durchgange ag-
gregierten Leistung bei der Simulation Schneiderwerkstatt aufzeigen (SuR, 1996). Dieses
Computerprogramm wurde von Dorner entwickelt und spater von Funke (1983) und unserer
Arbeitsgruppe modifiziert. Bei den Modifikationen ging es darum, die Simulation realitatsna-
her zu gestalten und die Oberflache zu verbessern, um Eingabefehler zu vermeiden.

Wittmann und SUB (1999) konnten diesen Befund replizieren und auch fir zwei weitere Si-
mulationen aufzeigen, fur PowerPlant (Wallach, 1997) und Learn (Mil-ling, 1996). Po-
werPlant ist die Simulation eines realen Kohlekraftwerks in der Nahe von Saarbricken und
wurde von Wallach in Zusammenarbeit mit Ingenieuren des Kraftwerks entwickelt. Aufgabe
der Probanden ist es, die Energieproduktion entlang einer simulierten Anforderungskurve zu
steuern und gleichzeitig den Dampfdruck zu kontrollieren. Learn ist ein Managementsimula-
tor, der von Betriebswirtschaftsexperten/-expertinnen des Industrieseminars der Universitat
Mannheim entwickelt wurde. Aufgabe der Probanden ist es, ein Hochtechnologieunterneh-
men zu managen, das in Konkurrenz zu drei vom System simulierten Mitbewerbern auf dem
Markt tatig ist. Zwei Ziele werden vorgegeben: die Maximierung des kumulativen Gewinns
und die Zukunftssicherung des Betriebs. Learn besteht aus ca. 2000 vernetzten Variablen,
20 davon koénnen direkt beeinflusst werden. Die Komplexitat dieses Szenarios entspricht
demnach in etwa der von Lohhausen (Ddrner, Kreuzig, Reither & Staudel, 1983). In unserer
Studie konnten rund 50% der Problemldsevarianz, d.h. der durch Aggregation zusammenge-
fassten Leistungen der drei Simulationen, durch Verarbeitungskapazitat (K) und Vorwissen
erklart werden. Beide Pradiktoren erklarten eigenstandig substantielle Varianz am Kriterium.
Der Zusammenhang zwischen Vorwissen und Problemléseleistung war mit 40% erklarter
Varianz etwas enger als der zwischen Verarbeitungskapazitat und Kriterium (30%). Die
Problemldseleistungen der drei Simulationen korrelierten signifikant mit Werten zwischen
0.22 und 0.38, ein nur schwacher bis mittelstarker Zusammenhang (Cohen, 1992), der die
Bereichsspezifitat der Simulationsleistungen deutlich macht. In einem Strukturgleichungs-
modell konnten 84% der gemeinsamen Varianz der Problemldseleistungen durch die Intelli-
genzkonstrukte erklart werden. Damit gibt es fir ein Konstrukt Operative Intelligenz bzw.
komplexe Problemldsefahigkeit keine empirische Grundlage (Suf3, 1999).

7.3 Soziale Intelligenz

»The ability to understand and manage men and women, boys and girls, and to act wisely in
human relations”, so definierte E. L. Thorndike (1920) Soziale Intelligenz (SI) und grenzte
das Konstrukt von Abstrakter und Mechanischer Intelligenz ab. Soziale Intelligenz gehoért
somit zu den altesten Fahigkeitskonstrukten der wissenschaftlichen Psychologie. Es wurden
zahlreiche theoretische und empirische Arbeiten zur Sozialen Intelligenz vorgelegt, wobei die
Integration der Sozialen Intelligenz in das ,,Structure-of-Intellect Model“ (SOl Model) durch
Guilford (1967, 1985) und die darauf basierenden Testbatterien ,,Six/Four Factor Test of So-
cial Intelligence” (O'Sullivan & Guilford, 1966, 1976) Meilensteine darstellen (Weis & SuR,
2005; SuUR & Beauducel, 2005). Doch trotz der zahlreichen Forschungsarbeiten ist das Kon-
strukt nicht etabliert. Zu geringe konvergente Validitatskoeffizienten der Sl-Tests unterein-
ander und Probleme bei der Abgrenzung von der akademischen Intelligenz, insbesondere der
Verbalen Intelligenz, werden von Kritikern angefiihrt (z.B. Probst, 1975; Keating, 1978; A-
sendorpf, 1996). Zudem werden viele Fragen, die historisch dem Konstrukt Soziale Intelli-
genz zugeordnet waren, nun unter dem Stichwort Emotionale Intelligenz diskutiert, ohne
dass dies ernsthaft vermerkt wird. Fehler, die im Kontext der Forschung zur Sozialen Intelli-
genz gemacht wurden, werden nun beim Thema Emotionale Intelligenz wiederholt.

DFG-Projekt Kognitive Facetten Sozialer Intelligenz an der Universitat Magde-burg
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Ziel des Projektes ist es, die kognitiven Facetten des Konstrukts Soziale Intelligenz zu spezi-
fizieren und durch Leistungsmale zu erfassen (SufB, Seidel & Weis, 2006). Es soll gezeigt
werden, dass Soziale Intelligenz als mehrdimensionales Fahigkeitskonstrukt empirisch ge-
stutzt und von der Akademischen Intelligenz abgegrenzt werden kann. Wir wollen ferner
zeigen, dass die Soziale Intelligenz pradiktive Validitat fur soziale Handlungskompetenzen
besitzt und damit fur viele Berufe bedeutsam ist. Wir nehmen an, dass frilhere Versuche,
diese Ziele zu erreichen, daran gescheitert sind, dass (a) die Indikatoren sozial intelligenten
Verhaltens dekontextualisiert wurden, d.h. dass der soziale Kontext im Stimulusmaterial
nicht oder nicht in ausreichendem Male enthalten war, dass (b) auf Leistungsmale zuguns-
ten von Selbstbeschreibungsverfahren verzichtet wurde und (c) die Inhaltsanforderungen
nicht ausbalanciert wurden. Insbesondere die Préferenz fur verbale Mafl3e fuhrte zu Proble-
men bei der Abgrenzung von der Verbalen und in der Folge von der Allgemeinen Intelligenz,
wenn diese verballastig gemessen wurde (Su3, Weis & Seidel, 2005; Weis & Suf3, 2005).

