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1. Theorien und ihre Aussageproblematik

1.1. Vorerdrterungen

Gegenstand unserer Erdrterungen ist das intelligente Verhalten. Die Unter-
suchungen und Publikationen zum Thema Intelligenz sind fast Legion. Um so
fmehr iiberrascht angesichts dieser Tatsache die Behauptung eines renommierten
Psychologen, daf} es schwerfalle, eine verbindliche und hinreichend befriedigende
tAussage dariiber zu machen, was man eigentlich unter »Intelligenz« zu verstehen -
habe. Und um die Paradoxie auf die Spitze zu treiben mdchte ich hinzufiigen,
dafl Jahr fiir Jahr Intelligenzmessungen in der Schule, in den psychologischen
und medizinischen Beratungsstellen oder im Bereich der Sonderpidagogik — mil-
lionenfach — durchgefiihrt werden.

. »Bose Zungen konnten sagen: Eine beneidenswerte Situation: Sie wissen nicht, was
ies ist. Aber sie kdnnen es messen« (Heif8 1960, S. 6).

Der Hinweis, dafl andere Wissenschaftsdisziplinen sich nicht selten in dhn-
licher Lage befinden, mag den Leser nur wenig trosten. Angesichts der Beobach-
ung, wonach »Intelligenz« und »Begabung« zu den hiufig verwendeten Be-
riffen — sowohl der Umgangssprache als auch einschligiger (z. B. pidagogischer,
sychologischer, soziologischer oder medizinischer) wissenschaftlicher Nomen-
tklaturen — gehoren iiberrascht die obige Feststellung um so mehr. Sicherlich hat
ljeder von uns eine implizite Intelligenz- oder Begabungstheorie, die unsere Ein-
‘stellungen und Handlungen als Lehrer, Erzicher, Psychologen, Arzte usw. be-
seinflufft. So veranlaflt vielleicht die Beobachtung, dafl ein Schiiler in den sprach-
flichen Leistungsfichern sehr viel bessere Noten erzielt als in den mathematisch-
inaturwissenschaftlichen Fachern, den Lehrer zu der (evidenten) Annahme, daf}
“der betr. Schiiler iiber eine gute oder sehr gute sprachliche Intelligenz (Sprach-
begabung) verfiigt, wohingegen entsprechende naturwissenschaftliche Fihigkei-
iten als gering(er) eingeschdtzt werden. Oder: Ein fleiffiger Schiiler, der trotz
“duferster Anstrengung das Klassenziel zweimal hintereinander nicht erreicht,
igerdt in den Verdacht einer Intelligenzminderung (vgl. Kap. 2.4 unten).

" Doch stimmen solche (impliziten) Erklirungskonzepte mit den theoretischen
.und empirischen Befunden der Wissenschaftsforschung iiberein? Unter welchen
; edingungen kommen bestimmte intellektuelle Leistungen zustande und inwie-
Wext sind diese — etwa durch Erziehungs- und Unterrichtsmafinahmen — beein-
ﬂuﬁbar’ Was steht inhaltlich hinter den Begriffen »Intelllgenz« und »Bega-
bung«> Diese und ihnliche Fragen bediirfen der Klirung mit Hilfe wissen-
‘schaftlicher Methoden und Denkansitze. Entsprechend objektivierte Erkennt-
‘nisse und Einsichten in das Struktur- und Bedingungsgefiige intelligenten oder/
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und begabten Verhaltens ermdglichen erst — auf wissenschaftlich gesicherter Ba-
sis — reflektiertes Handeln; dies wiederum kommt der (verbesserten) Praxis zu
gute.

Im Mittelpunkt dieser Schrift steht somit das intellektuelle Verbalten, repri-
sentiert durch das Begriffspaar Intelligenz und Begabung. Deren begrifflich
Differenzierungsproblematik wird uns noch eingehend beschiftigen. Abgren
zungen gegeniiber verwandten Begriffen, wie Denken und Lernen, werden in
jeweiligen Problemkontext angesprochen, ohne dafl diese Gegenstinde selbs
zum (Haupt-)Thema dieses Buches arrivieren. Andererseits darf nicht iiber
sehen werden, daf} Intelligenz, Begabung, Denken, Lernen u. i. (abstrakte
_Begriffe Persénlichkeitsfunktionen — d. h. keine isolierten Funktionseinheiter
oder vollig unabhingige Dimensionen — bezeichnen.

Die mit den Begriffen »Intelligenz« und »Begabung« intendierten Inhalte
und komplexen Bedingungsgefiige sind wichtige Grundlagen der Bildungs- und
Erziehungsprozesse innerhalb und auflerhalb der Schule. Ohne deren genaue
Kenntnis ist eine effiziente Begabungs- und Bildungsforderung ebensowenig
denkbar wie eine treffsichere Intelligenzdiagnose, etwa zum Zwecke der Schul-
Studien- oder Berufseignungsermittlung, der Schulleistungsanalyse, der Diagnose
intellektueller Lernfahigkeiten vs. Lernhemmungen u. dgl. m. Ziel dieser Schrift
ist es, den Leser mit dem gegenwirtigen Forschungsstand — vorwiegend pid-
agogisch-psychologischer Provenienz — so weit vertraut zu machen, daf} er den
skizzierten Aufgaben gerecht werden kann. Diese Aufgaben erstrecken sich so-
wohl auf das Arbeitsgebiet der pidagogisch-psychologischen Diagnostik und Be-
ratung (vgl. Heller 1973b, 1974, 1975/76) als auch auf den ureigenen pidagogi-
schen Auftrag des Erziehens und Unterrichtens (vgl. Weinert et al. 1974, Klaus-
meier & Ripple 1973-75 u. a.). Darin eingeschlossen ist die Verpflichtung, jedem

_jungen Menschen eine optimale Begabungs- und Bildungsférderung zu ermog-
lichen (Postulat der Chancengleichheit in Bildung und Erziehung). Nicht zuletzt
dazu will dieses Buch einen kleinen Beitrag leisten.

1.2. Intelligenzdefinitionen

Die meisten der zahlreichen Intelligenzdefinitionen und der ihnen zugrunde
liegenden Theorien enthalten wenigstens zwei wichtige Bestimmungsstiicke: die
biologische versus soziale Anpassungsfibigkeit an neue (bislang nicht erfahrene
bzw. gelernte) Problem- oder Aufgabensituationen bzw. Umwelthedingungen
und das Postulat nach Okonomie der Verfiigungsmittel (in der Mittel-Zweck-
Relation). Auswahlweise zitieren wir die beriihmten Definitionen von Stern
und Wechsler sowie neben der phdnomenologischen Intelligenzbestimmung von
Scheler noch eine neuere Definition von Groffmann.

»Intelligenz ist die allgemeine Fihigkeit eines Individuums, sein Denken bewufit auf
neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine geistige Anpassungsfihigkeit an ncue
Aufgaben und Bedingungen des Lebens« (W. Stern 1912, S. 3).
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{Und der gleiche Autor spiter:

- »Intelligenz ist die personale Fihigkeit, sich unter zweckmifliger Verfiigung iber
Denkmittel auf neue Forderungen einzustellen« (W. Stern 1950, S. 424; 1. Aufl. 1935).
" »Intelligenz ist die zusammengesetzte oder globale Fihigkeit des Individuums, zweck-
wvoll zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll aus-
reinanderzusetzen« (D. Wechsler 1961, S. 13).

»Ein Lebewesen verhilt sich »intelligent¢, wenn es ohne Probierversuche oder je neu
‘hinzutretende Probierversuche ein sinngemifies — sei es >kluges, sei es das Ziel zwar ver-
fehlendes, aber doch merkbar anstrebendes, d. h. >torichtesc (>tdricht kann nur sein,
'wer intelligent ist) — Verhalten nexen, weder art- noch individualtypischen Situationen
gegeniiber vollzieht, und zwar plétzlich und vor allem unabhbingig von der Anzabl der
vorher gemachten Versuche, eine triebhaft bestimmte Aufgabe zu 18sen« (M. Scheler
1962, S. 32; 1. Aufl. 1928).

»Intelligenz ist die Fihigkeit des Individuums, anschaulich oder abstrakt in sprach-
lichen, numerischen und raum-zeitlichen Beziehungen zu denken; sie ermdglicht erfolg-
reiche Bewiltigung vieler komplexer und mit Hilfe jeweils besonderer Fihigkeitsgrup-
‘pen auch ganz spezifischer Sltuanonen und Aufgaben« (Groffmann 1964, S. 190).

Im Mittelpunkt begrifflicher Klirung steht somit die Auffassung von der
Intelligenz als Leistungsdisposition, wobei einmal die spontane Einstellung,
dann wieder mehr die reaktive Anpassung oder/und der Instrumentalcharakter
(Intelligenz als ausgezeichnetes Mittel zur Selbstbehauptung resp. Weltbew3lti-
gung) hervorgehoben werden. Ahnliche oder gleiche Merkmale, teilweise mit
Akzentverschiebungen, enthalten die meisten gingigen Intelligenzdefinitionen
(vgl. Aurin, Busemann, Engelmayer & Strunz, Gottschaldt, Hofstitter, Lersch,
Liickert, Miible, Piaget, Schenk-Danzinger, Thomae, Wellek, Wertheimer u. a.).

1.3. Bedeutungsunterschiede von Intelligenz und Begabung

Die Begriffe Intelligenz und Begabung werden in der Literatur iiberwiegend
synonym gebraucht (z. B. Binet, Ebbinghaus, A. Fischer, Gottschaldt, Stern,
Wenzl). Wo dies nicht der Fall ist, treten vor allem zwei Bedeutungsakzen-
tuierungen zutage: Intelligenz im Sinne eines (relativ) unspezifischen Fihig-
keitskomplexes und Begabung als auf bestimmte Titigkeitsfelder gerichtete Dis-
positionen (z. B. »musikalische Begabung«, »mathematische Begabung«, »Sprach-
begabung«, »Schachbegabung«) versus Intelligenz als der engere und Begabung
als der weitere Begriff (so bei Aurin, Busemann, H. Roth u. a.). Krobh (1939,
S. 642 f.) spricht in diesem Zusammenhang von Sonderbegabung, die vorab in
der Begabungsrichtung und nur relativ zu anderen Fihigkeitsbereichen auch in
der Begabungshdhe von der allgemeinen Begabung unterschieden wird. Der
(dltere) deutsche Sprachgebrauch kennt hierfiir noch die griechisch-lateinische
Entlehnung »Talent«, eine im Angelsichsischen vollig unspezifisch (hiufig) ver-
wendete Vokabel fiir Begabung.

Die Bedeutungsvarianten des Begriffspaares Intelligenz — Begabung unter er-
sterem Differenzierungsaspekt mdgen durch folgende Zitate gestiitzt werden.



»Die Intelligenz ist ein Instrument der Selbstbehauptung und Lebensbewiltigung, und
zwar, da sie sich den verschiedenen Aufgaben gegeniiber in unterschiedlichen Lebens-
lagen bewihrt, obne besondere Ausrichtung« (Mihle 1969, S. 72; kursiv v. Verf.).

»Begabung wird dagegen als eine Leistungsbereitschaff angesehen, die in der Hinord-
nung auf ein bestimmtes Betitigungsfeld selbst erst strukturiert worden ist und ihrerseits
wieder durch die Ausformung und Spezifizierung der Antriebe, Interessen und Motive
die Personlichkeit verindert« (Mihle 1969, S. 75).

Ahnlich definierte G. Révész (1952):

»Begabung: eine angeborene, durch Ubung zu entfaltende Fihigkeit, die in einem
begrenzten Gebiet der menschlichen Titigkeit den Durchschnitt weit iibertreffende Lei-
stungen hervorzubringen vermag« (zit. nach Miible, a.a.O.). Auf das Erbe-Umwelt-
Problem werden wir noch zu sprechen kommen.

Nach dieser inhaltlichen Ausdifferenzierung stiinde der Begabungsbegriff dem
modernen psychologischen Begriff der Eignung nahe, d. h. Begabung im aufge-
wiesenen Inhalt wire hier als »Begabung fiir« (Mathematik, Musik, Sprachen
usw. oder auch eine bestimmte schulische Bildungsform = Schuleignung bzw.
einen bestimmten Beruf = Berufseignung) aufzufassen.. In Ubereinstimmung
dazu verwendeten wir die Termini Hauptschuleignung, Realschuleignung, Gym-
nasialeignung im Sinne operational bestimmbarer, d. h. wahrscheinlicher Be-
gabungen fiir die betr. Schulformen (Heller 1969, 1970a, 1970b).

Was endlich die zweite Bedeutungsvariation von Begabung — Intelligenz
angeht, so moge stellvertretend fiir ihnliche Konzepte die Einteilung von
Mierke in Grund- und Sekundirintelligenzen erwihnt werden. Mierke (1963)
unterscheidet zwischen Kern- oder Grundintelligenz, die mehr anlagebedingt
gedacht wird, und den Hilfs- oder Stitzfunktionen der Intelligenz, die in stir-
kerem Mafle durch das soziokulturelle Milieu (Schule, Familie u. i.) geprigt zu
sein scheinen. Gedichtnis, Vorstellungsbesitz (Phantasie), Interessen und Motive
(besonders Lern- und Leistungsmotivation), Aufmerksamkeit und Konzentra-
tion sind solche Stiitzfunktionen intellektueller Leistungsfahigkeit.

Zweifellos treffen die dargestellten Begriffsinhalte resp. Beschreibungsmodi
relevante Aspekte intelligenten oder begabten Verhaltens. Ob damit auch nur
niherungsweise die mit »Intelligenz« und »Begabung« umschriebenen Phino-
mene in ihrer Ginze getroffen sind, bleibt mehr als zweifelhaft. Jedenfalls ten-
dieren die modernen Meinungen der Fachleute eher zu einer inhaltlichen Aus-
weitung als zu einer Einengung der verwendeten Termini, dies gilt besonders
fiir den Begabungsbegriff, wodurch natiirlich die Gefahr der Begriffsverwirrung
wichst. Da wir uns nun aber — den Regeln der Pragmatik wie der Ukonomie
gleichermaflen verpflichtet — einmal terminologisch festlegen miissen, d. h. einer-
seits eine verniinftige Reduzierung simultan besetzter Begriffsinhalte dringend
geboten erscheint, andererseits (um nicht noch groflere Verwirrung zu stiften)
konventionelle Begriffsfixierungen weitgehend zu beriicksichtigen sind, schlugen
wir jiingstens vor, die sog. Kern- oder Grundintelligenz Mierkescher Prigung
als »Begabung im engeren Sinne« oder — um Verwechslungen vorzubeugen —
als Intelligenz zu bezeichnen. Dieser eingeengte Begabungsbegriff (= Intelli-
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enz) meint vor allem die von der Anlage her (freilich keineswegs ausschlief3-
lich, wie noch zu zeigen sein wird) bestimmten Intelligenzfunktionen, z. B.
Denken in seinen mannigfachen Formen (sprachlich, numerisch, figural-rium-
Jich bzw. technisch usw.), geistige Kombinationsfihigkeit, logisches Schlieflen,
Beziehungsstiften u. a.

Die enge Beziehung von Denken und Intelligenz wurde in der psychologischen For-
schung schon frith erkannt, wenn auch die beiden Forschungsrichtungen iiber weite
'Strecken nebeneinander herliefen. Wihrend die Denkpsychologie vorab der Prozef-
icharakter intelligenten Verhaltens interessierte, z. B. Problemlsungsverhalten, Einfalls-
ierleben u. 4. (vgl. Sillwold 1954, 1959; Graumann 1955, 1969; Oerter 1971; Liier 1973;
:Bruschlinski & Tichommirow 1974; Dérner 1974, 1975; Engemann 1974; Geifiler
‘& Klix 1974; Robr 1974), beschiftigte sich die traditionelle Intelligenzforschung vor-
twiegend mit den Ergebnissen des Denkens, den Denkprodukten oder Denk-(Intelli-
igenz-)Leistungen. In unseren Ausfiihrungen steht die Leistungsthematik (intelligenten
tVerhaltens) im Mittelpunkt, worauf schon der Titel dieses Buches hinweist. Doch soll
die Begriffsdifferenzierung — von Intelligenz und Begabung einerseits sowie von Den-
'’ken und Intelligenz andererseits — hier nicht auf die Spitze getrieben werden, zumal
ibeide Begriffspaare vielfach in der Literatur (vorab erziehungswissenschaftlicher Pro-
venienz) jeweils synonym gebraucht werden. Im Grunde reprisentieren beide For-
schungsansitze (der Intelligenz- #nd der Denkpsychologie) zwar verschiedene, jedoch
Eeng aufeinander bezogene Aspekte desselben Tatbestandes, nimlich einmal den Verlauf,
tdas andere Mal die Ergebnisse intelligenten bzw. begabten Leistungsverhaltens.