Soziale Intelligenz wurde von uns in Anlehnung an die facettentheoretischen Modelle von
Guttman (1965), Guilford (1967) und Jager (1982) als hierarchisches Zwei-Facettenmodell
spezifiziert. Die operative Facette unterscheidet die Fahigkeiten hinsichtlich der kognitiven
Operationen. Bislang werden die Fahigkeitssubkonstrukte Soziales Verstandnis, Soziales Ge-
dachtnis, Soziale Wahrnehmung, Soziale Flexibilitdt und Soziales Wissen unterschieden, wo-
bei die beiden zuletzt genannten zunachst aus Aufwandsgrinden ausgeklammert wurden.
Soziales Verstandnis (social insight) ist definiert als die Fahigkeit, soziale Informationen in
einer gegebenen Situation zu identifizieren, zu verstehen sowie deren Implikationen korrekt
einzuschéatzen. Soziales Gedachtnis ist die Fahigkeit, soziale Informationen zu speichern und
abzurufen, und Soziale Wahrnehmung die Fahigkeit zur schnellen Wahrnehmung sozialer
Informationen. Die inhaltsgebundene Facette unterscheidet analog zum BIS die Fahigkeiten
hinsichtlich materialspezifischer Besonderheiten, wobei wir schriftliches, auditives, bildhaftes
und videobasiertes Material unterschieden haben.

Auf der Grundlage dieses Modells wurde die ,,Magdeburger Testbatterie zur Sozialen Intelli-
genz“ (SIM; Social Intelligence Test Battery of Magdeburg; SufR, Sei-del & Weis, in Vorb.)
entwickelt. SIM ist ein leistungsbasierter Test, basiert auf realen (nicht fiktiven) Situationen
und integriert den sozialen Kontext in das Stimulusmaterial. Soziales Verstandnis wird durch
Szenarien erfasst. Jedes Szenario stellt eine Person ins Zentrum der daraus abgeleiteten
Aufgaben. Die Probanden sollen Kognitionen, Emotionen, Verhalten und Persoénlichkeits-
merkmale dieser Person so genau wie mdoglich einschatzen. Vorgegeben werden Schriftstii-
cke, Tonaufzeichnungen von Stimmen und Gesprachen, Standbilder und Videos ohne Ton.
Die Aufgaben basieren auf einer Taxonomie sozialer Situationen. Wir haben Personen (Ziel-
personen) ausgewahlt, zwei Tage im privaten und beruflichen Bereich begleitet und ihr Ver-
halten in sozialen Situationen mit einer Videokamera aufgezeichnet. Die Geschehnisse wur-
den unmittelbar danach von der Zielperson und anderen Beteiligten nach verschiedenen Kri-
terien ,geratet” und die Antworten auf Konsistenz geprift. Material aus sozialen Situationen,
in denen sich die Beteiligten einig waren, wurde zur Generierung der Items verwendet. Das
Aufgabenmaterial variiert systematisch (a) die Anzahl der beteiligten Personen (eine, zwei
Personen, Kleingruppen), (b) das Setting (privat vs. dffentlich) und (c) die Inhalte (z.B. an-
genehme vs. unangenehme Situation). Die Einschétzungen werden auf einer Ratingskala
abgegeben. Der Betrag der Differenz von der Target-Information (Antwort der Zielperson)
ergibt den Antwortscore. Je kleiner die Abweichung, desto besser die Leistung.

Die Aufgaben zum Sozialen Gedachtnis wurden ebenfalls Gberwiegend neu entwickelt, einige
wenige basieren auf Material von Weis und SufR (im Druck). Bei der Konstruktion der Aufga-
ben zur Sozialen Wahrnehmung orientierten wir uns an bewéahrten Testaufgaben zum Intelli-
genzkonstrukt social perception (Carroll, 1993). Eindeutige und sehr leicht erkennbare Indi-
katoren fiur soziales Geschehen mussen madglichst schnell erkannt werden.
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Die erste grofBere Untersuchung mit einer Vorform bei 126 Personen lieferte ermutigende
Resultate. Die psychometrische Qualitat der Skalen konnte belegt werden.

Konfirmatorische Faktorenanalysen unterstitzen die postulierte Faktorenstruktur der Sl teil-
weise. Soziales Verstandnis und Soziales Gedachtnis konnten als eigenstandige Faktoren mit
allen vier Indikatoren (verbal, auditiv, bildhaft, filmisch) bestatigt werden, Soziale Wahr-
nehmung nicht. Die Zweifaktorenlésung blieb auch nach Auspartialisierung der BIS-Varianz
erhalten. Soziales Verstandnis war nicht bedeutsam mit dem BIS korreliert, Soziales Ge-
dachtnis hing mit BIS-Konstrukten (V, M und, nur die verbalen Aufgaben, mit B) zusammen,
die Aufgaben zur Sozialen Wahrnehmung teilweise mit der Bearbeitungsgeschwindigkeit (B).
Eine zweite Studie mit rund 190 Personen haben wir gerade abgeschlossen. Erste Ergebnisse
stitzen das postulierte SI-Modell und seine Abgrenzbarkeit von der Akademischen Intelli-
genz, operationalisiert durch das BIS (SuB, Seidel & Weis, 2006). Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass die Chancen gut stehen, Soziale Intelligenz auf der Basis der o-
ben genannten Kriterien als eigenstandiges Konstrukt auszuweisen, auch wenn es dazu noch
einiger Anstrengungen bedarf. Insbesondere Belege zur Kriteriumsvaliditat fehlen noch, ers-
te Studien dazu werden von unserer Arbeitsgruppe derzeit durchgefuhrt.

8 Intelligenzentwicklung Uber die Lebensspanne

Unterstitzung dafir, verschiedene Intelligenzen zu unterscheiden, kénnen auch aus der
Psychologie der Lebensspanne abgeleitet werden. Intelligenz ist zwar beachtlich stabil, vor
allem im mittleren und hoheren Lebensalter, verandert sich aber auch dort kontinuierlich.
Kann gezeigt werden, dass die Entwicklungsverlaufe fir verschiedene Intelligenzkonstrukte
unterschiedlich sind, stutzt dies die Annahme der Separierbarkeit zusatzlich. Fur Kritiker der
»g“-Theorien sind unterschiedliche Entwicklungsverlaufe ein gewichtiger Grund, der Allge-
meinen Intelligenz trotz ihrer empirischen Evidenz nur eine geringe Bedeutung zuzuschrei-
ben (Horn, 1998; Stankov, 2002).

Die bekanntesten Verlaufskurven basieren auf der Intelligenztheorie von Horn und Cattell
(1966). Nach diesem Modell liegt der Leistungsgipfel von Fluider und Kristalliner Intelligenz
etwa im 25sten Lebensjahr (Abb. 3). Wéahrend die Leistungskurve der Fluiden Intelligenz
danach kontinuierlich abféllt, bleibt die der Kristallinen Intelligenz bis ins hohe Alter stabil
(Horn, 1970; Cattell, 1971). Kognitives Altern ist demnach mit Gewinnen und Verlusten ver-
bunden. Die Verluste betreffen vor allem die Mechanik der Intelligenz: Kognitive Verlangsa-
mung, Reduktion der Arbeitsgedachtniskapazitat und die Reduktion der Inhibitionsfahigkeit
werden als Erklarungen diskutiert. Die Gewinne resultieren aus einer Kumulation von Wissen
und Erfahrung bis hin zur Entwicklung von Weisheit (Baltes, 1990; Baltes & Smith, 1990).
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Abbildung 3: ldealisierte Lebenskurven (Baltes, 1990)

Auf der Grundlage der ,Seattle Longitudinal Study", der bislang ehrgeizigsten und aufwan-
digsten psychologischen Langsschnittstudie, miussen die Annahmen von Horn und Cattell
korrigiert und differenziert werden (Schaie, 1994). Schaie und seine Mitarbeiter haben 1959
erstmals insgesamt 500 Erwachsene zwischen 25 und 67 Jahren untersucht und seither alle
7 Jahre eine weitere Erhebung durchgefuhrt. Neben der wiederholten Testung der bereits
frGher Befragten wurde jeweils eine neue Stichprobe von Personen mit derselben Alterszu-
sammensetzung untersucht. Das Forschungsdesign stellt damit eine Verbindung von Quer-
und La&ngsschnittuntersuchung dar (Kohorten-Sequenz-Design). Der Gipfel der Leistungsfa-
higkeit liegt nach den vorliegenden Befunden fir die Fahigkeit zum induktiven Denken und
far das raumliche Vorstellungsvermogen, beides Subkonstrukte der Fluiden Intelligenz bzw.
des Konstrukts Reasoning, erst bei 53 Jahren, der Gipfel fir das Verbale Gedéchtnis und die
verbalen Fahigkeiten, Subkonstrukte der Kristallinen Intelligenz, sogar erst bei 67 Jahren.
Ganz anders sieht der Verlauf fur die Verarbeitungsgeschwindigkeit (mentale Geschwindig-
keit) aus. Die Kurve fallt von der ersten Messung an kontinuierlich und fast linear ab. Etwas
gunstiger verlauft die Kurve der numerischen Fahigkeiten. Hier ist mit einem deutlichen und
fast linearen Abfall der Leistungsfahigkeit erst nach dem 53sten Lebensjahr zu rechnen. Dies
zeigt, dass nur mit der Unterscheidung von Fluider und Kristalliner Intelligenz die altersbe-
zogenen Veranderungen nicht angemessen beschrieben werden kénnen. Neben diesen er-
freulichen Befunden zur intraindividuellen Entwicklung zeigt die Studie aber auch starke Ge-
burtskohorteneffekte und erklart damit die Ubereinstimmenden Befunde von Querschnitts-
studien. Die fluiden Fahigkeiten nehmen von Geburtskohorte zu Geburtskohorte kontinuier-
lich zu (vgl. auch Flynn, 1984), die kristallinen Fahigkeiten und die Verarbeitungsgeschwin-
digkeit zeigen einen kurvilinearen (konkaven) Verlauf mit jeweils anderem Leistungsgipfel.

9 Bedeutung der Intelligenz fur schulische und berufliche Leistungen
Die pradiktive Validitat von Intelligenzmalen fir schulische und berufliche Leistungen ist

durch eine kaum Uberschaubare Zahl von Einzelstudien belegt, wurde aber in einer ganzen
Reihe von Metaanalysen zusammengefasst (Suf3, 2001).