Demgegeniiber konnte man die »Begabung im weiteren Sinne« oder — verein-
facht — Begabung (ohne Spezifikation) artikulieren, um die gesamte Faktoren-
struktur der Grundintelligenz (Denkfihigkeiten) einschlieflich ihrer Hilfs- und
Stiitzfunktionen terminologisch zu belegen. Dabei finden wir uns in Uberein-
stimmung zu den Ergebnissen der heutigen Begabungsforschung, die neben der
nlageseite die Bedeutung sozio-kultureller Determinanten intelligenten Lei-
stungsverhaltens, wie wir noch ausfiihrlich in den nichsten Abschnitten zu er-
‘6rtern haben, hervorhebt. So definiert etwa H. Roth (1969) sinngemif} Be-
,gabung als das Insgesamt personaler und sozial-kultureller Lern- und Lelstu\ngs~
voraussetzungen, was unseren Begriffsinhalt von »Begabung« (1 w. S.) freilich
ieher noch erweitert als einengt. Unter Beriicksichtigung der in der Literatur
gingigen Terminologie kénnen demnach die aufgewiesenen Begriffsdifferenzie-
rungen von Intelhgenz und Begabung (vorerst) nur akzentmerend verwendet

Die rein philosophischen, d. h. mehr oder weniger ausschliefflich spekulativen
Theorien der Intelligenz konnen wir ohne nennenswerte Nachteile fiir den
Fortgang unserer Untersuchung iibergehen. Von den neueren, phinomenologisch
iorientierten Intelligenztheorien wiren vor allem die Anschauungen von Wenz!
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(1934), Révész (1952) und Busemann (1955) zu nennen, die wir in unserem
Buch iiber Bildungsreserven wiirdigten (Heller 1970a, vgl. noch 1969). Es geniigt
deshalb, wenn wir hier kurz auf die Begabungstheorie von A. Wenzl — eine
der differenziertesten Analysen dieses Genre — eingehen und gelegentliche Er-
ginzungen aus gestaltpsychologischer Sicht, z. B. sensu Gottschaldt, anbringen
Da nach unserer Erfahrung Kenntnisse iiber die zuletzt angesprochenen Theorien
gerade in Pidagogenkreisen relativ verbreitet anzutreffen, demgegeniiber jedoch
groflere Informationsliicken beziiglich der Faktorentheorien der Intelligenz zu
erwarten sind, werden wir die zur Verfiigung stehenden Seitenkapazititen meht
auf die operationistischen Ansitze verwenden, was um so mehr gerechtfertigt
erscheint, als gerade von diesen fruchtbare Impulse fiir den empirisch-prakti-
schen Teil der Intelligenzmessung erhofft werden konnen.

Wenzl (1957) — der ja, wie wir uns erinnern, keinen begrifflichen Unterschied
zwischen Begabung und Intelligenz kennt — pointiert in seiner Begabungstheorie
den Strukturcharakter bzw. das hierarchische Gefiige der Intelligenz. Er unter-
scheidet zwischen Begabungskapazitit (mit ihrer Breiten-, Hohen- und Tiefen-

/\ dimension), Intelligenztemperament (Ansprechbarkeit, Spontaneitit, Denktem-
" po, Nachhaltigkeit) und Geddichtnis. Ahnlich wie vorher Stern (siehe S. 6 f.)
und spiter Gottschaldt verweist Wenzl die Intelligenz in das gesamtpersonale
Gefiige, wobei besonders die Interessen bei der Aktualisierung von Begabungs-
bzw. Intelligenzleistungen eine entscheidende Rolle spielen.

Gottschaldt (1939, 1969), der sich in seiner theoretischen Analyse sehr eng an
das von Wenzl konzipierte Modell anlehnt, kommt in bezug auf eigene um-
fangreiche Zwillingsuntersuchungen zu dem Ergebnis, daf} begabtes Verhalten
»ein sehr komplexes, in vielen Schichten der Person begriindetes Geschehen« sei,
dessen erbliche Verwurzelung »polymer bedingt« zu sein scheint (1939, S. 464
u. 514y, o R S . '

.

Gottschaldts Analysemodell enthilt vier Hauptfunktionen, nimlich die Begabungs-
kapazitdt mit ihrer Breiten-, Hohen- und Tiefendimension, womit sowohl die Weite
des Wahrnehmungsfeldes als auch der Modus des Wahrnehmungsverhaltens intendiert
sind (»Merkwelt« sensu Uexkiill), abstrabierende Denkform und intuitives Denkver-
balten (»Wesensschau«), die zusammen mehr das statische Geriist der intcllektuellen
Ausstattung darstellen, sowie die mehr dynamisch interpretierten Anpassungsfunktio-
nen der Begabung: Gedichtnis und Lernen. Diese vier Funktionen sind nach Gott-
schaldt (1939, S. 473 ff.) in hohem Mafle von der Erbanlage bestimmt.

Sowohl die Hauptfunktionen der Intelligenz (Begabungskapazitit, abstra-
hierende Denkform, intuitives Denkverhalten, Gedichtnis und Lernen) als auch,
und zwar vermutlich in gesteigertem Mafle, die endothymen Grundlagen, wie
Aktivititsgrade (Antriebsstirke u. 4.), Anteilnahme, Aufmerksamkeit, Sponta-
neitit, Denktempo sowie Gefiihls- und Stimmungsgrundlagen sind demnach
erblich fundiert. Somit spricht eine gewisse Wahrscheinlichkeit dafiir, dafl die
»unteren« Persdnlichkeitsschichten stirker von der Erbanlage abhingig sind als die
oberen, noetischen (»noetischer Oberbau« sensu Lersch), die freilich immer noch
2- bis 3fach stirkere Anlagebedingtheit der intellektuellen Funktionen im Ver-
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 hiltnis zur Milieuwirkung erkennen lassen (1939, bes. S. 457 ff. und 512 ff.).
‘In seinen jiingsten Verdffentlichungen, so 1969, hat Gottschaldt zwar — einem
,gewissen Zeittrend folgend, aber z. T. mit einleuchtenden Argumenten — seine
 fritheren Ergebnisinterpretationen in Richtung erbpsychologischer Abhingigkeit
“der Begabungsfunktionen erheblich abgeschwicht; trotzdem ist eine Reihe von
.Beobachtungsphdnomenen aus seinen iiber 30 Jahren (!) andauernden Lings-
' schnittuntersuchungen auch mit Hilfe der modernen Milieutheorie nicht restfrei
aufzukliren, so dafl man Intelligenzleistungen nach wie vor in gewisser Abhin- .
gigkeit von interindividuellen Anlagedifferenzen interpretieren kann. Als Re-
rsimee zum Problem Erbe-Umwelt von Begabung bzw. Intelligenz steht heute
(nur) gesichert fest, dafl Anlage (Erbe) und Umwelt (Milieu) die Begabungs-
' leistungen bedingen — eine dhnliche Auffassung kam bereits in der Sternschen
‘Konvergenztheorie zum Ausdruck! —, wohingegen iiber das Verhiltnis ihrer je-
, weiligen Anteile (bei der Konstituierung von Begabung bzw. Intelligenz) die
‘Meinungen sehr breit streuen, wenngleich man in jiingster Zeit die Rolle des
soziokulturellen Milieus stirker als frither beachtet. Auch wurden die Methoden
zur Erblichkeitsschitzung inzwischen erheblich verbessert (vgl. Kap. 2.1 unten).
'Die Diskussion iiber diese Fragen hat keineswegs nur akademischen Wert, ihre
'Konsequenzen beriihren fundamentale bildungspolitische Entscheidungen und
stoflen hart an (schul)piddagogische Realititen, wie in Kap. 2.2 und 2.3 noch
-darzulegen ist. Dafl man heute von den (familialen und schulischen) Méglich-
.keiten des »Begabens« spricht, beleuchtet schlagartig eine solche Wende in der
.Einstellung, mehr vielleicht als im Erziebungsverbalten der Eltern und
‘Lehrer.

- Im Zentrum der begrifflich-deskriptiven Analyse stand die Frage nach dem
¥ Wesen« der Intelligenz, womit sowohl nach den inneren (strukturalen) Ord-
nungsziigen als auch nach dem Modus gesamtpersonaler Verankerung der Intel-
ligenz, richtiger: der Einordnung beobachteter und beschriebener (begrifflich
fixierter) Leistungsphinomene qua Deduktionsbasis der erschlossenen Intelligenz
im Person-Umwelt-Bezugssystem, gefragt werden sollte. Daf} bislang kein ein-
heitliches Bild iiber das »Wesen« der Intelligenz, d. h. in psychologischer Termi-
nologie iiber Formen und Hintergriinde menschlich-intelligenten Verhaltens, zu-
 standekam, liegt vermutlich weniger oder hchstens indirekt an der Begabungs-
forschung und ihren Methodenansitzen als vielmehr an der zu postulierenden
Komplexitit der beobachteten und beschriebenen »Intelligenz«-Phinomene sel-
ber. So konnen wir jetzt schon festhalten, dafl es die Begabung oder die In-
telligenz nicht gibt. Berechtigter wire die Annahme einer kleineren oder gréfie-
_ren Anzahl von Intelligenzen, d. h. intellektueller Fihigkeiten oder — ideologie-
freier, weil nicht ontologisierend — Faktoren, die unser intelligentes Verhalten
' bewirken. Um dieses Konstrukt »Intelligenz« in seinem Bedingungs- und Funk-
tionsgefiige prizise zu erfassen, bedarf es — das zeigt die Erfahrung — weiterer
und andersartiger methodischer Bemiihungen als der bisher referierten; die Er-
folge der gerade in den letzten Dezennien durchgefiihrten operationalen An-
isitze weisen auf entsprechende Mdglichkeiten hin. Diese Feststellung will die
‘Verdienste spekulativer bzw. phinomenologisch-deskriptiver Phinomenauflkli-
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rung gerade in bezug auf das intellektuelle Verhalten keineswegs schmilern.
sie bekriftigt jedoch einmal mehr die Notwendigkeit der Konvergenz beider
Forschungsrichtungen: des deskriptiven resp. theoretisch erhellenden und des
erfahrungswissenschaftlichen bzw. operationalen Ansatzes.

1.5. Faktorentheorien der Intelligenz

Der bisher fruchtbarste operationale Forschungsansatz zur Aufdeckung des
_Wirk-Funktions-System »Intelligenz« (das fiir den Operationalisten zunichst
nicht mehr als ein gedankliches Konstrukt darstellt) war und ist zweifellos die
Faktorenanalyse. Siehe dazu Hofstitter & Wendt (1966), Uberla (1968), Jiger
(1967), Pawlik (1968) u. a. Diese Methode reprisentiert einen multivariaten
Versuchsansatz, der verfahrenstechnisch auf sehr komplizierten Korrelations-
berechnungen basiert.

»Bei der Ordnung einer Mannigfaltigkeit von Phinomenen geht die Faktorenana-
lyse von deren Wechselbeziehungen (Korrelationen) aus. Ihr Ziel ist die Ermittlung der
Anzahl und die Charakterisierung der unabhingigen Dimensionen (Faktoren), auf die
sich ein solches System von Wechselbeziehungen zuriickfithren 14ft. Die Anzahl dieser
Faktoren ist wesentlich geringer als die der analysierten Phinomene und gestattet so
deren relativ einfache Ordnung« (Jdger 1967, S. 7).

Die Fortschritte der modernen Testdiagnostik — und damit die modernen
Mbglichkeiten der Intelligenzmessung — beruhen zu einem erheblichen Teil auf
faktorenanalytischen Ergebnissen; die Anfinge ihrer ersten Versuche reichen bis
zur Jahrhundertwende zuriick. Die vier oder fiinf (besonders im Hinblick auf
empirische bzw. diagnostische Intelligenzuntersuchungen) bedeutsamsten Fakto-,
rentheorien seien im folgenden kurz beschrieben.

1.5.1. Das hierarchische Faktorenmodell der Englischen
Schule (C. Spearman, C. Burt, P. E. Vernon u. a.)

Die Faktorentheorie der Englischen Schule, als deren prominenteste Vertreter
Spearmann (1904, 1927), Burt (1949) und Vernon (1961) — weitere Literatur-
hinweise finden sich bei Jiger (1967) — zu nennen sind, geht in ihrer heutigen
Fassung iiber die urspriingliche Zwei-Faktoren-Theorie Spearmans hinaus und
versucht (etwa in der Vernonschen Formulierung von 1961), wesentliche Auf-
fassungen multifaktorieller Konzepte (z. B. der »Oligarchic Doctrine« von
Thurstone oder der »Anarchic Doctrine« von Thorndike) mit dem Spearman-
schen Modellansatz zu vereinigen. Spearmans Faktorenmodell der Intelligenz,
enthielt zunichst einen allgemeinen (general) Faktor und eine unbestimmte:
Anzahl spezifischer (special) Faktoren. Die Bezeichnung »Zweifaktorentheorie«’
ist somit nicht ganz korrekt; sie trifft lediglich die Unterscheidung von g- und s-
Faktoren(gruppen). Wihrend dem g-Faktor eine Beteiligung an allen Intelli-,‘
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genzleistungen zugesprochen und in ihm so etwas wie eine zentrale mentale
Energie vermutet wird, reprisentieren die s-Faktoren die jeweilige Besonderheit
spezieller Leistungsformen. Die Tatsache nicht zu iibersehender Uberlappungs-
bereiche dieser s-Faktoren (d. h. ihrer gemeinsamen Varianzanteile nach Abzug
ider auf das Konto von »g« gehenden Varianzen) bewog jedoch spiter Burt
1949 ff.) zu einer Revision der urspriinglichen Zwei-Faktoren-Theorie, indem
er die Realitit von Gruppenfaktoren prinzipiell anerkannte und im modifizier-
en Modell entsprechend beriicksichtigte. Zumindest mufiten nach den iibereinstim-
enden Ergebnissen der Faktorenanalysen in den 40er und 50er Jahren weitere
(g)-Faktoren angenommen werden, die — neben dem traditionellen General-
aktor — fiir die iibrigen, sonst nicht aufklirbaren gemeinsamen Varianzanteile
der Spezmlfaktoren verantwortlich zeichnen. Um jedoch an der Ausgangshypo-
these eines einzigen g-Faktors festhalten und andererseits weitere Komplexitits-
faktoren mit in den Ansatz hereinnehmen zu kdnnen, postulierte man jetzt ver-
schiedene Generalititsebenen, was zum hierarchischen Intelhgenzmodell fihree.
Dieses ist nach Vernon (1961 S. 23), der betont, daf es sich um ein erstes Nihe-
rungsmodell (»first approximation to mental structure«) handelt, das noch zahl-
reicher Verbesserungen bedarf, folgendermaflen zu denken.

- Der »general intelligence« (g-Faktor) sind die sog. »major group factors«
und diesen die sog. »minor group factors« als iibergreifende Einheiten der »spe-
cific factors« (s-Faktoren) untergeordnet. In der Modellzeichnung sihe dies etwa
50 aus (vgl. auch Jager 1967, S. 144).

g
l ] Relationale Ebene
(Intelligenz)
ma;or group factors ed k :m
Assoziationsebene
| | Ill [ I I Ill (Gedachtnis)
minor group factors F'_l Perzeptionsebene
Sensu-motorische
specific factors HHH'HHHHI”HH‘IH Ebene
Abb. 1: Faktorenmodell der Englischen Schule
Legende:
g = general intelligence

vied = verbal-numerical-educational
k:m = practical-mechanical-spatial-physical

Die beiden Hauptgruppenfaktoren (major group factors) tragen die Be-
zeichnung v : ed bzw. k : m. Der v : ed-Gruppeneinheit ordnet Vernon die Un-
tergruppenfaktoren verbal und numerical zu, der k:m-Einheit die Untergrup-
penfaktoren mechanical information, spatial und manual. Zwischen den einzel-
nen Ebenen diirfen freilich keine scharfen Trennungsstriche gezogen werden (wo-
zu vielleicht die Schemazeichnung verleiten kénnte), vielmehr sind — nach Mei-
hung von Bxrt und Vernon — flieBende Uberginge oder gar Uberschneidungen
anzunehmen. Es handelt sich also um ein dynamisches Modell, das eine flexible
lAnpassung an die empirisch-operational (faktorenanalytisch) gewonnenen Be-
funde erlaubt.
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Von allen faktorenanalytischen Modellen der Intelligenz kommt dieser Ent-
wurf der Englischen Schule — ausgenommen vielleicht den verwandten Meili-
schen Ansatz (siche unten) — den phinomenologisch erarbeiteten Konzepten
(vgl. Wenzl und Gottschaldt) am nichsten; zumindest sind gewisse Parallelen
beider Ansitze auf der Interpretationsebene unverkennbar. Zugleich scheint da-
mit ein interessantes Demonstrationsbeispiel dafiir gegeben, dafl ein fruchtbares
Zusammenwirken von phinomenologischem (deskriptivem) und operationalem
Ansatz keine Utopie zu sein braucht. Die gerade der Faktorenanalyse oft
angekreidete Schwiche, an irgendeiner Stelle ihres Vollzugs ihre quantitativen
Befunde interpretieren und in den jeweiligen Problemkontext einordnen zu
miissen — die Notwendigkeit der Theoriebildung stellt sich auch fiir den Opera-
tionalisten; genausowenig kann der spekulative Denker der empirischen Veri-
oder Falsifikation seiner Hypothesen entraten, will er sich nicht in wirklich-
keitsfremdes (Wunsch-)Denken verlieren —, kann u. E. gerade in der Konver-
genz beider Verfahrensansitze positiv aufgefangen werden. Siehe auch Heller
& Rosemann (1974, S. 19 ff. u. 86 f.).

E. Roth et al. (1972, S. 48 f.) machen darauf aufmerksam, dafl zwischen
dem hierarchischen Intelligenzmodell der Englischen Schule und dem Lern-
hierarchiemodell sensu Gagné unverkennbare Zusammenhinge bestehen. Den
verschiedenen Ebenen intellektuellen Verhaltens (vgl. Abb. 1) kénnen demnach
folgende 8 Lerntypen — von sunten< nach >oben< — zugeordnet werden (vgl.
Gagné 1970, S. 33 f1.): (1) Signallernen (klassisches Konditionieren), (2) Reiz-
Reaktions-Lernen (operantes Konditionieren), (3) Kettenbildung (Bildung mo-
torischer und sprachlicher Sequenzen), (4) verbale Assoziationen, (5) multiples
Diskriminationslernen, (6) Begriffslernen, (7) Regellernen, (8) Problemldsen.
Kennzeichnend fiir dieses Lernmodell ist die Annahme, dafl kumulatives Lernen
oder komplexere Lernvorginge jeweils die >unteren« (fundamentalen) oder ein-
facheren Lernformen voraussetzen.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Beobachtung, wonach in bezug auf die
Lernleistung Unterschiede zwischen lernbehinderten und nicht-lernbehinderten Schiilern
erst ab der 6. Stufe signifikant in Erscheinung treten. Dies bedeutet, dafl Minderlei-
stungen Lernbehinderter vor allem beim Begriffslernen, beim Regellernen und bei kom-
plexeren Problemlosungsaufgaben zu erwarten sind. Inwieweit damit einhergehend
spezifische Ausfallserscheinungen auf bestimmten intellektuellen Ebenen angenommen
werden diirfen, miifite m. E. noch eingehender untersucht werden. Immerhin liegen
hierzu erste empirische Ergebnisse vor, die eine solche Frage nicht unbegriindet er-
scheinen lassen (vgl. Klauer 1969, 1975a). Andererseits geben diese zu erkennen, dafl die
Verhiltnisse zwischen Lernen und Intelligenz in Wirklichkeit verwickelter sind, als es
typologische Modellvorstellungen — bei oberflichlicher Betrachtung — nahelegen konn-
ten. Der heuristische Wert solcher Modelle soll damit keineswegs bestritten, sondern
lediglich die Notwendigkeit der empirischen Uberpriifung daraus abgeleiteter Hypo-
thesen noch einmal unterstrichen werden.