9.1 Vorhersage Schulerfolg
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Schulnoten sind die vermutlich am haufigsten verwendeten Kriterien fur Intelligenztests, und
es ist unmittelbar plausibel, dass Intelligenztests sich bei diesen Vorhersagen bewéhren
mussen. Denn Schulnoten fassen Leistungen zusammen, die Uber einen relativ langen Zeit-
raum erbracht wurden, und sie sind sehr generelle Kriterien, da sie auf zahlreichen unter-
schiedlichen Leistungsindikatoren basieren. Beides sind gute Voraussetzungen, um die pra-
diktive Validitat der Intelligenz zu prifen. Auf der anderen Seite ist Intelligenz sowohl in im-
pliziten als auch in wissenschaftlichen Theorien (z. B. Bloom, 1976, und Carroll, 1963) nur
eine von vielen EinflussgroRen des Schulerfolgs. Andere Schiler/innenmerkmale (Vorwissen,
Interessen, Motivation, Personlichkeitsmerkmale, Selbstkontrollstrategien, Arbeitsverhalten,
Anstrengung, Ausdauer, auBerschulisches Verhalten), Unterrichtsvariablen (Unterrichts-
merkmale, Lehrerpersonlichkeit, Lehrer/innenverhalten) und Kontextvariablen (familidre
Verhaltnisse, Erziehungsverhalten der Eltern; klasseninterne, schulinterne und schulexterne
Faktoren) sowie deren Interaktionen bestimmen die Schulleistungen mit und begrenzen den
Einfluss der Intelligenz (Helmke & Weinert, 1997; Heller, 1997).

Nach Zusammenfassungen von Metaanalysen durch Fraser, Walberg, Welch und Hattie
(1987) sowie Wang, Haertel und Walberg (1993) haben kognitive Schiler/innenmerkmale
(allgemeine und spezifische Intelligenzkonstrukte, Fahigkeiten, Kompetenzen und Vorwis-
sen) den starksten Einfluss auf Lernleistungen, dicht gefolgt von der Klassenfuhrung durch
die Lehrerin/den Lehrer. Mit etwas groRerem Abstand folgen hausliche Umwelt, Unterstit-
zung durch die Eltern und metakognitive Kompetenzen der Schuiler/innen. Die mittleren Kor-
relationen reichten von 0.34 (66 Studien; Steinkamp & Maer, 1983), uber 0.43 (169 Stu-
dien; Fleming & Malone, 1983), 0.48 (34 Studien; Boulanger, 1981) bis zu 0.51 (72 Stu-
dien) bei Hattie und Hansford (1982). Eine Differenzierung nach Subkonstrukten der Intelli-
genz, Schulfachern und Schultypen wird in diesen Ubersichten nicht vorgenommen.

Dass sich derartige Differenzierungen lohnen, haben wir in einer Studie mit Daten von 137
Berliner Gymnasiasten (Suf3, 1996), die im Abstand von einem Jahr an zwei Erhebungen mit
Vorformen des BIS-Tests teilnahmen, aufgezeigt (Suf3, 2001). Die Ergebnisse der beiden
Intelligenzmessungen wurden hierfur aggregiert, da die Schulnoten nur bei der ersten Erhe-
bung erfasst wurden. Um die psychometrische Qualitat der Schulnoten zu steigern, wurden
Einzelnoten zu zwei Fachgruppenscores zusammengefasst: Naturwissenschaften (Mathema-
tik, Physik, Chemie) und Sprachen (Deutsch, Fremdsprachen).

Tabelle 2: Vorhersage von Schulnoten durch BIS-Fahigkeitskonstrukte

Operative Fahigkeiten Inhaltsgebundene Fahigkei-|Allgemeine
ten Intelligenz
K B M E N F \Y Al (9)
Faktor - -0.15 -0.24** -0.03 - -0.28** -0.12 -0.31***
Naturwissen- |0.47*** 0.37***
schaften - 0.10 -0.10 0.16 -0.34** -0.16 0.14
0.55***
Faktor -0.02 -0.05 0.11 -0.04 0.20* 0.09 - 0.00
Sprachen 0.32***
-0.03 -0.08 0.16 -0.04 0.24* -
0.37*** 0.63***

1. Zeile: bivariate Produkt-Moment-Korrelationen

2. Zeile: standardisierte Regressionsgewichte, getrennt berechnet flur die operativen und die
inhaltsgebundenen Fahigkeiten

* p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Tabelle 2 gibt in der jeweils ersten Zeile die bivariaten Korrelationen der BIS-Fahigkeitsmalie
mit den Notenaggregaten wieder und in der zweiten Zeile die Beta-Gewichte zweier simulta-
ner Regressionen der Schulnoten auf die vier operativen bzw. die drei inhaltsgebundenen
Fahigkeiten. Einige Befunde seien hervorgehoben: (a) Nicht die Allgemeine Intelligenz, son-
dern Fahigkeiten der zweiten Ebene waren am engsten mit den Schulnoten verknupft. (b) In
den naturwissenschaftlichen Fachern war die Verarbeitungskapazitat der starkste Pradiktor,
in den sprachlichen Fachern die Verbale Intelligenz. (c) Multiple Vorhersagen verbesserten
die Prognosen. Mit den drei inhaltsgebundenen Fahigkeiten konnten 28.1 (Sprachen) bzw.
13.4 Prozent (Naturwissenschaften) der Kriteriumsvarianz erklart werden. Auf der Basis der
operativen Fahigkeiten konnte am Kriterium Sprachen keine Varianz, am Kriterium Natur-
wissenschaften jedoch 23.8 Prozent erklart werden. Differenzierungen auf der Seite der In-
telligenz sind demnach fir die Population der jungen Erwachsenen notwendig, da nur so
deutlich wird, wie unterschiedlich Intelligenz und Schulleistungen verknupft sind.