Die Ergebnisse der neueren Begabungs- und Lernforschung haben parallele
Entwicklungen in bezug auf die Theoriebildung vielfach begiinstigt. Beide For-
schungsansitze miissen hierbei in einem interdependenten Verhaltnis zueinander

14



gesehen werden. Diese Relation ist vor allem durch die Annahme charakteri-
siert, dafl mit bestimmten Lernanforderungen (Lerntypen) jeweils verschiedene
Fihigkeitsebenen (von der einfachen Reizauffassung bis hin zum denkenden
[6sen bzw. Schépfen von Problemen) korrespondieren. Wichtiger als eine et-
waige restfreie Zuordnung von Lern- und Intelligenzebenen ist freilich hier die
Annahme eines hierarchischen Gefiiges, wonach nicht nur die spezifischen Fak-
toren in einem Abhingigkeitsverhiltnis zu den allgemeineren stehen, sondern
letztere auch die Spezialfaktoren voraussetzen. In diesem Punkt ist die Analogie
hierarchischer Lern- und Intelligenzmodelle nahezu vollkommen.

1.5.2. Das Faktorenmodell des Schweizer Psychologen
| R. Meili

eilis Intelligenzmodell, das von gestaltpsychologischen Theorien beeinflufit ist,
nthilt in der ersten Fassung (Meili 1944; vgl. auch 1961, S. 51 ff.) vier all-
emeine Faktoren, denen er »primire Eigenschaften des Geistes« zuschreibt. Es
sind dies die Faktoren Komplexitit (K), Globalisation (G), Plastizitit (P) und
liissigkeit (F). Diesen Gestaltungsprinzipien unterliegen nach Meili (auch) die
ntellektuellen Leistungsvollziige bzw. im engeren Sinne die menschlichen Denk-
rozesse. Die Rolle der vier Intelligenzfaktoren wird dadurch charakterisiert,
af} sie v6llig unabhingig voneinander variieren, wobei die »unabhingige Va-
iation« hier keine isoliert nebeneinander bestehenden »Fakultiten« meint, son-
ern vielmehr andeuten soll, dafl »mit jedem Ausprigungsgrad eines Faktors
beliebige Ausprigungsgrade der iibrigen verbunden« sind, wodurch ein »inneres«
bhingigkeitsverhiltnis besonderer Art entsteht. M. a. W.: Bei Intelligenzlei-
tungen sind immer alle vier Faktoren im Spiele, aber eben zu jeweils wechseln-
en Anteilen; die unterschiedlichen Ausprigungsgrade bzw. Stirkeverhiltnisse
cheinen von der Besonderheit der jeweils geforderten Intelligenzleistung (z. B.
npassungsvermdgen, Umstrukturierungsfihigkeit, Uberschau usw.) abhingig
der doch mitbedingt zu sein.

Die spitere Fassung der Meilischen Faktorentheorie enthilt neben den vier
zw. drei bekannten allgemeinen Faktoren noch die Kategorie Gruppenfaktoren
Fluency?, Space; Verbal und Number), die nicht generell, sonderen nur an fiir
ie jeweils spezifischen Denkprozessen beteiligt sind. Zwischendurch rechnete
Meili den vierten Generalfaktor (Fliissigkeit) den Gruppenfaktoren zu; in sciner
letzten Veroffentlichung (1964, S. 139) findet sich Fluency wieder im Kreis der
allcemeinen Faktoren, wobei ein Fragezeichen die schwankende Haltung des
Autors beziiglich der endgiiltigen Zuordnung des Flu551gke1tsfaktors, dessen
» Allgemeinheitscharakter nicht eindeutig klar« sei, andeutet.

Unter Beriicksichtigung der Anlage-Umwelt-Antinomie teilt schliefllich Meil:
seine Faktoren nach Grundfaktoren (vermutlich angeborene Eigenschaften) und
sbedingten« Faktoren (d. h. verstirkt soziokulturell bedingten, also erfahrungs-
oder lernabhingigen Fihigkeiten) ein. Somit ergibt sich folgende Binnenglie-
derung der Intelligenz sensu Meili:

i
i
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Komplexitit (K)
Plastizitit (P)

Allgemeine Faktoren { Globalisation (G)

Fluency (F)? Grundfaktoren )
4
Space (S)
Gruppenfaktoren
IYIeurrIr)lableEYI)\I) } Bedingte Faktoren

Die vier allgemeinen Intelligenzfunktionen lassen sich inbaltlich folgender-
maflen bestimmen: Komplexitit betrifft die » Ausdehnung des Feldes«, die »Re-
versibilitidt« sensu Piaget bzw. die Fihigkeit zur Herstellung »sehr exakter Be-
ziehungen zwischen zahlreichen verschiedenen Gegebenheiten« nach Bergius;
Plastizitit meint die »Beweglichkeit« oder Fihigkeit zur »Umstrukturierunge«
und »Umzentrierung«; mit Ganzheit oder Globalisation ist die Fihigkeit zur
Bildung von Ganzheiten und Ordnungen angesprochen; Fluency wird in An-
lehnung an Thurstone als Leichtigkeit, von einer Idee zur anderen hiniiber-
zugleiten, interpretiert. Nach Bergius handelt es sich hierbei um die »Leichtigkeit
der Produktion und Lockerheit der pristrukturalen Prozesse«, wihrend Jiger
auf einen wesentlichen Unterschied zum Faktor P aufmerksam macht: P betreffe
die Fihigkeit zu Umformungen, bei F komme es dagegen auf »die Sicht anderer
Seiten eines Gegebenen« an, womit diesem Faktor F jedoch ein allgemeinerer
Bedeutungsgehalt als bei Thurstone zugesprochen wird.

Der gleiche Autor verweist auf eine weitere wichtige Eigenschaft samtlicher
vier Generalfaktoren Meilis. »Diese vier Faktoren (K, P, G und F) sind funk-
_ tionaler Art, d. h. vom Material (sprachlich, numerisch, figural) der geforderten
Leistungen unabhingig. Man kann sie als allgemeine Prozefifaktoren bezeich-
nen, die die bei jedem Menschen (nur in verschiedenen Ausprigungsgraden) ge-
gebenen Bedingungen (»primiren Eigenschaften«) reprisentieren, bestimmte Ar-
ten und Phasen von Denkprozessen zu bewiltigen. Dabei wird angenommen,
dafl alle Denkprozesse eine einheitliche, allgemeinpsychologisch relevante Grund-
struktur haben, die nur in ihren aktuellen Konkretisierungen in Abhingigkeit
von der jeweiligen Aufgabe durch variierende Anteile dieser allgemeinen Pro-
zeffaktoren und ggf. durch die Mitwirkung von Gruppenfaktoren modifiziert
wird« (Jdger 1967, S. 52). Damit hat Meili — im Gegensatz zum mosaikartigen
Strukturmodell von Thurstone — eine Briicke zur Denkpsychologie geschlagen.

Die restlichen (Gruppen-)Faktoren Space, Verbal und Number hat Meili of-
fensichtlich von Thurstone (siche unten) iibernommen. Sie scheinen allerdings
fiir Meili einen engeren Geltungsbereich zu haben.
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1.5.3. Die multiple Faktorentheorie von L. L. Thurstone
(Modell der »Primarfahigkeiten«)

Mit den folgenden Modellbeschrelbungen kniipfen wir wieder an den ersten,
von Spearman konmpxerten Ansatz einer Zwei-Faktoren-Theorie der Intelli-
genz an. Spearman hatte ja urspriinglich angenommen, dafl alle Intelligenz-
leistungen auf einen allgemeinen Faktor (general factor) zuriickfithrbar und da-
neben nur spezifische Faktoren fiir jeweils eng umschriebene Spezialfihigkeiten
verantwortlich seien. Nachdem eine Reihe spiterer faktorenanalytischer Be-
funde mit der Hypothese Spearmans beziiglich des g-Faktors nicht oder nur mit
Hilfe von Zusatzannahmen in Einklang zu bringen war, begann Thurstone
(1938, 1945; siehe weitere Literaturangaben bei Jiger 1967), die sog. Rest-
varianz, d. h. die nach der Extraktion von g verbliebenen gemeinsamen Va-
rianzanteile, niher zu untersuchen (und nicht wie bisher als unbedeutende — weil
nicht interpretierbare — Restvarianz zu vernachlissigen bzw. auf unbekannte
s-Faktoren zu verweisen). Dabei fiel ihm auf, dafl man diese (Rest-)Varianzen
durchaus psychologisch beschreibbaren Leistungseinheiten zuordnen konnte, was
zugleich ihre sinnvolle Interpretation erlaubte. Mit Hilfe weiterentwickelter
Techniken der von Spearman begriindeten Faktorenanalyse, der sog. »mul-
tiplen« Faktorenanalyse, entdeckte schlieflich Thurstone eine Reihe von Grund-
faktoren, die er als »Primirfaktoren« der Intelligenz bezeichnete. Diese stehen
in seinem Intelligenzmodell als véllig gleichberechtigte (also nicht hierarchisch
Ftrukturlerte) Gruppenfaktoren nebeneinander und reprisentieren jeweils funk-

tionale Einheiten von in sich dhnlichen Leistungsformen (homogenen Leistungs-
‘gruppen). Damit war nicht nur die Mdglichkeit einer befriedigenderen Modell-
i(Theorie-)Zuordnung der faktorenanalytisch ermittelten Funktionsgréfien er-
6ffnet, dieser Ansatz gewann zugleich plausible Bedeutung im Hinblick auf die
konventionellen Alltagserfahrungen, wonach sich die Menschen nicht nur durch
ihr Intelligenzniveau, sondern auch durch die Art und Anzahl ihrer Fihigkeits-
richtungen (z. B. mathematische Begabung, Sprachbegabung, technische Intelli-
genz usw.) unterscheiden. Die multiple Faktorentheorie Thurstones gestattet so-
imit, die empirisch antreffbare Leistungsvielfalt intelligenten Verhaltens auf meh-
irere, gleichrangig nebeneinanderstehend gedachte Gruppenfaktoren zuriickzu-
fuhren

| Mit diesem Modell einer begrenzten Anzahl von gleichrangigen Gruppen-
faktoren (die Thurstoneschen Angaben schwanken zwischen 7 bis 9 Primirfihig-
‘keiten) setzte sich Thurstone einerseits gegen die Spearmansche Hypothese eines
einzigen Grundfaktors (g) und andererseits gegen inflationire Tendenzen an-
‘derer Vorstellungen, z. B. die uniiberschaubare Vielzahl von Intelligenzfaktoren
'im Konzept Thorndikes, mit Erfolg ab. So iiberrascht es nicht, dafl dieses Mo-
‘dell der Primirfihigkeiten wie kein anderes Faktorenmodell der Intelligenz
'die moderne Testkonstruktion entscheidend beeinflufit hat; die meisten jiingeren
Intelligenztests basieren auf dem Thurstoneschen Entwurf. Dies hat nicht nur
.theoretische, sondern auch praktische Griinde. In der Intelligenz- und Eignungs-
(Begabungs-)Diagnostik ist man sehr oft gezwungen, Begabungsklassifikationen
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(z. B. Differenzierung zwischen Gymnasial-, Real- und Hauptschuleignung vers
sus zwischen Hauptschuleignung und Sonderschulbediirftigkeit (i. S. der Lern-
behindertenpidagogik), zwischen der Eignung bzw. Begabung fiir den A- ode
B-Kurs in Mathematik, Deutsch, Englisch usw.) vorzunehmen, wozu natiirliclg
die theoretische Annahme einer Reihe voneinander unabbingiger Intelligenzen,i
also mehr oder weniger deutlich unterscheidbarer und damit klassifizierbarer
Fihigkeiten, ein praktikables Modell zu bieten scheint. Inwieweit dieser Ansatz]
die diesbeziiglich in ihn gesetzten Hoffnungen wirklich erfiillen kann, bleibt vor-i
erst — trotz seines uniibersehbaren Einflusses auf die Testpsychologie unserer:
Tage — abzuwarten. Die Praktikabilitit ist noch kein Beweis fiir die empirische
Giiltigkeit des Modells. Thurstone selbst betonte (1938, S. 3 £.), dafl es sich bei
seinem Vorschlag nur um den »Versuch einer ersten Niherung« handle. Und der
Verfasser kann aufgrund eigencr Erfahrungen in der Begabungsdiagnostik bzw.
Schuleignungsprognostik diese vorsichtige Haltung nur bekriftigen. Freilich
— das sei unmifiverstindlich ausgedriickt — kennen wir zur Zeit kein leistungs-
fihigeres Modell der Intelligenz als das von Thurstone, und die Argumente pro
und contra halten sich — in bezug auf die empirische Validierung des Faktoren-
ansatzes — mindestens die Waage. Insofern wird man auch in der nichsten Zu-
kunft Thurstones Faktorentheorie und ihre Aussagen bei der Ergriindung des-
sen, was intelligentes Verhalten ist und wie es funktioniert, zu beriicksichtigen
haben.

Moglicherweise erdffnet das in der zweiten Hilfte der 50er Jahre vorgestellte Struk-
turmodell von Guilford neue, befriedigendere Verfahrensansitze. Eine empirisch nach-
weisliche Uberlegenheit des Guilfordschen Klassifikationskonzeptes der Intelligenz war
in bezug auf die Losung begabungspsychologischer Probleme, wie sie etwa innerhalb
des bestehenden schulischen Bildungssystems aktuell werden, bislang nicht zu belegen.
Wir verweisen in diesem Zusammenhang nur auf die Erfolgskontrolle der sog. Kreati-
vititstests, die im Vergleich zu den traditionellen Intelligenztests iiberwiegend negativ
ausfielen, was aber nicht notwendig gegen die neuen Tests spricht, sondern nur gegen
deren Brauchbarkeit im derzeitigen Schul-Bildungs-System. Darauf sowie auf das Guil-
ford-Modell werden wir weiter unten zuriickkommen, ebenso auf die jiingste Zweifak-
torentheorie von Cattell.

In der Literatur werden gewdhnlich sieben Primirfihigkeiten (Primary
Mental Abilities) sensu Thurstone aufgefiihrt, deren Kenntnis im Zusammen-
hang unserer Problemerdrterungen vorzugsweise im Hinblick auf die Interpre-

tation von Intelligenz-Testbefunden interessant sein diirfte.

1. Verbal Comprebension (V). Damit ist die Fihigkeit sprachlicher Bedeutungs-
und Beziehungserfassung sowie der Umgang mit sprachlichen Begriffen ge-
meint. Dieser Faktor (oder richtiger: diese Faktorengruppe) reprisentiert
nach allen Untersuchungsergebnissen eine der wichtigsten Funktionseinheiten
im menschlichen Intelligenzbereich. Zwar spricht Thurstone die Vermutung
aus, dafl es weitere verbale Gruppenfaktoren gibe, doch konnte bis-
lang nur der folgende verbale Fliissigkeitsfaktor eindeutig ermittelt werden.

2. Word Fluency (W). Hiermit ist die Leichtigkeit zu — relativ inhaltsunabhin-
gigen — Wortverkniipfungen, also die mehr assoziative Wortproduktion an-

18



gesprochen. Die Tatsache, dafl es Personen gibt, die diskrepante Leistungen
in V (wo die Wortbedeutungen eine Rolle spielen) und W (Mengenleistung
der Wortproduktion) zeigen, 1af8t u. a. auf die Unabhingigkeit bzw. Selb-
stindigkeit beider Faktoren schlieflen. Einschldgige Erfahrungsbeispiele wiren
etwa der in der verbalen Assoziation (Wortproduktion) schwerfillige, gleich-
wohl das Werkzeug >Sprache« beherrschende Denker auf der einen Seite und
der >Schwitzer« auf der anderen Seite.

8. Memory (M). Dieser Faktor ist in erster Linie fiir mechanische Gedichtnis-
" leistungen bzw. das Kurzzeitgedichtnis (Merkfihigkeit) kennzeichnend. Auch
diese Faktorengruppe scheint sehr komplexer Natur zu sein, deren Korrelate
fiir das beildufige Erinnern genauso wie fiir das gezielte Memorieren, fiir Be-
haltensleistungen von sinnlosem wie sinnvollem Material verantwortlich sein
- diirften.

4. Reasoning (R). Dieser vielleicht komplexeste Gruppenfaktor im Thurstone-
" schen Intelligenzmodell reprisentiert die Fahigkeiten zum logischen Schlieflen,
zum Regel-Erkennen (Induktion) und zur Deduktion, womit die praktische
Anwendung von Regeln oder Prinzipien angesprochen ist. Der Reasoning-
Faktor (Denkfihigkeitsfaktor i.e.S.) scheint nicht an ein bestimmtes Auf-
' gabenmaterial (sprachlich, numerisch, figural) gebunden zu sein.

5. Number (N). Der numerische Faktor bezieht sich auf die Fihigkeit, relativ
| einfache Rechenoperationen, z. B. Additionen, Multiplikationen usw., aus-
+ zufithren. Es handelt sich also hierbei weniger um Rechenfihigkeit als um Re-
chenfertigkeit. Mathematikbegabung im eigentlichen Sinne oder formallogi-
sches Denken im Zahlenbereich werden hiermit kaum erfafit. Thurstone selbst
"gibt zu bedenken, ob mit diesem Faktor nicht allgemeinere, d. h. nicht an
Zahlenmaterial gebundene Eigenschaften (traits) intendiert wiirden. Nach
neueren Ergebnissen von Tent (1969, S. 96) wird mit diesem Faktor (N)
wahrscheinlich eher die Leistungsmotiviertheit oder »anhaltende Konzentra-
tion bei geistiger Tempoarbeit« sensu Bartenwerfer erfafit.