Nach einer Literaturiibersicht von Jensen (1980) ist die H6he des Zusammenhangs von All-
gemeiner Intelligenz und Schulleistung abhangig vom Schultyp, wobei der Zusammenhang
mit steigendem Ausbildungslevel und, damit verknUpft, mit steigendem Lebensalter ab-
nimmt. Die Mediane der Studien betrugen fir Elementary schools zwischen r = 0.60 und
0.70, fur High schools 0.50 bis 0.60, College 0.40 bis 0.50 und Graduate schools 0.30 bis
0.40.

Ein Grund fur die Abnahme des Zusammenhangs mit steigendem Ausbildungslevel kénnte in
einer sukzessiven alterskorrelierten Differenzierung der kognitiven Fahigkeiten liegen (Snow
& Yalow, 1982), die sich erst wieder im hohen Alter reduziert (Salthouse, 1991). Dies sollte
aber dazu fuhren, dass spezifischere Intelligenzkonstrukte héher mit Schulleistungen korre-
liert sind als die Allgemeine Intelligenz, worluber die vorliegenden Metaanalysen leider keine
Auskunft geben. Ein zweiter Grund kdnnte in einer sukzessiven Verschiebung der Bedeutung
der Intelligenz hin zum erworbenen Wissen liegen. Weinert und Helmke (1995) konnten zei-
gen, dass bei der Vorhersage von Schulnoten das Vorwissen mehr Varianz am Kriterium er-
klarte als die Intelligenz. Die Intelligenz konnte als Pradiktor durch das Vorwissen nahezu
vollstandig ersetzt werden, wahrend dies umgekehrt nicht der Fall war. Die Moglichkeiten,
geringe Vorkenntnisse durch hohe intellektuelle Fahigkeiten zu kompensieren, nimmt mit
steigender Aufgabenschwierigkeit ab, wéhrend geringe Fahigkeiten durch gutes Vorwissen
kompensiert werden kdnnen (Weinert, 1996). Diese Ergebnisse stiitzen die ,,Investmentthe-
orie" von Cattell, da die Intelligenz indirekt wirksam bleibt. Ein dritter Grund fir die Abnah-
me der pradiktiven Validitat der Intelligenz kdnnte in der sukzessiven Varianzeinengung der
Fahigkeitsmalle beim Wechsel zur jeweils nachst héheren Bildungseinrichtung liegen. Dies
hatte zur Konsequenz, dass die empirischen Resultate den tatsachlichen Zusammenhang
unterschatzen.

Auf der Kriteriumsseite ist die mangelnde Objektivitat (Beurteilerunabhéngigkeit), Reliabilitat
(Konstanz bei wiederholter Beurteilung) und Validitat der Schulnotengebung kritisiert wor-
den (Ingenkamp, 1989; Kleber, Meister, Schwarzer & Schwarzer, 1976; Ziegenspeck, 1973).
Schulnoten, so die Kritiker/innen, sind subjektive Lehrer/innenurteile, kombiniert aus Beo-
bachtungen und Deutungen, die auf einer verbal verankerten Schatzskala mit unklarer Met-
rik basieren (Tent, 1998). Derartige Urteile sind zahlreichen, verzerrenden Einflussfaktoren
ausgesetzt: Beobachtungsméangeln, Erinnerungsfehlern, Urteilstendenzen, fehlerhaften Attri-
butionen, Einstellungs- und Erwartungseffekten, Sympathie/Antipathie und der aktuellen
Befindlichkeit der Lehrerin/des Lehrers (Ingenkamp, 1989; LiBmann, 1992; Tent, 1998). Aus
dieser Perspektive ist es eher verwunderlich, dass die Befundlage zur Bedeutung der Intelli-
genz so Klar ist.
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Nicht unproblematisch, weil eher zu einer Uberschatzung fiihrend, ist die Ndhe mancher In-
telligenztests zu den Leistungsanforderungen in der Schule. So kdnnten beispielsweise man-
che Aufgaben des , Kognitiven Fahigkeitstests* (Heller & Perleth, 2000) auch als Testaufga-
ben zur Messung der Lernleistung im Unterricht eingesetzt werden, da sie direkt mit den
Anforderungen des Curriculums korrespondieren. Der empirische Zusammenhang von Intel-
ligenz und Schulnoten ist dann trivial.