6. Space (S). Der Riumlichkeitsfaktor reprisentiert das riumliche Vorstellungs-

vermdgen und spielt — genau wie die Faktoren Closure 1 und 2 (siehe un-

| ten) — bei der technischen bzw. technisch-konstruktiven Befihigung eine grofle
Rolle.

7. Perceptual Speed (P). Diesen Faktoren wird die Fihigkeit zugeordnet, De-
tails, die in irrelevantes Material eingebetet sind, rasch zu erkennen. Das
Wahrnehmungstempo diirfte sowohl von der allgemeinen Auffassungsge-
schwindigkeit oder Auffassungsleichtigkeit (Cognition) als auch vom indivi-
duellen Sehvermdgen abhingen. Der Faktor P steht in gewissem Gegensatz
zu Denkfaktoren i. e. S., die z. B. bei lingeren Problemldsungsaufgaben oder
bei der Verarbeitung von komplexem Material aktualisiert werden.

'In spiteren Veroffentlichungen setzte Thurstone fir den Faktor P die Faktoren
|(8.) Speed of Closure (Closure 1), der in enger Bezichung zu Meilis Faktor G
((Globalisation) zu sehen ist, und (9.) Flexibility of Closure (Closure 2), der
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Ahnlichkeit zu Meilis Faktor P (Plastizitdt) aufweist. Die beiden Faktoren Clo
sure 1 und 2 mochte Thurstone unabhingig zu S (Space) interpretiert wissen.

Damit wire das Biindel von Primirfihigkeiten im Thurstoneschen Struktur
konzept der Intelligenz formalinhaltlich umrissen. Zur testpsychologischen bzw
intelligenzdiagnostischen Anwendung dieses Modells vgl. Heller 1973, 1976
Steinack 1973; Wendeler 1974; Brickenkamp 1975 u. a.

1.5.4. Das morphologische Intelligenz-Strukturmodell
(»Structure of Intellect«) J. P. Guilfords

Die faktorenanalytische Forschung hat bisher rd. 100 Einzelfaktoren der Intel
ligenz ermitteln kdnnen. Guilford (1956, 1959a bzw. 1965), der in scinem zur|
Zeit wohl umfassendsten Klassifikationsmodell diese fast uniiberschaubare Viel-
falt von Einzelfaktoren systematisch zu ordnen versucht, differenziert die in-
tellektuellen Fihigkeiten (Denkoperationen) zunichst nach der (kleineren)
Gruppe der Gedichtnisfaktoren und der (groferen) Gruppe der Denkfaktoren.
Letztere werden unterteilt in die drei Gruppen der kognitiven (erfassenden),
produktiven und wertenden Denkfaktoren; das produktive Denken gliedert
sich schliefllich in die konwvergierenden und die divergierenden Denkprozesse.,
Folgende Schemazeichnung mége das soeben Ausgedriickte verdeutlichen:

Intellekt

Gedichtnis Denken

erfassend produktiv bewertend
(Cognition) (Production) (Evaluation)

konvergierend ivergierend

(Convergent) (Divergent)

»Die kognitiven Fihigkeiten haben mit dem Auffinden von Information, mit Wie
derentdecken und Wiedererkennen zu tun. Die produktiven Fihigkeiten betreffen die':
Anwendung bekannter Information, bisweilen auch, um dabei neue Information zu ge-
winnen. Bewertende Fihigkeiten treten auf den Plan, wenn es gilt, zu entscheiden, ob
die erkannten Dinge oder entdeckten Sachverhalte richtig zusammenpassen, den Anfor-
derungen geniigen oder sonstwie adiquat sind ... Das konvergente Denken zielt in eine
einzige Richtung, man sucht eine herkémmliche (richtige) Antwort oder schopft eine!
cinzige neue Ldsung eines Problems. Beim divergenten Denken schreitet man dagegen
nach verschiedenen Richtungen fort, beispielsweise bei der forschenden Tiatigkeit, wo das
Denken oft wechselnde Wege beschreiten mufi« (Guilford 1965, S. 353; kursiv v. Ref.).

Besonders interessant fiir die allerjiingste Intelligenzforschung ist die Guil-
fordsche Unterscheidung von konvergierendem und divergierendem Denkver-
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halten. Wihrend mit konvergierendem Denken das »Herausarbeiten logischer
Beziehungen« und »das Ordnen von Begriffen« gemeint ist, sind im divergieren-
den Denken »alle Mafle der assoziativen und sprachlichen Fliissigkeit und Fle-
xibilitit sowie Umstrukturierungen und relativ freie Erginzungsleistungen
Liickentests)« betroffen (Graumann 1969, S. 41 f.). Unter traditionellen Klassi-
fikationsvorstellungen konnte man hier von »gebundenem« (kontrolliertem, sy-
stematischem) Denken — Convergent Thinking — und von »freiem« Denken
(frei assoziierendem Denken oder Phantasieren = »Vorstellungsablauf«) spre-
chen. Dafl es offenbar auch Verlaufsmodi gibt, die »dazwischen« liegen, also
frei und gesteuert sein konnen, zeigt die Fihigkeit zum plétzlichen »Umstruk-
turieren« (i.S. der Gestalpsychologie), beispielsweise im Probleml&sungsver-
halten, worauf Grauwmann (loc. cit.) hinweist.

Die oben genannten fiinf Intelligenzfunktionen werden weiterhin nach dem
Inhalt oder Materialaspekt sowie der Art der Denkprodukte aufgegliedert. Zu
den Denkinbalten gehdren figurale (jedes konkrete, wahrnehmbare Material,
z. B. visuelle, akustische, haptisch-taktile, kinisthetische Vorstellungen), symbo-
lische (Zahlen, Buchstaben bzw. Silben, »bedeutungsfreie« Worter und Sitze),
semantische (sprachliches Material mit Bedeutungsgehalt, z. B. verbale Aufga-
ben, zu deren Losung Bedeutungserfassungen notwendig sind), behaviorale oder

ob“ Bewertung

a4
&% konvergente
*OQ Produktion

N
o divergente
Produktion

Gedichtnis

i Erkenntnis

Einheiten

Klassen

Beziehungen

Systeme

Transformationen -

Denkprodukte

Implikationen

Bildliche
Symbolische
Semantische
Verhaltens-

i Denkinhalte

Iﬁxbb. 2: Theoretisches Modell fiir die Gesamtstruktur des Verstandes (Theoretical mo-
el for the complete »Structure of Intellect«, 1962). Mit freundl. Genehmigung des

'rBeltz Verlages entnommen aus: J. P. Guilford, Personlichkeit. Weinheim 1965, 2/

3. Aufl,, S. 388

P
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soziale Inhalte (»soziale Intelligenz« bzw. »soziale Einfiihlung«), deren fa
torielle Bestimmung operational bis jetzt allerdings noch nicht gegliickt ist.
Unter der Kategorie der Denkprodukte differenziert Guilford zwischen Unit
Classes, Relations, Systems, Transformations und Implications (vgl. Abb. 2).
Mit Hilfe der aufgezeigten drei Dimensionen konstruierte Guilford sein be]
kanntes Wiirfelmodell, das insgesamt 120 (theoretisch postulierte) Intelligenz
faktoren enthilt. Dem Modell eignet nicht nur eine bestechende Ordnungsfunk:
tion, es besitzt auch heuristischen Wert. Ob allerdings eines Tages alle 22 Leer
zellen des Wiirfels (98 Faktoren wurden bereits ermittelt) gefiillt sein werden{
bleibt mehr als zweifelhaft. Guilford selbst betont die »logische« Struktur seines
Modells, was (sensu Jiger 1967, S. 97) »vermutlich zum Ausdruck bringen
will, dafl sein Entwurf zwar in sich folgerichtig, widerspruchsfrei und subjektiv
evident, aber seine Ubereinstimmung mit der Empirie damit noch nicht not
wendig gegeben bzw. erwiesen sei«. Immerhin konnte seit der ersten Modell
Verdffentlichung 1956 inzwischen eine Anzahl weiterer Intelligenzfaktoren ent-
deckt werden, was die heuristische Funktion des theoretischen Ansatzes unter-
streicht (vgl. Guilford & Hoepfner 1971 bzw. 1976).

Exkurs: Ergebnisse der modernen Kreativititsforschung

Die Bedeutung des Guilfordschen Klassifikationskonzepts fiir die IntelligenzA
forschung wurde schon hervorgehoben. Seine theoretische und praktische Rele
vanz erweist sich vielleicht am augenfilligsten in den Fortschritten jener jungen
Richtung, die unter der Bezeichnung »Creativity«-Forschung in die Literatur
Eingang gefunden hat. Der theoretische — und faktorenanalytische — Ansatz
Guilfords trug wesentlich zur Systematisierung der in der Kreativititsforschung
bislang (spekulativ und empirisch) zutage geférderten Befunde bei.

Kreatives Verhalten (»schopferisches Denken«) scheint demnach in engster
Bezichung zu den DP-Faktoren (Divergent Production) der »Operation«-Kate-
gorie zu stehen. Sowohl bei Erwachsenen als auch bei ilteren Schiilern konnte
Guilford (1964) acht solcher DP-Faktoren abgrenzen: DSU (Wortfliissigkeit),
DMC (Semantische spontane Flexibilitit, besonders bei minnlichen Probanden),
DMU (Gedankenfliissigkeit, besonders bei weiblichen Probanden), DMR (Asso-
ziative Fliissigkeit, besonders bei weiblichen Probanden), DSS (Divergentes Pro-
duzieren symbolischer Systeme, stirker bei weiblichen Probanden), DFT (Figural
adaptive Flexibilitit), DMT (Originalitit, stirker bei minnlichen Probanden)
und DMI (Elaboration).

Siehe Modellskizze auf Seite 21. — Abk.: D = Divergent Production; F, S, M =
Contents (Figural, Symbolic, Semantic); U, C, R, S, T, I: P = Products (Units, Clas=
ses, Relations, Systems, Transformations, Impllcauons) i

ergaben Zusammenhangswerte zwischen —0,20 und +0,52. Die Regressionslini

der IQ auf die DP-Werte verliuft nichtlinear (bei negativer Akzeleration). Am
chesten ist noch eine lineare Korrelation im unteren und mittleren 1Q-Bereich|
festzustellen, wihrend bei IQs iiber 120 keine Beziehung zwischen IQ- und
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DP-Werten ermittelt werden konnte. Dies bedeutet, dafl DP-Tests moglicher-
weise adiquatere Diagnostika in den oberen Intelligenzbereichen (z. B. fiir die

| Erfassung der Real- und Oberschulbegabung bzw. der Studiereignung) darstel-

len als die bislang verwendeten Intelligenztests. Eine solche generalisierende In-

‘terpretation der operationalen Befunde bedarf freilich noch eingehender Validi-

titsuntersuchungen, wobei Studien- bzw. Schul- und Berufserfolg die »akade-
mischen« Qualifikationskriterien reprisentieren miissen. Streng genommen be-
inhalten die Untersuchungsresultate nur, daff die traditionellen IQ-Tests und die

- neuen DP-Tests (relativ) Verschiedenes messen.

Der Katalog von Wesenseigenschaften schépferischer Persénlichkeiten 1ifit an
Heterogenitit nichts zu wiinschen iibrig, was sicher nicht (nur) mit dem Hin-
weis auf die vermutete Heterogenitit des Phinomens »Creativity« erklirt wer-
den kann. Die wissenschaftstheoretischen Unterschiede der einzelnen Forscher-
standpunkte einschliefilich der Diskrepanz ihrer Untersuchungsmethoden diirf-
ten kaum weniger an dem Konglomerat von Meinungen und Fakten beteiligt
sein. So fithrt etwa Anderson (1959) am Schluf} seines Buches iiber Creativity
folgende Merkmale auf: den Wunsch zu wachsen, die Fihigkeit erstaunt zu
sein, Aufmerksamkeit, Spontaneitit, spontane und adaptative Flexibilitit, Ori-
ginalitit, divergentes Denken, Offenheit fiir neue Erfahrungen, Durchlissigkeit
von Grenzen, Hartnickigkeit, Differenzierung, Integration, im Einverstindnis

- mit der Welt leben, Harmonie, Bescheidenheit, Glaube, aber auch Enthusiasmus,
- Kiihnheit, Skepsis, Mut zu einem voriibergehenden Chaos u. a. m. Die Meinun-
- gen der verschiedenen Autoren zusammenfassend konstatiert Anderson: Crea-
tivity ist das Leben selbst (Sinnott), Creativity ist eine Art des Lebens (Dow),
i Creativity ist optimales Wachsen in sozialer Interaktion (Anderson), Creativity

ist das Maximum der Selbstverwirklichung (Maslow). Ahnlich hoben Hilgard
und Gough die Relevanz von Persénlichkeitsvariablen hervor, wihrend Stod-
dard das gefiihlsmiflige Engagement der kreativen Persdnlichkeit betonte. May
hingegen meint, man solle nicht von schépferischen Personlichkeiten, sondern
besser von den schépferischen Akten sprechen. Anderson spricht schlieilich noch
von sozial-integrativem Verhalten, womit er den doppelpoligen Prozefl zwi-

- schen dem Menschen und seiner Umgebung erfassen mdchte. Gemeint ist hier die

Begegnung des duflerst bewufiten Menschen mit seiner Welt (May). Auch Rogers
betonte, daff Creativity nicht auf bestimmte Inhalte und Gegenstinde begrenzt
sel. Vielmehr sei fiir den schopferischen Prozef} das Sichtbar-Werden eines neuen
Produktes in der Aktion kennzeichnend. Im Bemiihen des Menschen, sich selbst
zu verwirklichen und seine Fihigkeiten zu aktivieren, lige die Motivation zu
kreativem Verhalten. Diese sei zwar jedem Individuum eigen, k&nne aber durch
Abwehrmechanismen u. 4. verdeckt sein. Als innere Voraussetzungen konstruk-
tiver Kreativitit werden genannt: Erfahrungen gegeniiber dem Gedffnet-Sein,
also das Gegenteil von Abwehr bzw. das Fehlen von Rigiditit; innere Wert-

- schitzung von Objekten; Unabhingigkeit vom Urteil der Auflenwelt; die Fi-
" higkeit, mit Elementen und Konzepten zu spielen. Fromm schlieilich zihlt zu

den Voraussetzungen die Fihigkeit, erstaunt und verwirrt sein zu kénnen, die

Fihigkeit zur Konzentration, die Ich-Erfahrung (d. h. das Subjekt erlebt sich
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bewufit als Mittelpunkt der Welt, als Initiator seiner Handlungen), die Fihig-
keit, Konflikte und Spannungen zu ertragen, die als Quellen des Staunens ge-
sehen werden.

Diesen — zugegeben nicht immer sehr systematischen ~ Kennzeichnungen der
Attitudes oder Traits beziiglich kreativen Verhaltens stellt Guilford folgende
Fabigkeiten (Aptitudes) zum schopferischen Denken gegeniiber, wobei seine In-|
formationen vorwiegend aus einem an der University of Southern/Calif. durch-
gefiithrten Projekt » Aptitudes of highlevel personnel« stammen. Guilford (1959,
S. 142 ff. — siehe auch S. 22 oben) benennt 6 Aptitude-Faktoren (sowie ecinige
Non-aptitude Traits), die in Beziehung zur Kreativitit stehen.

1. Fihigkeitsfaktor, Probleme zu erkennen bzw. eine allgemeine Sensitivitit
Problemen gegensiber. Dieser Faktor wird am besten durch Tests erfaflt, in
denen Fehler oder Mingel bei gebriuchlichen Werkzeugen oder sozialen Ein-
richtungen festzustellen sind oder einschlidgige Probleme erkannt werden sol-
len.

2. Fluency Faktor. Hiermit ist der Ideenreichtum, vorab unter quantitativem
Aspekt, gemeint: Wortfliissigkeit, Assoziationsfliissigkeit, Gewandtheit des
Ausdrucks und Gedankenfliissigkeit, Wortschatztests, Benennen von Begriffs-
inhalten u. 4. Aufgaben sind hier relevant.

3. Faktor der Flexibilitit des Denkens. Guilford unterscheidet in diesem Zu-
sammenhang zwischen spontaner Flexibilitit (Fihigkeit, eine Vielzahl von
unterschiedlichen Ideen zu produzieren) und adaptativer Flexibilitidt (z. B.
Dispositionen fiir ungewdhnliche Problemldsungen, wie sie etwa die bekann-
ten Streichholzspiele oder die sog. Denksportaufgaben verlangen).

4. Faktor der Neubestimmung (Redefinition). Hier geht es darum, die Inter-
pretation bekannter Objekte aufzugeben, damit diese auf neue Weise ge-
braucht werden konnen. Eine entsprechende Testfrage wiirde z. B. lauten:
Welche der folgenden Dinge oder ein Teil davon konnten am besten zur Her-
stellung einer Nadel dienen? (Bleistift, Schuh, Fisch, Nelke). Auch die Fihig-
keit zur Improvisation kann hiermit erfaflit werden.

5. Faktor der Ausarbeitung (Elaboration). Die Relevanz dieses Faktors zeigt
sich etwa, wenn ein Plan nur im Umrif vorgegeben wird und der Proband
nun alle Detailschritte aufzihlen mufl; die zum Funktionieren des Planes
fiihren. Hierbei sind sowohl figurale als auch bedeutungsgeladene (inhaltliche)
Fahigkeitsmomente, die in positiver Korrelation zueinander stehen, notwen-
dig.

6. Faktor der Originalitit. Hierunter fallen nichtiibliche Antworten (groficre
Zahl »origineller« Losungen), auflergewohnliche Assoziationen oder Bezie-
hungen und eine bestimmte Anzahl von Antworten, die als »clever« ein-
gestuft werden (z. B. Erfindung von klugen Titeln fiir Kurzgeschichten).

Uberraschenderweise fand Guilford keine Analyse- und Synthesefaktoren im
Denken sowie — in gewissem Gegensatz zu Hilgard — keinen Problemsolving-
Faktor, d. h. hinsichtlich dieser Kriterien unterscheiden sich die kreativen Per-
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sonlichkeiten nicht von den anderen. Zu den Non-aptitude Traits zihlt Guil-
ford die spontane und adaptative Flexibilitit, die Freiheit von Perseverationen
bedeutet, d. h. Wegkommen von frither gelernten Lsungswegen. Beide Formen
'der Flexibilitidt wiren hier im Gegensatz zum Rigiditits-Faktor zu sehen.
Resiimierend halten wir somit fest, dafl die Ungewdhnlichkeit (Originalitit)
der Leistung, Ideenreichtum, eine besondere Fihigkeit zur Lsung unklarer Pro-
bleme, kognitive Beweglichkeit und Umstrukturierungsvermdgen resp. soziale
Anpassungsfihigkeit neben allgemeinintellektuellen Fihigkeiten eine ausgeprig-
te Fragelust als Geisteshaltung sowie Zielbestimmtheit, z. T. auch isthetisches
Feingefiihl (sensu Goxgh) und — quasi als »3uflere« Bedingungsvariablen — be-
stimmte soziale (familiale und schulische) Hintergrundstrukturen die_Haupt-
charakteristika schépferischer Leistungsdisposition darstellen. Einschligige em-
pirische Untersuchungen zur Kreativitit, etwa die von Holland (1964) an einer
ausgewihlten Gruppe Hochbegabter (Stipendiaten), orientierten sich sub specie
akademischer Leistungseffizienz bislang vorab an Kriterien éffentlicher Aner-
kennung, z. B. Preisen, Auszeichnungen, Publikationen. Hierbei fand man, daf§
der Highschool- bzw. Collegestudent, sofern er kreative Leistungen in den Na-
tur- und Geisteswissenschaften aufweist, weitgehend dem Stereotyp des (Natur-)
Wissenschaftlers und Kiinstlers entspricht.

Siehe noch Guilford & Hoepfner 1971 bzw. 1976, das Sammelreferat von
F. Barron (1965) sowie die deutschsprachigen Biicher von G. Ulmann (1968),
Landau (1969), Fuchs (1974), Robr (1974) und Schneewind (1976). Fiir die ein-
gehendere Beschiftigung mit den angeschnittenen Problemen vorab unter schul-
padagogischen Gesichtspunkten empfehlen wir noch Massiales & Zevin (1969),
‘Miible & Schell (1970), Skowronek (1968), Brickenkamp (1973) u. a. Einzel-
fragen werden im Kontext der Begabungs- und Bildungsférderung (Kap. 3 in
diesem Buch) behandelt.

1.5.5. Die Zwei-Faktoren-Theorie von R. B. Cattell

Im Gegensatz zu den Mehrfaktorentheorien von Thurstone und Guilford hat
R. B. Cattell, ein fritherer Schiiler Spearmans, dessen (urspriingliche) General-
faktorentheorie zu einer >echten< Zweifaktorentheorie weiter entwickelt. Thr
Vorteil gegeniiber den bisher beschriebenen Faktorenmodellen wird vielfach
darin gesehen, daf} iiber die theoretischen Konstrukte der beiden g-Faktoren
ibrauchbare (d. h. empirisch veri- oder falsifizierbare) Hypothesen abgeleitet
'werden konnen.

| Cattell (1957, 1965 bzw. 1973) unterscheidet zwischen fliissiger und kristalli-
sierter Intelligenz; beide Formen werden als Generalfaktoren interpretiert.

1. Der General Fluid Ability Factor (GF-Faktor). Damit wird die Fihigkeit im
Sinne einer allgemeinen, weitgehend angeborenen Leistungskapazitit zur Re-
lationserfassung beschrieben. Die fliissige Intelligenz erweist sich vor allem
beim Neulernen und Problemlésen unter Einfluff der Speed-Komponenten
und ist in allen Leistungsbereichen wirksam.
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. Der General Crystallized Ability Factor (GC-Faktor). Damit ist die Summe

»Fluiditdt wiirde sich danach manifestieren in Verhaltensweisen wie diesen: schnelle
»Schaltens, sofort >Im-Bilde-Sein¢; sinstinktive, ohne Uberlegen in einer ncuen Situa
tion das Richtige tun, ohne Zdgern das Unwichtige vom Wichtigen trennen; mog
lichst viele Zusammenhinge zwischen den Informationen >auf einen Schlage erfasse
und ordnen. Es sind Verhaltensweisen, die — kultur-unabhingig — angewiesen sind
auf einen storungsfreien Verlauf innerhalb des neurophysiologischen Apparats ..
Wenn man heute in der Psychologie noch ausdriicklich von der Intelligenz spreche

will, dann kdnnte man die Giiltigkeit strikt beschrinken auf diesen GF-Faktor, au‘
Fluiditit« (Wewetzer 1972, S. 38 £.).

Der GF-Faktor ist psychodiagnostisch nicht leicht zu erfassen, worauf CatA
tell selbst hinweist. Am ehesten gelingt seine Objektivierung mit Hilfe sog|
kulturfreier Tests, z. B. der Culture Free oder Culture Fair Intelligence Tests
CFT (vgl. Cattell 1940, 1961, 1963 u. a.; Cattell & Cattell 1957; Cattell éq‘
Weiff 1971, 1972), des Progressiven Matrizen Tests PMT von Raven (1936,
1947, 1958) und dhnlicher Verfahren.

Die fliissige Intelligenz erreicht ihr Entwicklungsoptimum sehr frith, etwa um
das 14./15. Lebensjahr. Bereits nach dem 20. Lebensjahr setzt eine allmih-|
liche Abnahme ein. Die im zerebralen Bereich verankert gedachte Fluiditit
variiert stirker aufgrund von Anlage- bzw. physiologischen Bedingungen und
ist entsprechend leichter gegen Hirnschidigungen anfillig. Dies kommt psy-
chodiagnostisch vor allem in sog. Speed-Tests zum Ausdruck, wo sich hirn-
organische Abbauprozesse oder Lisionen hiufig als Leistungsminderung bzw.
-reduzierung (im Test) dokumentieren.

aller Einzelfihigkeiten zur Relationserfassung im Hinblick auf spezielle Lei-
stungsbereiche thematisiert.

»Die kristallisierte Intelligenz ist gewissermaflen das Endprodukt dessen, was fliissige
Intelligenz und Schulbesuch gemeinsam hervorgebracht haben« (Cattell 1973, S. 268).

Die kristallisierte Form der Intelligenz, die als in hohem Mafle von sozio-
kulturellen Einfliissen abhingige Fihigkeit interpretiert wird, zeigt sich be-
sonders bei Problemldsungsaufgaben, die andauvernde Zuwendung erfordern.

»Kristallisation, umwelt- und kulturabhﬁngig, wird transparent in den Leistungsfor-|
men, die in einer ruhigen und stetigen Zuwendung zu Problem-Inhalten beruhen,
und fiihrt zu Fcrtlgkelten und Befihigungen, die durchaus voneinander unabhingig
sein konnen. So ist der >sprach-begabte« Dolmetscher (mit einem akadcmischen Ab-
schluf) auch ein >leidenschaftlicher« Bastler bei Spielzeug-Eisenbahnen, mit groflem
technisch-mechanischem Geschick. Und insofern ist die Angabe Cattels, es handle sxch
um eine Summe einzelner erworbener Fertigkeiten, durchaus sinnvoll.

Daf} dann auf diese Weise prignante Konfigurationen von Primirfihigkeiten gut zul
erstellen sind, liegt in der Konsequenz dieses Ansatzes — genauso aber auch, daf} sol-
che Konﬁgurationen abhingig von der besonderen Stichprobe sind, eine universelle
Gultzgleezt in der Regel auszuscblze[fen ist. Ob die Untersuchungen sich auf Personen
mit Sonderschulausbildung oder mit Hochschulabschlufl, mit Berufserfahrung als1
Journalist oder als angelernter Arbeiter beziehen, immer ist zu erwarten, dafl diver-
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gierendc Faktoren-Strukturen resultieren bzw. besondere Dimensionen nétig sind,
um das Leistungsverhalten homogener Gruppen angemessen beschreiben zu kénnen.
Cattell spricht von Entwicklungen innerhalb diescs GC-Bereichs; es sind Lernver-
liunfe und einzelne Stadien des Effekts bestimmter Lernleistungen. Auf der Ebene von
GF priifen wir meist Anfangsleistungen; bei GC handelt es sich um Endergebnisse,
um Abschliisse einzelner Lernsequenzen, die im besonderen Mafle Umwelteinfliissen
unterliegen, z. B. der Anregung oder Unterdriickung einer angemessenen Sprachent-
wicklung« (Wewetzer 1972, S. 40 f.).

Der GC-Faktor ist am besten mit sog. Power-Tests (Niveau-Tests), d. h.
zeitlich nicht befristeten Testaufgaben zu erfassen. Er variiert aufgrund sozio-
kultureller Bedingungsvariablen, die als erworbene Verhaltenssysteme (habit
systems) interpretiert werden konnen. Zerebrale Einfliisse sind hierbei eher
spezifisch wirksam.

Die kristallisierte Intelligenz erreicht ihr Entwicklungsoptimum vergleichs-
weise spit, nicht vor dem 20. Lebensjahr. Dabei sind entsprechende Steige-
rungen bis ins 50. Lebensjahr oder noch spiter moglich.

Eine der wesentlichen Vorziige der Cattellschen Intelligenztheorie wird heute in

der Mbglichkeit gesehen, mit Hilfe des Konstruktmodells Schitzungen der
| Anlage-Umwelt-Anteile vornehmen zu kdnnen. Gelinge dies — so wird viel-

fach argumentiert —, erdffneten sich fiir den Prozefl des »Begabens« und damit

fiir die Begabungs- und Bildungsférderung als pidagogischer Aufgabe neue, bis-

‘ lang vielleicht ungeahnte Moglichkeiten. Entsprechende Hoffnungen sind beim

' gegenwirtigen Stand der Forschung allerdings verfritht, wie eine interessante —

nicht selten fehlinterpretierte — Weiterentwicklung des Cattellschen Ansatzes

durch A. R. Jensen demonstriert.

Unter Beriicksichtigung der im Anschluf8 an hierarchische Modellvorstellungen
diskutierten Zusammenhinge von >Intelligenz¢ und >Lernenc konzipierte Jensen
(1969) seine Zweistufentheorie der Intelligenz. Danach werden zwei Fihigkeits-
niveaus postuliert: Level I fiir »niedere«, assoziative bzw. mechanische Lern-
leistungen und Lewvel II fiir »hShere« Lernleistungen, vorab abstrakt-begriff-
liches Lernen und Problemlésen. Die beiden Intelligenzdimensionen sollen in
unterschiedlicher Weise von sozio-6konomischen Statusvariablen abhingig sein.

| So glaubt Jensen nachgewiesen zu haben, dafl beziiglich Level I keine signifi-
l kanten Differenzen zwischen Angehdrigen der schwarzen und weiflen US-Be-
- volkerung oder unterschiedlicher Sozialschichten bestehen, wihrend die ange-
- sprochenen Personengruppen sich deutlich in bezug auf Level IT (in ihren Test-
Ielstungen) unterscheiden. Weniger diese Hypothesen als vielmehr daraus abge-
lextete padagogzsche Konsequenzen losten Anfang der 70er Jahre eine heftige
l Diskussion in der breiten Offentlichkeit aus. Darauf werden wir noch bei der
: Erérterung der Erbe-Umwelt-Problematik (vgl. Kap. 2.1) zuriickkommen. Hier
"interessiert vor allem die Frage nach der Giiltigkeit der Zweistufentheorie als
solcher. Eine erste Nachpriifung auf deutscher Seite erfolgte durch Ewert (1973).
Die aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen iiber die sozialschicht-spezifischen
Verteilungsformen von Level I und Level II konnten ebensowenig bestitigt
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werden wie die Hypothesen einer differentiellen korrelativen Beziehung der]
postulierten Intelligenzstufen in Abhingigkeit vom sozio-konomischen Status.
Somit kann die Zweistufentheorie von Jensen — vorerst wenigstens — nicht
aufrecht erhalten werden.

1.5.6. Die Untersuchungsergebnisse A. O. Jédgers
zur Faktorenstruktur der Intelligenz

Die jiingste und wohl umfassendste (deutschsprachige) Arbeit zur faktorenana-
lytischen Bestimmung der Intelligenz stammt von Jiger (1967). Nachdem wir
bereits wiederholt auf diese Arbeit Bezug genommen haben, wollen wir zum
Schluf} unseres kleinen Sammelreferats iiber die Faktorentheorien den — vorerst
als »Niherungslésung« zu bewertenden — Jigerschen Modellentwurf erdrtern.

Jagers Test-(Untersuchungs-)Material bestand aus insgesamt 289 (!) Einzel-
variablen; davon konnten mit Riicksicht auf die Speicherkapazitit des DRZ-
Computers! IBM 7090 maximal 234 Variablen faktorenanalytisch (simultan)
verarbeitet werden. Eine Korrelationsmatrix in dieser Groflenordnung (234 x
234) diirfte selbst in den USA Seltenheitswert haben.

Insgesamt wurden 419 Unter- und Oberprimaner an zwei Unterrichtstagen mit iiber
250 Einzeltests untersucht; nach Abzug der wegen besonderer Griinde (z. B. Unvoll-
stindigkeit der Protokolle) unauswertbaren Testunterlagen blieben schliefllich 301 Pro-
banden iibrig, deren Material fiir die statistische resp. faktorenanalytische Verarbeitung
benutzt werden konnte.

Die Homogenisierung der Stichprobe und die hieraus resultierende Einengung der
Generalisationsbasis (streng genommen gelten die Untersuchungsresultate nur fir Pri-
maner) wurde vom Autor bewufit in Kauf genommen zugunsten der Reprisentation
des Intelligenzleistungsfeldes, d. h. einer (erhofften) breiteren Faktorenstruktur. Aller-
dings wird die Zuverlissigkeit einer Reihe von Einzeltests durch extrem kurze Bear-
beitungszeiten u. E. erheblich eingeschrinkt, so dafl man sich fragt, ob sich der immense
Materialaufwand (speziell in diesen Fillen) lohnte.

Trotz der Extensitit des Aufgabenmaterials (Tests), das sich vor allem von
der Absicht her, »eine méglichst reprisentative Stichprobe intellektueller Lei-
stungsformen zu erfassen«, erkliren liflt, konnte eines der Hauptziele des Au-
tors, nimlich die Faktorenmodelle Meilis, Thurstones und Guilfords empirisch
zu verifizieren, nur teilweise und in keinem Falle voll befriedigend erreicht wer-_
den. Sofern man den Grad der Affinitit zu Jédgers faktorenanalytisch ermittel-
ten Hauptdimensionen der Intelligenz als Mafistab anlegt — 5 von Jéigers 6
Hauptfaktoren zeigen eine mehr oder weniger deutliche Ubereinstimmung (auf
Interpretationsebene) zu den oben beschriebenen Primirfihigkeiten von Thur-
stone (1=S,2=W?4=R,5=N, 6 =V?) -, eignet dem Thurstoneschen Intelli-
genzkonzept von allen dargestellten Faktorenmodellen die grofite Empirie-
Wahrscheinlichkeit. Hingegen ist nach Meinung Jadgers (a. a. O., S. 174 f.)

1 DRZ = Deutsches Rechenzentrum in Darmstadt
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Guilfords Wiirfelmodell »allzu >logisch«-systematisch und zu unorganisch kon-
zipiert«, was sich u. a. in der Schwierigkeit, dieses Klassifikationskonzept mit
den Daten seines (Jédgers) Testmaterials zu konfrontieren, manifestierte. Oder
sollte methodische Unzulinglichkeit ein solches Vorhaben (vorerst noch) zum
Scheitern bringen, d. h. das sehr komplexe Modell operationalem Zugriff sich
entziehen? Immerhin werden die Ordnungsfunktion und der heuristische Wert
des Guilfordschen Klassifikationsansatzes der Intelligenz von Jager hoch ein-
geschitzt. .

Neben der empirischen Kontrolle der Geltungsbereiche konkurrierender Fak-
torenmodelle galt Jagers zweite Zielfrage der Erbellung der faktoriellen Intelli-
genzstruktur, d. h. der Erfassung von Strukturkomponenten oder Faktoren,
welche am wahrscheinlichsten umfassendere Intelligenz-Leistungsbereiche repri-
;sentieren. In den zahlreichen Faktorenanalysen konnten 6 Hauptdimensionen
der Intelligenz oder Hauptfaktoren(gruppen) abgegrenzt werden, die folgen-
dermaflen interpretiert wurden.