9.2 Vorhersage Berufserfolg

Auch zum Thema pradiktive Validitat der Intelligenz fur Berufserfolgskriterien gibt es mehre-
re Metaanalysen. Die Einschatzung der Befundlage ist deutlich heterogener als im Schulbe-
reich. Die weitest reichenden Feststellungen stammen von Schmidt und Hunter, die seit gut
20 Jahren hierzu zahlreiche Arbeiten vorgelegt haben. Sie verkiinden unisono, dass die All-
gemeine Intelligenz (general mental/cognitive ability) der wichtigste Pradiktor fur berufliche
Leistungen sei (Hunter & Hunter, 1984; Schmidt & Hunter, 1998; Schmidt, 2002). Das be-
sondere am Ansatz von Schmidt und Hunter ist, dass nicht die empirisch ermittelten Validi-
tatskoeffizienten interpretiert werden, sondern korrigierte Werte. Korrigiert werden (a)
Stichprobenfehler aufgrund zu geringer StichprobengréfRe, (b) Reliabilitatsmangel von Pra-
diktoren und Kriterien, (c¢) die Schrumpfung von Ergebnissen durch Dichotomisierung von
kontinuierlichen Merkmalen auf Pradiktor- und Kriteriumsseite, (d) Effekte von Streuungsre-
duktion, z. B. durch die Vorauswahl von Personen, und (e) Abnutzungsartefakte der Kriterien
durch selektive Mortalitdt von Personen. Die empirischen Werte werden statistisch korrigiert,
um den ,wahren" Zusammenhang zu schatzen. Die berichteten korrigierten Werte sind da-
durch deutlich héher als die unkorrigierten. Diese Methode ist nicht unumstritten, da die
Ergebnisse ja nur theoretisch korrekte Zusammenhange widerspiegeln, in der Praxis aber
nicht weiterhelfen, da sich die meisten Probleme nicht vermeiden lassen.

Hunter und Hunter (1984) errechneten auf der Grundlage von 515 Primarstudien mit Daten
des US-Arbeitsministeriums, insgesamt mehr als 12.000 Falle, fur den Zusammenhang von
Allgemeiner Intelligenz und Berufserfolg einen korrigierten Wert von .51 (.53 bei Schmidt
und Hunter, 1998). Zum Vergleich: Schmitt, Gooding, Noe & Kirsch (1984) kamen in ihrer
Metaanalyse auf einen unkorrigierten Wert von .25, Bobko und Roth (1999) auf .30 (vgl.
Cook, 2004). Salgado, Anderson, Moscoso, Bertua, de Fruyt & Rolland (2003) errechneten in
einer Metaanalyse auf der Grundlage von 93 europdischen Priméarstudien einen mittleren
empirischen Validitatskoeffizienten von .29, korrigiert nach den Methoden von Schmidt und
Hunter .62.

Hunter und Hunter (1984) untersuchten auch, ob die Starke des Zusammenhangs von Intel-
ligenz und beruflicher Leistung in Abhangigkeit von der Komplexitat des Arbeitsplatzes vari-
iert. Sie fanden Werte von .23 fur Arbeitplatze ohne Vorbildung (Level 1; unskilled jobs;
2.4% der Berufe in den USA), .40 fur Arbeitsplatze mit geringer Vorbildung (Level 2; 17.7%)
bis zu .58 fur Fuhrungspositionen (Level 5; 14.7%), was einen deutlichen Beleg fur diese
These darstelit.

Die Frage, ob spezifische Fahigkeiten inkrementelle Varianz gegentber der Allgemeinen In-
telligenz an den beruflichen Erfolgskriterien erklaren kdnnen, wurde von Hunter und Hunter
(1984) mit nein beantwortet, und auch Ree, Earles und Teachout (1994) bestéatigten mit
ihrer Metaanalyse dieses Ergebnis. Eine Metaanalyse mit verbesserten statistischen Metho-
den von Brown, Le und Schmidt (2006) zum Zusammenhang von Intelligenz und beruflichen
Trainingsleistungen bei mehr als 26.000 Personen der US Navy erbrachte ebenfalls keine
Bestatigung fur diese Annahme. Trotz der eindeutigen Befunde stellen die Autoren aber fest,
dass nicht nur die einheitlichen, stark strukturierten und nicht auf die individuellen Fahigkei-
ten abgestimmten Trainingskonzepte die Generalisierbarkeit der Ergebnisse begrenzt, son-
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dern auch der Mangel an spezifischen Erfolgskriterien. Den Daten lagen gleichartige Erfolgs-
kriterien zurunde: die Prifungsleistungen am Ende der Ausbildung.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass Intelligenz, insbesondere Reasoning und berufli-
che Leistungen substantiell zusammenhéangen. Die Befundlage ist aber dennoch unbefriedi-
gend. Die groBe Schwachstelle aus meiner Sicht sind die Kriteriumsmessungen, deren psy-
chometrische Qualitat vielfach ungeklart ist. Kriterien sollten relevante (valide) Indikatoren
des Berufserfolgs sein, reliabel erfasst und nicht kontaminiert durch andere Varianzquellen.
Voraussetzung fur hohe pradiktive Validitat ist, dass Pradiktoren und Kriterien symmetrisch
sind, d.h. dass sie gleichartige Anforderungen aufweisen (Wittmann, 1988). Basieren bei-
spielsweise die Kriterien auf Ratings von Vorgesetzten, dann kann erwartet werden, dass
neben der Leistung auch soziale Aspekte (Kooperation, Sympathie) bewertet werden, was
die pradiktive Validitat von Intelligenztests begrenzt. Notwendig ist, dass sowohl auf Pradik-
tor- als auch auf Kriteriumsseite in gleicher Weise differenziert wird. Ich erwarte, dass dann
auch differentielle Zusammenhangsmuster deutlich werden. Aus diagnostischer Sicht muss
zudem festgehalten werden, dass die von Schmidt und Hunter als General mental/cognitive
tests bezeichneten Messinstrumente bezogen auf die integrativen Intelligenzmodelle von
Carroll (1993) und Jager (1982) keine Malie der Allgemeinen Intelligenz sind, sondern Male
far die Verarbeitungskapazitat (Reasoning).