1. Anschanungsgebundenes Denken. »Es ist der am breitesten fundierte Faktor«
(S. 114). Relevante Testaufgaben finden sich z. B. im Hamburg-Wechsler-In-
telligenztest fiir Kinder (HAWIK) bzw. fir Erwachsene (HAWIE), vorab
im Mosaik-Subtest (wo mit Hilfe mehrfarbiger Klotze bildhaft vorgegebene
Muster gelegt werden miissen), dhnlich bei der Nichtverbalen Intelligenztest-
reihe von Snijders-Oomen (SON) oder im Charkow-Test, der besonders im
Rahmen der Berufsberatung bei der Berufseignungsermittlung — auch bei Ge-
horlosen — oft Verwendung findet (nach bestimmten Regeln aufgebaute Fi-
guren-Reihen sind logisch fortzusetzen bzw. zu erginzen); auch der Intelli-
genz-Struktur-Test (IST) von Amthauer und das Leistungs-Priif-System
(LPS) von W. Horn enthalten entsprechende Aufgaben (Figuren- und/oder
Zahlenmatrizen, die zu erginzen sind bzw. in denen versteckte Fehler — gegen
die Gesetzmifligkeit des Aufbaus — herausgefunden und markiert werden
miissen). Jdger interpretiert den Faktor »Anschauungsgebundenes Denken«
(funktional) als »Fihigkeit und Neigung zu anschauungsgebundenen Denk-
wollziigen ggf. auch unter Einschluf} einer Transponierung andersartigen Ma-

" terials in ein anschauliches Medium«. Ferner vermutet er, dafl infolge der

. Eigenart unserer Variablenstichprobe einige weitere Faktoren relativ hoher

| Allgemeinheitsgrade ungeschieden in ihn eingegangen sind, und zwar visuelle

Auffassungsgabe, allgemeine Auffassungsgabe und der bekannte Performance-

Faktor, welcher die Praktische Intelligenz reprisentiert« (S. 175). Zwar be-

inhaltet der Hauptfaktor 1 in stirkerem Mafle riumlich-visuelle Vorstellungs-

fihigkeiten, doch lehnt Jiger eine direkte Identitit mit Thurstones Faktor S

(Space) ab, da sein Faktor »weitaus komplexer als Thurstones Space« und

stirker mit Reasoning-Anteilen (z. B. Regel-Erkennen) gesittigt sei. Unter

diesem Gesichtspunkt ist sicherlich auch der Progressive Matrizen-Test

(PMT) von Raven hier einschligig.

‘2. Einfallsreichtum und Produktivitit. Auch dieser Faktor ist breit fundiert und
erweist sich als »hochgradig konsistent«. Dies ist um so interessanter, als
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. Verarbeitungskapazitit, formallogisches Denken und Urteilsfibigkeit. Sensu

der hier beschriebene Faktor 2 in der Intelligenztheorie faktorenanalytischer
Provenienz (ausgenommen Guilfords Modell), besonders aber in der prakti-
schen Intelligenzdiagnostik via Tests, mehr als stiefmiitterlich behandelt wur-
de. Einschligige Testaufgaben sind etwa das Erfinden bzw. Auswihlen von
cleveren Kurzgeschichten, Uberschriften, Titel-Bildern, originellen Zeichnun-
gen usw. oder das Fillen von Entscheidungsurteilen anhand von Eigen-
schafts- und Fihigkeitslisten (z. B. Herausfinden der fiir einen bestimmten Be-
ruf, etwa Techn. Zeichner, Friseuse, Automechaniker, Verkiufer(in) im Wa-
renhaus etc., hinderlichen Eigenschaften und Fihigkeiten). Auch andere Ver-
fahren, wie der sog. Konsequenz-Test, bei dem moglichst vielseitige Folgerun-
gen aus unerwarteten Situationen gezogen werden sollen (z. B.: Welche Fol-
gen hitte es, wenn plotzlich aus allen Wasserleitungen der Stadt Salzwasser
flosse?), oder der Insight-Test von Sargent, dessen 15 Aufgaben diverse Kon-
flikte und Probleme menschlicher Anpassung — im Hinblick auf Familie,
Freundschaften, anderes Geschlecht, Gesundheit, Meinungsbildung, Religion,
Beruf usw. — symbolisieren (z. B.: Ein junger Mann erfuhr vom friiheren,
schlechten Lebenswandel seiner Freundin. Wie verhielt er sich? Was hat er
empfunden?), scheinen in enger faktorieller Beziehung zu Einfallsreichtum
und Produktivitit zu stehen.

Der Faktor 2 zeigt auffallende Ahnlichkeit zum Fluency-Faktor Meilis, der
weiter als der (nur die »Wortfliissigkeit« intendierte) Fluency-Faktor Thur-
stones interpretiert wird. Am iiberzeugendsten ist jedoch die Ubereinstim-
mung mit Guilfords Divergent Production, wozu wir bereits im Rahmen
unseres Creativity-Exkurses wichtige Beschreibungs- und Interpretationsmerk-
male lieferten.

. Konzentrationskraft und Tempo-Motivation (besonders bei einfach struktu-

rierten Aufgaben). »Faktor 3 kommt vornehmlich bei leichten Routineaufga-
ben ins Spiel, wo angespannte Konzentration und rasche Auffassung gefordert
werden und das Resultat vornehmlich von der Tempo-Motivation, vielleicht
auch von Komponenten wie Stress-Resistenz, Storbarkeit u. 4. abhingig ist.
Ob man ihn als Intelligenzfaktor oder als allgemeinen Leistungsfaktor an-
sehen will, ist eine Frage zweckmifliger Bereichsabgrenzungen, die sich nur
in weiteren Untersuchungen kliren liflt« (S. 176). Einschligig sind hier die
gingigen Konzentrations-Mefiverfahren, wie sie sich auch beim HAWIK bzw.
HAWIE (Zahlen-Symbol-Subtest) oder im LPS (Arbeitsprobe) finden, vor
allem aber der Pauli-Test, der Konzentrations-Verlaufs-Test von Abels, der
dz-Test von Brickenkamp u. i. Siehe auch Langhorst (1973).

In den Hauptfaktor 3 gehen also Variablen wie Konzentrationsfahigkeit,
Lern- und Leistungsmotivation, aber auch Wahrnehmungseigenschaften sowie
Auffassungs- und Materialkomponenten ein. Im Sinne der Mierkeschen Be-
griffsdifferenzierung haben wir es hier mit den sog. Hilfs- oder Stiitzfunk-
tionen der Intelligenz zu tun. 3

Mierke ist mit diesem Faktor die eigentliche Kernintelligenz getroffen. Auf-



gaben zum schlufifolgernden Denken, Wort- und Figurenanalogien, aber auch
mechanisch-technisches Verstindnis erfordernde Testitems oder eingckleidete
Rechenaufgaben sind auf diesem Faktor gesittigt.

Der Faktor 4 zeigt gute Ubereinstimmung zu Meilis Faktor Komplexitit und
zum Reasoning-Gruppenfaktor von Thurstone. Im Jigerschen Analysemate-
rial fanden sich weitere Affinititen zu Guilfords Faktorenklassen Cognition
und Evaluation.

. Zahlengebundenes Denken. Hinsichtlich der Funktion sind die Testaufgaben,
die auf diesem Faktor laden, recht heterogen. Ihr gemeinsames Merkmal ist
die Zahlengebundenheit des Materials. So sollen etwa moglichst viele Zahlen-
einheiten (z. B. Telefon-Nummern) erfunden bzw. zusammengestellt und
gleichzeitig durch Beachten gewisser Konstruktionsprinzipien (Regeln) das
Behalten der Zahlen erleichtert werden. Oder es sind in einer Kolonne alle
jene Zahlen zu markieren, deren Abstand zur vorausgehenden Zahl durch
eine bestimmte Konstante ausgezeichnet ist. In Jagers Aufgabenmaterial fin-
den sich ferner Zahlenritsel sowie eingekleidete Rechenaufgaben (Dreischlufi-
Textrechnungen).

Die Faktorenanalyse der aufgezihlten Tests erbrachte Ahnlichkeiten des Fak-
tors 5 zu Thurstones Faktor N, wenngleich Number dort viel enger gefafit
wird (mehr im Sinne blofler Rechenfertigkeit in bezug auf die Grundrech-
nungsarten, zu Guilfords kognitiven und bewertenden (bei Schitzungsauf-
gaben) Faktoren. Aber auch zu den iibrigen Funktions-Klassen Guilfords, be-

- sonders zum Faktor divergente Produktion (eingekleidete Rechenaufgaben)

zeigten sich Ubereinstimmungen, wohingegen sub specie Materialkategorie

_ simtliche kennzeichnenden Testleistungen in die Klasse Symbolic fallen.

. Sprachgebundenes Denken. Der verbale Charakter des Aufgabenmaterials
scheint das durchgehende Kennzeichen fiir diesen Faktor zu sein, dessen Iden-
tifizierung dadurch erschwert wurde, dafl die Lsung verbaler Aufgaben im-
mer mehrere Faktoren zugleich beanspruchte, besonders Faktor 1, 3 und 4.
Mit Ausnahme der englischen Schule, die eine »gewisse Gemeinsamkeit aller
sprachgebundenen Leistungen im Sinne eines Gruppenfaktors hoherer Ord-
nung« annimmt, scheinen die Ergebnisse der fritheren Faktorenanalysen alle-
samt den Befund Jigers (Aufspaltung des verbalen Materials in verschiedene
Faktoren) zu stiitzen. Evident wird in diesem Zusammenhang besonders Ja-
gers vierte Erklirungshypothese, wonach »der Bereich der sprachgebundenen
Leistungen im Vergleich mit den zahlengebundenen und den Leistungen bei
figuralem Material (als) differenzierter« anzuschen sei, was indirekt durch die
»vielfiltige, alle Lebensbereiche durchdringende Bedeutung der Sprache spe-
ziell bei hoheren Bildungsstufen, ihr Primat als Kommunikationsmittel

S uwa.m gestiitzt werden diirfte (S. 134).

Emschlaglg sind demnach sprachlich in irgendeiner Form gebundene Test-
materialien, im Falle Jigers die bereits erwihnten Verbaltests, teilweise sogar
Aufgaben wie »Zahlenmerken«, »Figurenmerken« u. 4. »Den Signierungen nach
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Tabelle 1: Faktorenstruktur der Intelligenz nach A. O. Jiger*

(Nr.) Haupt- Engere Zuge- Vermutlich  Hinweis auf Vermutete Vermutete
faktor/Intel- horigkeitder bereichsfrem- gleiche oder  Bezichungen Bezichungen
ligenzdimen- spezielleren  de oder weni- dhnliche zu dhnlichen  zu Bereichen
sion (sensu  Faktorenzu ger eng zuge- Faktoren, die Faktoren und Eigen-
Jager 1967)  dem betref-  horige spe-  in anderen schaften
fenden ziellere Binnenstruk- auflerhalb der
Hauptfaktor Faktoren turanalysen konventionel-
aufgewiesen len Intelli-
wurden genzfaktoren
1 Anschau- Visualization Cognition Wahrneh-
ungsge- (Auffassungs- mungs- und
bundenes leichtigkeit) Personlich-
Denken (siehe unten) keitseigen-
Perceptual schaften
Foresight 4
Figural Adap-
tive Flexibili-
ty 2
Produktion
bei figuralem 2
Material Produktion
bei Zahlen-
material 2
2 Einfalls- Originalitit 4 Personlich-
reich- Sprachl. keitseigen-
tum und  Material: schaften und
Produkti- a) Assozia- Motivation
vitdt tionsfliis- 6
sigkeit
b) Concep-
tual Fore-
sight 4,6
(Problem-
sensitivi-
tit)
Verbal
Fluency 3 6
Zahlen-
material:
a) Einfach
struktu- )
riertes 5
b) Komplexes 5
Figurales
Material 1
Konzentra-
tionskraft 3




Konzen- Zahlen-
trations- material Motivation,
kraft und Produktion Wahrneh-
Tempo-  Clerical bei Zahlen- mung und
Motiva-  Material material Personlich-
tion Sprachl. keitseigen-
Material schaften
Merk-
fihigkeit
Verarbei- Judgment,
tungska- Urteilsfihig- 2 Personlich-
pazitit, keit keitseigen-
formallo- Sprachl. schaften
gisches Material
Denken  Komplexes
und Ur- Material 1,6
teilsfihig-
keit
Anschauungs-
gebundenes
Denken
Konzentra-
tionskraft
Zahlen-  Verarbei-
gebun-  tungskapa-
denes zitdt
Denken  Einfalls-
reichtum
Produktivitit
Konzentra-
tionskraft
Figural
Adaptive
Symbolic Ma- Flexibility
nipulation u.
Merkfihigkeit
Sprach-  Education of
gebun- Semantic
denes Relations
Denken  Originalitit 4
Education of
Semantic
Correlates
(Wortschatz?)
Verstimmelte
Worter 1,2
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Merkfihig-

keit: sprachl. M
Material
Merkfihig-
keit: Zahlen- M, 5
material
M  Merk-
fahigkeit 3,5,6 1,4
Cognition Anschauungs-
(Auffassungs- gebundenes
leichtigkeit) Denken
Performance, (Haupt-
»Praktische faktor 1)
Intelligenz« 1 Motorik
Geddchtnis ly 21 41 5, 6

* Unsere tabellarische Synopse stellt eine Vereinfachung der wesentlich anschaulicheren
Modellzeichnung Jigers (1967, S. 179/180) dar. Vor allem kommt die Verflechtung der
Binnenstrukturen der Hauptfaktoren in der Originaldarstellung besser zum Ausdruck.
Die unter dem Strich aufgefiithrten Intelligenzdimensionen stellen von Jager vermutete
sweitere Hauptfaktoren hdherer Allgemeinheitsgrade im konventionellen Leistungs-
bereich« dar; dies betrifft besonders den (vorerst nur theoretisch) postulierten Haupt-
faktor »Gedichtnis«.

entspricht der Faktor 6 keiner der faktoriellen Hypothesen Thurstones, Meilis
oder Guilfords. Speziell mit Thurstones V (Verbal Comprehension; d. Verf.)
ist er kaum zu identifizieren. Die verschiedensten Funktionen sind in den kenn-
zeichnenden Leistungen vertreten, kognitive wie Verstimmelte Worter (VW),
produktive wie Gegensitze (GS) und Titel-Text (TT), bewertende wie Sprich-
worter (SW) und Schliisse (SL) und Merkfihigkeit wie Namenmerken (NM)«
(S. 133). Die Abkiirzungen beziehen sich auf das von Jiger benutzte Aufgaben-
material. Die meisten der hier genannten Tests sind im Buch »Intelligenzmes-
sung« beschrieben (Heller 1973b, S. 114 fI.); vgl. ferner Heiff (1964), Hiltmann
(1969), Steinack (1973), Brickenkamp (1975) sowie Langfeldt-Nagel & Lang-
feldt (1976). )

Zu den aufgewiesenen 6 Hauptdimensionen der Intelligenz (siche noch Tab. 1),
deren Geltungsbereiche an Hand ausgedehnter Populationsfelder und ggf. an-
dersartiger Materialien zu {iberpriifen Jiger vorschligt, gesellen sich weitere,
vom Autor vermutete, jedoch empirisch noch nicht hinreichend gesicherte »Fak-
toren hnlich hoher Allgemeinheitsgrade« (besonders M = Merkfihigkeit, Per-
formance, Kognition und — vorerst rein hypothetisch — Gedichtnis). Auf der
anderen Seite miissen »Speziellere Funktionseinheiten« angenommen bzw. die
Moglichkeit zur weiteren Aufdifferenzierung der Binnenstrukturen als wahr-
scheinlich angesehen werden. Fiir kiinftige Forschungsansitze empfichlt deshalb
Jager als Bezugsrahmen ein hierarchisches Modell analog der bei Burt und
Vernon entwickelten Konzeption — allerdings obne die Ausgangshypothese eines
g-Faktors 1. S. eines »vorwegnehmenden Postulates«. Freilich: »Sollte er sich
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ei empirischen Strukturanalysen, welche aufler Intelligenzleistungen auch an-
ere Verhaltensbereiche einbeziehen, ergeben, wird man ihn in ein dementspre-
end umfassenderes Netz einordnen und durch Analyse seiner Binnenstruktur
uch seine Beziehungen zu den Intelligenzfaktoren geringerer Allgemeinheits-
rade kliren konnen« (S. 182). Offensichtlich will damit Jiger die Berechtigung
ur Annahme eines solchen Generalfaktors, der als Bedingungsfaktor aller In-
telligenzleistungen in Frage kime, nicht grundsitzlich in Abrede stellen.
| Vordringlicher ist zunichst jedoch die »Integration von Intelligenz-, Motiva-
‘tions- und Personlichkeitsforschung mit dem Fernziel einer Verhaltenstheorie,
welche sowohl die hier genannten nichstliegenden, als auch alle weiteren, bis-
lang weitgehend getrennt erforschten Verhaltensbereiche einschliefit. Die bisher
herausgearbeiteten Intelligenzdispositionen sind quasi »conditioned factors«
(sensu Cattell). Bei ihrer Identifizierung unterstellt man, dafl aufler den variier-
ten Aufgabenstellungen alle inneren und Zufleren Leistungsbedingungen kon-
stant gehalten wurden und durch eine optimale Aktivierung der Probanden die
maximale Kapazitit ihrer intellektuellen Fihigkeiten erkennbar wird. Bei der
theoretischen Erfassung intelligenten Verhaltens geht man oft, wenn nicht meist,
so vor, als ob die Intelligenzdispositionen die allein mafigebenden Bedingungen
seien und motivationale Personlichkeits- und andere Bedingungen vernachlissigt
werden kénnten. Diese Annahme bedarf sicher der Revision« (S. 184; kursiv
v. Verf.). Dafl diese Erkenntnis sich heute immer mehr durchsetzt, ist weniger
ein Verdienst der Intelligenzforschung i. e. S. als der modernen Begabungsfor-
schung. Siehe auch Wewetzer (1972).

Gewohnlich findet man die Forschungsrichtungen, welche die »nichtintellektuellen«
(persénlich-motivationalen bzw. sozio-kulturellen) Determinanten intellektuellen Lei-
stungsverhaltens akzentuieren, unter dem Stichwort »Begabungsforschung« heute zu-
‘sammengefaflt. Demgegeniiber beschiftigt(e) sich die Intelligenzforschung in ihren empi-
risch-operationalen Ansitzen, also auch die Faktorenanalyse, vorwiegend mit der In-
telligenz i. e. S. Diesen Gegenstandszentrierungen entspricht unsere frithere Differenzie-
rung der Bedeutungsakzente von Intelligenz und Begabung (vgl. S. 7 ff.).

Neben den unterschiedlichen Objektperspektiven lassen sich jedoch auch methodische
Griinde fiir die disparate Einstellung beider Richtungen anfiihren. So war (und ist)
es das Ideal aller experimentellen (und dazu gehéren die psychometrischen, insonderheit
intelligenzdiagnostischen) Designs, die zu untersuchende Variable (in unserem Falle die
TIntelligenz) durch Kontrolle, d. h. Konstanthaltung der iibrigen Bedingungskomponen-
ten (hier der Umwelt- und Persdnlichkeitsvariablen) sicher in den Griff zu bekommen.
Dagegen ist die Pidagogische Psychologie (bzw. der Pidagoge und Erzieher) natiirlich
viel stirker an den Moglichkeiten des »Begabens«, also den motivationalen und sozialen
(schulischen und familialen) Determinanten der Begabungsentwicklung versus der In-
telligenzdiagnose qua Grundlage und Voraussetzungsbedingungen der Begabungsfor-
derung des Schiilers interessiert. Insofern stehen der psychologische (operational defi-
nierte) Begriff der Intelligenz und der mehr pidagogisch gesittigte Begriff der Begabung
in gewissem Widerstreit. Die Notwendigkeit zur Konvergenz beider Sichtweisen in
Richtung cines umfassenderen Intelligenzkonzeptes, das den schul- und berufsprak-
tischen Anforderungen besser als bisher geniigen kann, wurde schon des &fteren betont.
Die Gefahren fiir die operationale Intelligenzforschung liegen vorab in der Verengung
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ihres Blickwinkels beziiglich des Bedingungskomplexes »Intelligenz«, die Hauptgefah
der modernen Begabungsforschung besteht in der Aufweichung ihres Begabungs-(Intelli
genz-)Begriffs bzw. der vagen, sehr oft empirisch nicht zu stiitzenden Bestimmung de
Intelligenz- und Begabungsinhalte (Intelligenzdimensionen oder -faktoren). Sofern si
jedoch beide Forschungsansitze jeweils der Aspekthaftigkeit ihres Vorhabens bewuff
sind — die ermutigenden Anzeichen hierfiir mehren sich zusehends (sieche auch dic theo;
retischen Reflexionen Jéigers) —, sollten echte Fortschritte in der »Begabungs«- wie »In3
telligenz«-Forschung schon in allernichster Zeit méglich werden. Davon diirften die
Intelligenz- bzw. Begabungsdiagnostik und die Intelligenz- und Begabungsfﬁrdcrun]

gleichermaflen profitieren.

Die These von der sozio-kulturellen (Mit-)Bedingtheit von Intelligenz un
Begabung beinhaltet in ihren pidagogischen und bildungspolitischen Aspek;en,
geradezu herausfordernde Konsequenzen. Leider artet die Diskussion um das
Fiir und Wider einer solchen Annahme- Berechtlgung heute sehr oft in nutzlose
Ideologie-Streitigkeiten aus. Um so notwendiger ist eine objektive, vorurteils-
freie Uberpriifung dieser Frage. Eine knappe Bestandsaufnahme der bisher zu
diesem Problemkomplex vorliegenden empirischen Untersuchungsbefunde soll
uns dazu die notwendigen Informationen liefern, ohne die u. E. keine wirklich-
keitsangemessenen Entscheidungen getroffen werden kdnnen (vgl. Kap. 2).

1.6. Zusammenfassender Kommentar

Zur formalen und inhaltlichen Bestimmung der Intelligenz, genauer: intelli-
genter Verhaltensweisen, finden sich in der Forschungsliteratur recht unter-
schiedliche Ansitze und Meinungen. Stellvertretend fiir die grofle Zahl »verba-~
listischer« Definitionen werden eingangs einige der bekanntesten Aussagen hier-.
zu vorgestellt.

Sodann wird in einer kritischen Analyse der vorliegenden — theoretischen und
empirischen — Befunde eine Abgrenzung zwischen den beiden Begriffen »Intel-
ligenz« und »Begabung« versucht. Dabei stellt sich heraus, dafl die von ver-
schiedenen Forschern vorgeschlagenen Definitionen teilweise recht heterogene
Unterscheidungskriterien verwenden. Die eingefiihrten Definitionsmerkmale von
»Intelligenz« und »Begabung« iiberlappen sich nicht nur, sie signalisieren nicht
selten sogar kontrire Bedeutungsgehalte. Auf den ersten Blick ist man geneigt,
die Griinde hierfiir vor allem in unterschiedlichen Forschungsansitzen und
-methoden (z. B. geistes- versus naturwissenschaftlicher Provenienz) zu suchen.
Beim genaueren Zusehen fillt jedoch auf, daf} selbst innerhalb derselben For-
schungsrichtung die Meinungen divergieren. Am ehesten scheint — vorab mit
Blick auf die neuere Forschung — eine Tendenz dahingehend feststellbar, dafl der
Intelligenzbegriff (nach wie vor) von Psychologen und der Begabungsbegriff
von Pidagogen bevorzugt wird, ohne dafl freilich auch diese Differenzierung
hinreichend konsistent Verwendung findet. Andererseits weist der (pidagogische)
Begabungsbegriff uniibersehbare Parallelen zum (psychologischen) Eignungs-
begriff auf.
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Solche Feststellungen sowie die vom Verfasser aufgrund einschligiger Erfah-
rungen gewonnene Erkenntnis, dafl die Einfiihrung neuer Konzepte hier kaum
dazu beitragen diirfte, die momentane Begriffslage entscheidend zu verbessern,
sondern eher die Gefahr weiterer Verwirrungen in sich birgt, liefen uns der
Versuchung widerstehen, eine einheitliche Sprachregelung quasi erzwingen zu
wollen. Stattdessen sollten eine differenzierte Analyse und Verwendung des
Begriffspaares »Intelligenz — Begabung«, bezogen auf den jeweiligen Problem-
kontext bzw. das jeweils zugrunde liegende theoretische Konzept, mehr zur
Klirung der Standpunkte und Fakten beitragen, als dies einsame »Kreuzziige« —
selbst wenn sie wissenschaftstheoretisch erwiinscht sein mdgen — ausrichten kdnn-
ten. Zumindest sehe ich beim jetzigen Stand der Forschung keine greifbare Mog-
lichkeit, eine der drei herausgestellten Begriffsvarianten — Intelligenz versus
Begabung versus Intelligenz oder Begabung — aufgrund (fehlender) intersub-
jektiv giiltiger Kriterien als prinzipielle Losung vorzuschlagen. In dieser Hin-
sicht kann dem Leser allenfalls die Miihe des eigenen Studiums erleichtert wer-
den, indem ihm wichtige Wegmarkierungen durch den Begriffsdschungel ange-
boten werden.

Immerhin sollten die Ausfiihrungen in diesem ersten Kapitel deutlich gemacht
haben, dafl es die Intelligenz oder die Begabung nicht gibt. Folglich sind Aussa-
gen wie »Schiiler X ist sehr begabt« oder »Schiiler Y ist unintelligent« zumin-
dest sehr unscharf, wenn nicht sogar falsch. Die Vielfalt intellektueller Verhal-
tensmodi wird durch die (bloflen) Konstruktbegriffe »Intelligenz« oder »Be-
gabung« nur unzureichend und stark vergrébernd zum Ausdruck gebracht. So-
wohl dekriptiv-psychologische Ansitze (z. B. die phinomenologischen Intelli-
genz- und Begabungstheorien) als auch empirisch-operationale Ansitze (z.B. die
Faktorentheorien der Intelligenz) kommen iibereinstimmend zu dem Ergebnis,
dafl die mit den Begriffen »Intelligenz« und »Begabung« umrissenen Verhal-
tensphinomene komplexer Natur sein miissen. Ob man dabei von einer einzi-
gen integrativen Kraft (z. B. im Sinne der englischen Generalfaktorentheorie)
oder einigen wenigen allgemeinen Grundfaktoren der Intelligenz (z. B. im Sinne
des Meilischen oder des Cattellschen Faktorenmodells) bzw. Hauptfunktionen
der Begabung (sensu Wenzl oder Gottschaldt) zur Erklirung intellektuellen Ver-
haltens ausgeht versus von einer kaum mehr iiberschaubaren Vielzahl sog. In-
telligenzdimensionen oder -faktoren (z. B. Guilford), immer gilt es zu bedenken,
dafl diese Groflen letztlich erschlossene Einheiten reprisentieren, d. h. nicht
direkt aufweisbar sind — ebensowenig wie die Konstrukte »Intelligenz« und
»Begabung«. Beobachtbar ist das Verhalten des Probanden beim Lésen von
numerischen, sprachlichen oder nicht-sprachlichen (z. B. technischen) Problemen;
aufgrund entsprechender Leistungserweise — in der Schule, im Beruf, im (Intelli-
genz-)Test oder wo auch immer — werden dann bestimmte (kognitive) Fihig-
keiten erschlossen, die fiir die betr. Leistungen als notwendige (kognitive) Vor-
aussetzungen erachtet werden. Damit soll nichts gegen die Verwendung solcher
Konstruktbegriffe gesagt sein, ohne die keine wissenschaftliche Forschung méglich
sein diirfte. Vielmehr soll hiermit der Unterschied zwischen Phinomenen, also
mehr oder weniger direkt aufweisbaren Tatbestinden wie Daten oder Fakten,
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einerseits und Konstrukten (oder Variablen héherer Abstraktionsstufe, z. B
sog. intervenierenden Variablen) andererseits klar herausgestellt werden. Letz3
tere sind immer erschlossene, d. h. nicht (direkt) beobachtbare Groflen; analog
spricht man in der philosophischen Terminologie von Substanzen oder Entititen
— Bezeichnungen, die der streng empirisch bzw. operationistisch eingestellte Wis-
senschaftler ablehnen wiirde. Auch die in den Faktorentheorien bekannten Ver4
haltensdimensionen stellen letztlich nur Konstruktbegriffe dar, funktionale Beq
ziehungen wie Intelligenzquotient, Fehlerprozent, Lernleistung u. 4. jedoch in4
tervenierende Variablen (zur Unterscheidung vgl. Heller & Rosemann 1974,
S.52f£).

Im Mittelpunkt der Erorterung stehen zunichst phanomenologisch orientierte
Intelligenz- und Begabungstheorien, die zum ersten Mal auch auf Fragen der]
Anlage-Umwelt-Problematik emgehen Breiteren Raum nehmen dann die sog.
Faktorentheorien der Intelligenz ein, deren Modelle auf der Basis faktorenana-
lytischer Untersuchungen des intellektuellen Leistungsverhaltens gewonnen:
wurden. Die Auswahl der hier behandelten Faktorentheorien erfolgte nach dem:
Kriterium ihrer Bedeutsamkeit sowohl im Hinblick auf pidagogische Frage-
stellungen der Begabungs- und Bildungsforderung als auch unter intelligenz-
‘diagnostischen Gesichtspunkten, z. B. der Schuleignungsermittlung. Bevor wir
(im dritten Kapitel ) hierauf niher eingehen, sollen im folgenden die wichtig-
sten Bedingungsstrukturen intellektuellen Verhaltens untersucht werden. Die
Frage »Wie kommen Intelligenz- oder Begabungsleistungen zustande?« ist min-
destens ebenso wichtig wie die Frage nach dem Gegenstand, dem »Was ist . . .2«
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2. Die Frage nach der sozio-kulturellen Bedingtheit der

‘7 Intelligenz im Lichte der neueren Begabungstorschung
i

.Die Frage, ob bzw. in welchem Rahmen und in welchem Ausmafl die Formen
‘intelligenten Verhaltens (z. B. gemessene Intelligenzleistung oder Lernleistung)
eine gewisse intraindividuelle Konstanz versus Variabilitit aufweisen, interes-
siert vorab unter zwei Aspekten: einmal im Hinblick auf die Méglichkeit zuver-
ldssiger Intelligenzmessungen und zum andern im Hinblick auf die Moglichkeit
padagogischer Einwirkung im Sinne des »Begabens« oder — allgemeiner — hin-
sichtlich der Bildungschancen in bezug auf die individuelle Intelligenz- und Be-
gabungsforderung. Diese Frage beriihrte uns schon einmal (indirekt) im Zusam-
menhang mit der Erdrterung von Anlage-/Erb- und Umweltanteilen beim
menschlichen Intelligenzaufbau (siehe ausfithrlicher Kap. 2.1 unten). Wohl am
umfassendsten wurde diese Problematik neuerdings von Bloom (1966) darge-
stellt, der die wichtigsten Forschungsergebnisse, soweit sie fiir die allgemeine
Intelligenzentwicklung Bedeutung erlangen, beriicksichtigte (vgl. auch Lickert
1969¢).

Bevor wir hierauf eingehen, greifen wir eine Diskussion auf, die seit Anfang
der 70er Jahre mit einer zuvor kaum gekannten Leidenschaft — auch in der
breiteren Offentlichkeit — gefiihrt wird. Die zunichst in den USA und spiter
(mit dem bekannten Time-lag) auch hierzulande heftig diskutierte » Jensen-Kon-
troverse« ist dafiir symptomatisch. Im Zentrum dieser Auseinandersetzung stand
und steht die Frage nach der Bestimmung der Anteile von Anlage- und Umwelt-
faktoren an der Intelligenz- bzw. Begabungsentwicklung und deren Rolle bei
der Determinierung intellektuellen Verhaltens.

2.1. Zur Anlage-Umwelt-Problematik

Der Streit um den (falsch verstandenen) Dualismus »Erbe — Umwelt« ist sehr
alt, seine Wurzeln lassen sich zuriickverfolgen bis zum Rationalismus Cartesia-
nischer Prigung versus Empirismus sensu Francis Bacon und John Locke. Dabei
sollte spitestens seit der von W. Stern formulierten Konvergenztheorie (wonach
Anlage und Umwelt an der menschlichen Entwicklung beteiligt sind) die Frage,
ob die intellektuelle Entwicklung mehr erb- oder mehr milieubedingt sei, in den
Hintergrund treten vor der praktisch viel bedeutsameren Frage nach der Be-
einfluffbarkeit menschlicher Eigenschaften und Verhaltensmerkmale — unab-
hingig von der Determinierung durch Anlage- vs. Umweltfaktoren. Aber die
immer noch fast durchweg anzutreffende Meinung, Anlagefaktoren fixierten in
starrer Weise die Verhaltensentwicklung, wihrend Umweltfaktoren ausschliefi-
lich zur Verhaltensinderung beitriigen, verhinderte bislang eine notwendige Mo-
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difikation der Fragestellung (vgl. Klauer 1975). So konzentrierte sich die (psy-
chologische) Anlage-Umwelt-Forschung auf folgende Kernfragen (vgl. Heck-
hansen 1974a, S. 278): ]

(1) Zu welchen Anteilen lassen sich interindividuelle Intelligenz-(Leistungs-)Un-
terschiede auf unterschiedliche Erb- und Milieufaktoren der einzelnen Indi-
viduen zuriickfithren? "

(2) In welcher Interaktion stehen Erb- und Milieufaktoren bei der individuellen
Entwicklung (Ontogenese)? :

Zumindest die zweite Frage sollte uns davor warnen, das Erbe-Umwelt-Problem
einseitig auf die Fragestellung »Vererbung oder Umwelt« zu verkiirzen. Sehr
viel wahrscheinlicher — und in der Wissenschaft heute kaum mehr bestritten —
ist die Annahme, dafl die interindividuellen Differenzen auf Unterschiede der
Erbanlage und des Milieus zuriickzufithren sind. Umstritten ist dabei lediglich
(nach wie vor), zu welchen Anteilen die beiden Ursachenkomplexe wirksam
werden, d. h. die relative Bedeutung von Anlage- und Umweltfaktoren. Dariiber
werden uns die folgenden Ausfithrungen einige Aufschliisse vermitteln.

2.1.1. Wichtige Grundbegriffe und Zusammenhinge

Zwei Begriffe, die schon des ofteren angefithrt wurden, sollen etwas ausfiihr-
licher behandelt werden: die Begriffe » Anlage« (Erbanlage, Vererbung u. 4.) und
»Umwelt« (Milieu, Peristase u. 1.).

Mit dem Begriff der Anlage ist ein verhiltnismiflig komplexes Geschehen
angesprochen. Bekanntlich beginnt die menschliche Entwicklung mit der Ver-
schmelzung von Ei- und Samenzelle. Die Kerne der Keimzellen enthalten 23
Chromosomenpaare, auf denen schitzungsweise 10 Millionen Gene gelagert sind.
Die Gene sind die Erbtriger. Identische Chromosomenkombinationen liegen
(nur) bei eineiigen Zwillingen vor.

»Die Vererbungswissenschaften untersuchen u. a. die Frage, wie Merkmale von
Eltern (Parentalgeneration) auf Kinder (Filialgeneration) iibertragen werden. Als >ver-
erbt« werden dabei ausschliefflich solche Merkmale verstanden, deren Grundlage in
den Genen (Triger der Erbinformation) verankert ist. >Angeboren< kdnnen auch Merk-
male scin, die nicht ererbt, sondern vor der Geburt (prinatal) oder wihrend der Geburt
(perinatal) erworben wurden. Gene tragen Informationen, die den Aufbau von organi-
scher Substanz steuern, in Form von relativ einfachen chemischen Strukturen, vor allem
in der sogenannten Desoxyribonukleinsiure (DNS). Die Erforschung ihres Aufbaus, der
méglichen Kombinationen ihrer Bausteine und die Bedeutung von deren Aufeinander-
folge wie in einer Schrift, die erst seit dem Zweiten Weltkrieg erfolgte, gilt mit Recht
als wissenschaftliche Grofitat der Molekularbiologie und der Biochemie« (E. Roth et al.
1972, S.133).

Die Gesamtzahl der fiir die Vererbung eines bestimmten Merkmals (z. B.
Intelligenz) mafigeblichen Gene wird Genotypus genannt. Das entsprechende
Erscheinungsbild eines Merkmals, wie es in der Ontogenese aus dem Genotypus
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— in Interaktion mit der Umwelt — entsteht, bezeichnet man als Phéinotypus.
Die im Intelligenztest erfafite Intelligenz(leistung) wire beispielsweise ein sol-
cher (beobachteter) Phinotypus.