9.3 Intelligenz oder Wissen?

In neueren Studien, in denen Intelligenz und Wissen als Pradiktoren fir schulische und be-
rufliche Leistungen verwendet wurden, erwies sich bereichsspezifisches Vorwissen als der
bessere Pradiktor, um Leistungen in der gleichen Domane vorherzusagen Ceci & Liker, 1986;
Schneider & Bjorklund, 1992; Weinert, Helmke & Schneider, 1990). Doméanenibergreifende
Fahigkeiten spielten keine oder nur eine sehr eingeschrankte Rolle. Wissen Uber einen In-
haltsbereich ist die wichtigste Bedingung fiir kiinftiges Lernen in der gleichen Wissensdoma-
ne folgert Weinert (1994) und stellt damit die Bedeutung der Intelligenz als Pradiktor in Fra-
ge. Diese These ist inzwischen von vielen aufgegriffen worden und korrespondiert mit den
Ergebnissen der Expertiseforschung (Chi, Glaser & Farr, 1988; Ericsson & Smith, 1991; Ceci
& Liker, 1986; Ericsson & Crutcher, 1990; Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993). Befra-
gungen von Expertinnen und Experten sowie die Kontrastierung von Expertinnen/Experten
und Berufsanfangerinnen/-anfangern bzw. Laien unterstitzen die Annahme, dass aulRerge-
wohnliche Leistungen im Wesentlichen auf bereichsspezifische Fertigkeiten zuriickzuflhren
und nicht das Resultat interindividueller Unterschiede in basalen Féhigkeiten und Intelligenz
sind. AuRergewdhnliche Leistungen sind ohne extensives Training nicht zu erzielen. Erforder-
lich sind extreme Anstrengungsbereitschaft und weit Uberdurchschnittliche intrinsische Moti-
vation. Die Dauer des Expertiseerwerbs in einer komplexen Wissensdoméne wird auf 10 bis
15 Jahre geschéatzt. Diese hinsichtlich der Bedeutung der Intelligenz scheinbar ernichtern-
den Feststellungen sagen aber weder aus, dass Intelligenz flir den Erwerb des Wissens nicht
bedeutsam ist, noch erklaren sie, welche Bedeutung der Intelligenz zur Loésung neuartiger
Probleme innerhalb einer Wissensdomane zukommt.

Um die Bedeutung der Intelligenz zu ermessen, ist es notwendig zu hinterfragen, welche
Faktoren Intelligenzleistungen limitieren. In den vergangenen Jahren wurden vor allem zwei
Faktoren intensiv untersucht, die mentale Geschwindigkeit und die Arbeitsgedéachtniskapazi-
tat. In mehreren Studien konnte gezeigt werden, dass die Arbeitsgedachtniskapazitat sehr
eng mit der Allgemeinen Intelligenz und noch enger mit der Verarbeitungskapazitat (Reaso-
ning) zusammenhangt und Leistungsunterschiede zu einem grol3en Teil erklaren kann (Engle
et al., 1999; SUR et al., 2002; Kane, Hambrick, Tuholski, Wilhelm, Payne & Engle, 2004).
Simultanes Speichern und Verarbeiten von Information, die Integration von Elementen zu
einer neuen Struktur (Koordination) und die Uberwachung von Denkprozessen (Supervision)
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sind Funktionen, die dem Arbeitsgedéchtnis zugeschrieben werden und deren Kapazitat be-
grenzt ist. Diese Funktionen werden auch von Expertinnen und Experten gebraucht, wenn-
gleich sie aufgrund ihres Wissens viele Méglichkeiten haben, Problemraume zu vereinfachen,
Komplexitédt zu reduzieren und neue Elemente mit vorhandenen Wissenselementen zu ver-
knupfen. Experten kénnen daher das Arbeitsgedachtnis an vielen Stellen entlasten, wo dies
Anfangerinnen/Anfangern oder Laien nicht mdglich ist. Sie sind daher in der Lage, Losungen
zu finden, wo andere dies nicht kdnnen. Diese Vorteile werden vielfach helfen, aber sicher-
lich nicht immer. Die Arbeitsgedachtniskapazitat wird daher auch bei vielen bereichsspezifi-
schen Aufgaben ein leistungslimitierender Faktor sein.

10 Folgerungen fur die Hochbegabungsdiagnostik

Die Modellvorstellungen, was Hochbegabung ausmacht, sind nach wie vor sehr heterogen.
Gemeinsam aber ist allen Definitionen der Bezug zu psychometrischen Intelligenzkonstruk-
ten. Hochbegabung wird auf der Basis dieser Konstrukte ganz oder teilweise statistisch defi-
niert. Dies hat zur Folge, dass die Diagnose nur auf einer Konvention basieren kann. Wie
viele Hochbegabungen unterschieden werden, hangt unmittelbar von der Zahl der gemesse-
nen bzw. unterscheidbaren Intelligenzkonstrukte ab. Die Literaturlibersicht hat gezeigt, dass
es auch bei dieser Frage keinen Konsens gibt. Dennoch bieten sich die drei integrativen, hie-
rarchischen Modelle von Cattel-Horn, Jager und Carroll als Referenzen an. Die Starke von
Jagers BIS (,,Berliner Intelligenzstrukturmodell*) ist der facettentheoretische Ansatz. Dieser
erlaubt es, Testaufgaben simultan sowohl hinsichtlich ihrer operativen als auch ihrer inhalts-
gebundenen Anforderungen zu klassifizieren. Damit kénnen die Varianzanteile an den Intel-
ligenzleistungen, die der Effektivitat und Effizienz der kognitiven Operationen zugeschrieben
werden kdnnen, von den wissensgebundenen Anteilen separiert werden. Fir das BIS spricht
auch, dass die Konstruktvaliditat des Modells durch zahireiche Replikationen belegt ist (z. B.
Neubauer & Bucik, 1996; SufR & Beauducel, 2005; Suf3 et al., 2002). Ferner, dass mit dem
BIS-Test ein Messverfahren vorliegt, dessen Validitat bezogen auf das Modell ausgewiesen
ist (Jager et al., 1997), dass der darauf aufbauende Test BIS-HB nachweislich im Hochbega-
bungsbereich differenziert, seine Konstruktvaliditat fir Alters- und Leistungsgruppen ausge-
wiesen ist und dass aktuelle Normen vorliegen (Jager, Holling, Preckel, Schulze, Vock, SuR &
Beauducel, 2006). Modelle, die zuséatzlich zur psychometrischen Intelligenz weitere Kon-
strukte zur Definition von Hochbegabung heranziehen, schranken den Kreis der Hochbegab-
ten weiter ein. Im Modell von Renzulli (1993) werden Kreativitat und Aufgabenmotivation als
zusatzliche Kriterien herangezogen. Im Modell von Heller (1992) werden Moderatoren be-
nannt, welche die Entfaltung der Begabungen behindern. Ich pladiere ganz nachdrucklich
daftr, den Begriff der Hochbegabung auf das Vorhandensein von statistisch definierten her-
ausragenden intellektuellen Fahigkeiten zu begrenzen. Alles, was deren Entfaltung behin-
dert, sollte zur Erklarung der reduzierten Leistungsfahigkeit bzw. zur Erklarung von Verhal-
tensauffalligkeiten verwendet werden, aber kein Bestandteil der Diagnose sein.

Die Ursache einer Stérung zu identifizieren ist Ziel der Einzelfalldiagnostik. Sobald der Ver-
dacht besteht, dass Unterforderung der Ausgangspunkt fur eine Stdérung sein kénnte, dann
ist die Abklarung via Intelligenztest erforderlich. Hierzu sollten im Regelfall zwei unterschied-
liche Tests herangezogen werden. Die Tests sollten die gleichen Fahigkeiten messen, aber
auf maoglichst unterschiedliche Weise. Gleichartige Aufgabentypen fuhren zu trivialen Ergeb-
nissen und kdnnen die Befunde nicht gegenseitig validieren. Die Diskussion auf der Tagung
hat gezeigt, dass eine verlassliche Diagnose auch mit validen Instrumenten schwierig sein
kann, da Kinder mit Lernleistungs- und/oder Verhaltensstorungen nur schwer zu Hochstleis-
tungen ermuntert werden kdnnen. Erforderlich sind besondere diagnostische und ggf. thera-
peutische Kompetenzen. Neben der Feststellung der intellektuellen Hochbegabung geht es
auch darum, die Ursache fur die Entwicklung und die aufrechterhaltenden Bedingungen der
Stoérungen zu ermitteln. Hierzu missen idiographische Hypothesen aufgestellt werden, d.h.
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Hypothesen, die nur fur den Einzelfall gelten. Um dies zu leisten und das Vorgehen zu struk-
turieren, bietet das ,,Minchner Hochbegabungsmodell“ (Heller, 1992) eine gute Strukturie-
rungshilfe und kinftig die Munchner Hochbegabungstestbatterie (MHBT; Heller & Perleth,
2006) zahlreiche Skalen, die bei der Diagnose hilfreich sein kénnen. Probleme gibt es wie
immer bei der klinischen Urteilsbildung, wenn alle Informationen zu einem Gesamturteil in-
tegriert und eine Interventionsstrategie abgeleitet werden missen. Die Validitat der Diagno-
se kann in der Praxis nicht geprift werden. Was bleibt ist die Hoffnung darauf, dass sich die
daraus abgeleitete Interventionsstrategie bewahrt, was wiederum auch die Richtigkeit der
Diagnose bestatigt. Auf die wissenschaftslogische Problematik dieser Schlussfolgerung hat
Westmeyer in seiner Auseinandersetzung mit Schulte im Streit um die Verhaltensanalyse
hingewiesen (Schulte, 1976; Westmeyer, 1975). Wenn eine Diagnose nicht unabhéngig von
der Intervention validiert werden kann, fuhrt dies zu deren Immunisierung. Im Falle eines
Scheiterns der Intervention kann nicht geklart werden, woran es lag. War die Diagnose rich-
tig, aber die Intervention wirkungslos, oder fuhrte eine falsche Diagnose zu einer ungeeigne-
ten Intervention. Die Schwierigkeit und Komplexitat der diagnostischen Aufgabenstellung ist
in den Tagungsbeitragen von Zech, Mittag, Sticker und Remmert sehr anschaulich beschrie-
ben worden. Leider bietet die wissenschaftliche Diagnostik hier nur wenig Hilfestellung.

Verhaltensauffélligkeiten missen in der Praxis zundchst von den Eltern und/oder Lehrerin-
nen/Lehrern erkannt werden. Das Problem ist, dass Lehrer/innen aufgrund der statistischen
Seltenheit von Hochbegabung auch nur selten damit konfrontiert werden, was fir die Ent-
wicklung ihrer diagnostischen Kompetenzen nicht eben forderlich ist. Dies fuhrt vermutlich
dazu, dass Hochbegabung als Ursache fiir Lern- und Verhaltensstorungen eher spat erkannt
wird, was wiederum dazu fuhren kann, dass sich Sekundarstérungen entwickeln, die bereits
far sich genommen behandlungsbedurftig sind. Aufgabe der Beratungsstellen ist es daher,
zuallererst aufklarend tatig zu sein, um dann in Ubereinstimmung mit den Betroffenen ge-
eignete Interventionen zur Lésung der Probleme zu finden.
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