»Die Genetiker wissen heute mit Sicherheit, dafl der Phinotyp Intelligenz nicht von
einem Gen oder von wenigen Genen, sondern von vielen verschiedenen Genen, die man
alle noch gar nicht identifizieren kann, gesteuert wird. Man nennt das Polygenie eines
‘Merkmals. Bei polygenen Merkmalen miissen komplexe Zusammenhinge vielfiltig
kombinierter Genwirkungen analysiert werden. Dazu ist die Genetik bis heute noch
auflerstande.

Aufschlufireich sind einige aufgeklirte Fille von extremen und seltenen Abweichun-
gen vom normalen Phinotyp, wie besondere Formen des Schwachsinns. Sie lieflen sich
aufkliren, weil sie gerade auf der Wirkung eines einzelnen Gens oder ganz weniger
Gene beruhen. Ein Beispiel ist die sog. Phenylketonurie. Sie tritt auf, wenn ein Kind
von beiden Eltern die verinderte (man sagt: mutierte) Form von jenem Gen ererbt,
das einen einzelnen Stoffwechselprozefl steuert, nimlich die Umwandlung einer Amino-
sdure in einc andere. Daraus resultiert die Ansammlung einer nicht abgebauten Amino-
siure im Blut, was schliefilich zu einer Hirnschidigung fithrt. Der Genotyp der Phenyl-
ketonurie tritt iibrigens selten auf, unter 10 000 Menschen einmal. Man kann seine
Wirkung auf den Stoffwechsel frith erkennen und durch eine geeignete Diit die Hirn-
schidigung verhindern« (Heckhausen 1974a, S. 288). Siehe auch Kap. 2.4 in diesem
Buch.

Die aufgezeigten Zusammenhinge erlauben folgende Schlufifolgerungen:

(1) dafl ein und dasselbe Gen in der Regel sich auf verschiedene Merkmale aus-
wirkt (das Gen ist polymorph);

(2) daf} der Gen-Einfluf} auf einzelne Merkmale unterschiedlich grof} sein kann

(so gibt es offenbar viele polymorphe Gene mit nur geringem Einfluf} auf
Intelligenz oder Begabung);

(3) daf} der Phinotypus »Intelligenz« durch eine Vielzahl von Umweltfaktoren

— zusitzlich zum Genotypus — mitdeterminiert wird. Am Beispiel der Phe-
nylketonurie wird deutlich, daff sogar genbedingte Stoffwechselanoma-
lien durch Diidtbehandlung (Umwelteinwirkung) — positiv — beeinflufit wer-
den kénnen.
Andere Phinotypen, z. B. Geschlecht, anatomisch-physiologische Kérper-
struktur, Hautfarbe, Augenfarbe, Blutgruppe usw., sind demgegeniiber weit-
gehend durch den Genotypus festgelegt, wenngleich auch hier — innerhalb
gewisser Grenzen — Variationen durch Milieueinfliisse denkbar sind.

Der Begriff der Umwelt meint praktisch das gesamte Lernumfeld, dem ein Indi-
viduum im Laufe seiner Genese ausgesetzt war bzw. ist; entsprechende Einfliisse
konnen dabei die intellektuelle Entwicklung férdern oder hemmen.

»Auch der Umweltbegriff ist nicht so einfach, wie er zuerst scheinen mag. Der von
der Erbforschung dafiir geschaffene Begriff der »Peristasec — der Inbegriff der objek-
tiven, nichterblichen Entwicklungsbedingungen — reicht fiir ein volles Verstindnis der
Entwicklung menschlicher Intelligenz sicher nicht aus (vgl. Gottschaldt). In die Analyse
einbezogen werden miissen vielmehr auch alle Einfliisse der individuellen Erfahrung
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(sensu Hunt) in einer subjektiv erlebten Welt (der von Lewin so genannte >Lebens-
raumc« einer Person), die Struktur der sozialen Gebilde, in denen ein Individuum lebt,
und der Satz der darin geltenden Normen und Werte, der ihr Verhalten steuert, und
nicht zuletzt auch die sozio-6konomische Situation« (E. Roth et al. 1972, S. 134).

In der Begabungsforschung findet sich demgegeniiber hiufig ein wesentlich
engerer Umweltbegriff, reduziert auf jene Einfliisse, die nach Abzug genetischer
Faktoren sowie bestimmter Meffehler — z. B. von Intelligenztests — iibrig
bleiben (Umwelt = statistische Restgroflie). Als Indikatoren fiir Umweltein-
flisse dienen meistens Merkmale des Sozialstatus (Beruf, Schulbildung, Einkom-
men u. i.) oder/und der Familienstruktur (Familiengréfie bzw. -vollstindigkeit
vs. -unvollstindigkeit, Wohnungsgrofie u. 4.). Erst seit wenigen Jahren ist man
bemiiht, differenziertere Umweltvariablen einzufiihren, um die Qualitit der
Untersuchungsmethoden zu verbessern (vgl. Marjoribanks 1972 bzw. 1973).

In seiner beispielgebenden Untersuchung stellte Marjoribanks einen Satz von acht
»Umweltkriften« zur Erfassung der hiuslichen Lernumwelt zusammen. »Es wurde
angenommen, dafl kleinere Biindel dieser Umweltkrifte in einem Beziehungszusammen-
hang mit den Intelligenzfaktoren stehen.«

Mit Hilfe entsprechender Subtests aus der PMA-Testbatterie (PMA = Primary
Mental Abilities) von Thurstone wurden folgende vier Intelligenzfaktoren erhoben:
Sprachliche Fihigkeit (Verbal Comprehension), Rechenfihigkeit (Number), Raumvor-
stellung (Space), Schlufifolgerndes Denken (Reasoning).

Die Umuweltkrifte zur Erfassung der Milieueinfliisse wurden folgendermaflen be-
nannt (1) Anforderungen an Leistung, (2) Anforderung an Aktivitit, (3) Anforderung
an Intellektualitit, (4) Anforderung an Selbstindigkeit, (5) Anforderung an Sprache
(Englisch), (6) Anforderung an Sprache (Nicht-Englisch), (7) Dominanz der Mutter,
(8) Dominanz des Vaters.

Fiir jede der vier Intelligenzdimensionen wurde ein Biindel von Umweltkriften,
insgesamt also vier solcher »Unterumwelten«, identifiziert; deren Wirkungseinheit defi-
nierte Marjoribanks als (familiale) » Lernumwelt« (1973, S. 191 £.).

»Bei der Uberpriifung der Zusammenhinge zwischen den Konstrukten Umweltkrif-
ten, globalen Umweltmaflen und Intelligenzfaktoren ergaben sich Befunde, die
die Berechtigung des Ansatzes der >Umweltkrifte« bei der Untersuchung von Intelligenz-
leistungen erhirten . . . Nach Subtraktion des Varianzanteils, fiir den eine Kombi-
nation von Sozialstatusindikatoren verantwortlich ist (Beruf des Vaters, Ausbildung
des Vaters und der Mutter, Zahl der Kinder, Altersrangposition, Wohnungsgrofie) kli-
ren die Umweltkrifte bei den Intelligenztestwerten folgende Varianzanteile auf: 259,
bei Sprachlicher Fihigkeit, 3490 bei Rechenfihigkeit, 1290 bei Schlufifolgerndem Den-
ken; bei Raumvorstellung erreichte die korrigierte multiple Korrelation fiir -Umwelt«
keine statistische Signifikanz« (S. 199).

Somit kann die Uberlegenheit eines differenzierten Umweltkonzeptes gegeniiber her-
kdmmlichen, auf Statusmerkmale reduzierten Ansitzen als erwiesen gelten. Wihrend
mit Hilfe globaler Umweltindikatoren (Statusvariablen u. i.) kaum einmal mehr als
2090 der Varianz von Intelligenztestleistungen aufgeklirt wurden, konnten in der
Untersuchung von Marjoribanks (mit Hilfe der vorgenannten Taxonomie von Umwelt-
kriften) immerhin 5290 der Varianz der gesamten Intelligenztestleistung — allein — den
»Umweltkriften« zugeschrieben werden. Weitere Taxonomiebeispiele fiir den Skologi-
schen Untersuchungsansatz liefert die kiirzlich erschienene Arbeit von Trudewind (1975). -
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2.1.2. Theoretische Erklirungsmodelle

Die Determination menschlichen Verhaltens und menschlicher Entwicklung, wo-
zu auch die intellektuelle Entwicklung zihlt, ist prinzipiell auf verschiedene
Weise denkbar. Die einzelnen theoretischen Standpunkte dazu lassen sich —
vereinfacht — auf folgende drei Erklirungsmodelle zuriickfithren: den nativisti-
schen, den empiristischen bzw. milieutheoretischen und den interaktionistischen’
Ansatz. Die extremen Positionen des Nativismus vs. Empirismus haben ihre
Wurzeln in der Philosophie des 18./19. Jahrhunderts. Psychologische Parallelen
finden sich vor allem in der sog. Ganzheitspsychologie (nativistische Orientie-
rung) sowie in der behavioristisch ausgerichteten Verhaltens- bzw. Lernpsycho-
logie, teilweise auch in der (ilteren) Assoziationspsychologie (empiristische
Orientierung).

Im Sinne des Nativismus wird den genetischen Faktoren die dominierende
Rolle bei der Determination menschlicher Entwicklung zugeschrieben. Instinkt-
theorien sensu Lorenz und Tinbergen oder Triebtheorien tiefenpsychologischer
Provenienz liefern hierfiir einschligige Erklirungsmodelle (vgl. Hofstatter 1972,
S. 58 f. u. 250 f.). Auch die iltere Entwicklungspsychologie verstand Entwick-
lung als vorwiegend erbfixierte Abfolge von »Reifungsprozessen«, wie sie in den
sog. Phasen- oder Stufenmodellen sensu Kroh, Busemann, Gesell u. a. zum Aus-
druck kommt. Dabei wird letztlich unterstellt, dafl die einzelnen Entwicklungs-
schritte mehr oder weniger durch endogene Faktoren bzw. »Reifungsvorginge«
festgelegt sind (vgl. Nickel 1972, S. 40 ff.).

Demgegeniiber herrscht heute die Meinung vor, daf} reifungstheoretische An-
sitze allenfalls sehr eingeschrinkte Bedeutung haben und Verhalten nur unter
folgenden Bedingungen erkliren kdnnen (Heckhausen 1974 b, S. 106 f.; vgl.
auch Nickel, loc. cit.): Universalitit des Auftretens, zeitliche Begrenzung auf
einen engen Lebensabschnitt, Nachholbarkeit und Nicht-Umkebrbarkeit. Sol-
che reifungsbedingten Entwicklungsphinomene treten im ersten Lebensjahr ge-
hiuft auf (z. B. Sitzen- oder Laufenlernen).

Im Gegensatz zu den nativistischen Erklirungsmodellen siecht die Miliex-
theorie die entscheidenden Entwicklungsfaktoren in den Umweltbedingungen.
Der milieutheoretische Optimismus kommt am besten in dem John Watson
(1925), dem Vater des Behaviorismus zugeschriebenen Ausspruch zum Ausdruck:

»Gebt mir ein Dutzend Kinder und eine Welt, in der ich sie aufziehen kann. Dann
garantiere ich, dafl ich jedes von ihnen auf die Besonderheit zu trainieren imstande
bin, die ich mochte: Arzt, Rechtsanwalt, Kiinstler, Unternehmer oder auch Bettler
und Dieb.«

Heute wird kaum jemand mehr eine solche Behauptung wagen, da der Glau-
be an die (unbegrenzte) »Machbarkeit des Menschen« gerade in jiingster Zeit
zunehmend in Frage gestellt wird. Gleichwohl darf nicht iibersehen werden,
dafl — nicht nur in der Psychologie und den Sozialwissenschaften — der milieu-
theoretische Einfluf} fast allgegenwiirtig ist. Nach dieser Auffassung ist Verhalten
gelernt, d. h. Sozialisationsprozesse werden auf der Grundlage des Reiz-Keak-
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tions-Modells behavioristischer Prigung erkldrt. Entwicklung folgt demnach
den >Gesetzen<_der klassischen Konditionierung (sensu Pawlow), der instru-
mentellen oder operanten Konditionierung (sensu Thorndike, Skinner u. a.)
sowie im Sinne des Beobachtungslernens (Bandura u. a.). Heckbhausen klassifiziert
diese Lernarten als »verkniipfendes« Lernen, bei dem bestimmte Reize (z. B.
Umweltsituationen) und Reaktionen (des Organismus) miteinander verkniipft
werden. Die extreme milieutheoretische Position — wie sie kaum mehr vertreten
wird — wiirde im Menschen einen bloflen Empfinger von Umweltreizen sehen.

Die Interaktionstheorie schliefllich macht den Versuch, alle am Entwicklungs-
prozefl beteiligten Faktoren als wechselseitig ineinandergreifende Krifte in
threm Wirkmechanismus zu erfassen. Wihrend — iiberspitzt ausgedriickt — die
Reifungstheorie das Kind als »vorprogrammiertes Reifungsprodukt« und die
Milieutheorie das Kind als »passiven Empfinger« sieht, wird von der Inter-
aktionstheorie das Kind als »aktiver Erkunder« gedeutet (vgl. Heckhausen
1974b, S. 105). Die Grundidee dazu hatte William Stern schon 1908 in seiner
Konwvergenztheorie so formuliert:

»Seelische Entwicklung ist nicht ein blofles Hervortreten-Lassen angeborener Eigen-
schaften, aber auch nicht ein blofles Empfangen uflerer Einwirkungen, sondern das
Ergebnis einer Konvergenz innerer Angelegenheiten mit Zufleren Entwicklungsbedin-
gungen« (1914 bzw. 1967, S. 26).

Mit dem interaktionistischen Erklirungsmodell korrespondiert das »struktu-
rierende« oder »strukturdifferenzierende« Lernen, das Heckhausen in Anleh-
nung an Piaget entwickelt hat und folgendermaflen kennzeichnet (1974b,
S.114 ff. u. 122 f.).

»Im Unterschied zum verknijpfenden Lernen ist das strukturierende Lernen 1. si-
tuationsunspezifisch. Es ist in hohem Mafle allgemein und beruht auf erfahrungshiu-
fender Interaktion des Kindes mit seiner Nahumwelt; in stindigen Prozessen der Assi-
milation und Akkommodation zur Glexdxgemchtsherstellung zwischen den jeweiligen
Handlungs- und Denkméglichkeiten des Kindes und den Riickwirkungen der Umwelt.
Strukturierendes Lernen ist 2. nicht umkehrbar. Die sich herausdifferenzierenden ko-
gnitiven Strukturen nihern sich von Stufe zu Stufe der Umweltstruktur an und kdnnen,
da sie im Person-Umwelt-Kontakt immer bessere Passungen erméglichen, nicht mehr
verlernt werden. Die Ergebnisse des strukturierenden Lernens stellen sich 3. als Stufen
einer sachimmanenten Entfaltungslogik in_fester Phasenabfolge dar. Die Phasenabfolge
kann etwas schneller oder langsamer ablaufen, aber nicht einzelne Schritte vertauschen.
Strukturierendes Lernen kann 4. kaum durch direkte Einwirkungen des verkniipfenden
Lernens beschleunigt werden oder beeinflufit werden. Es ist unter den allgemeinen Er-
fahrungsbedingungen, die fiir das Kind in einem gegebenen soziokulturellen Entwick-
lungsraum bestehen, scheinbar an feste Lebensaltersabschnitte gebunden; genauer be-
trachtet, werden die einzelnen Phasen in bestimmten Lebensaltersabschnitten erreicht,
und zwar nach Mafigabe der allgemeinen Erfahrungsméglichkeiten des kulturellen Ent-
wicklungsmilieu. Strukturierendes Lernen schafft 5. die Grundlagen dafiir, daf} das
Kind sich zunehmend angemessener in der Welt zurechtfindet als ein handelndes,
denkendes und sprechendes Wesen. «
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2.1.3. Empirische Befunde zur Erblichkeitsschatzung und
Methodenkritik

. Empirische Versuche zur Erfassung der Erblichkeitskomponenten bedienen sich
mehr oder weniger des indirekten Zugangs zum Genotypus bzw. des direkten
Weges iiber den Phinotyp. So wurden bereits in den 30erJahren Zuchtexperi-
mente (mit Tieren) durchgefithrt. Auch die Ergebnisse der neueren Zuchtexperi-
mente sind wohl nur bedingt auf menschliche Verhiltnisse iibertragbar. Im-
merhin zeigte sich in einer Versuchsserie von Cooper & Zubek (1958), daf}
genotypische Unterschiede (zwischen »klugen« und »dummen« Ratten) nur un-
ter »normalen« Umweltbedingungen deutlicher in Erscheinung treten. Bei de-
privierten vs. angereicherten Aufwuchsbedingungen verschwanden entsprechende
Leistungsunterschiede (im Labyrinth-Test), d. h. die Intelligenz-(Test-)Leistun-
gen der klugen und dummen Tiere waren im deprivierten Milieu gleich schlecht
bzw. unter optimalen Umweltbedingungen annihernd gleich gut. Daraus kann
gefolgert werden, dafl die Interaktion zwischen Anlage- und Umweltfaktoren
sehr komplexer Natur ist und ohne Einbezug differenzierter Milieustudien
kaum hinreichend aufzukliren sein wird.

Ein anderer Ansatz der Erblichkeitsforschung stiitzt sich auf genealogische
(familienstatistische) Analysen. Hierbei wird die Familiengeschichte sehr hete-
rogener Personengruppen (z. B. sog. hochbegabter, schwachsinniger, psycho-
pathischer oder krimineller Individuen) verfolgt. Eines der bekanntesten Bei-
spiele ist die Musikerfamilie Bach. Obwohl solche genealogischen Studien er-
geben haben, daf unter den betr. Familienmitgliedern das untersuchte Merk-
mal (z. B. Musikalitit) statistisch iiberzufillig hiufig bzw. stark ausgeprigt
— im Vergleich zu nicht-verwandten Familien — auftritt, kann daraus nicht
eindeutig auf die Wirkung genetischer Faktoren geschlossen werden; auch hier
ist die Wirksamkeit von Umwelteinfliissen, etwa spezifischer Anregungsvaria-
blen im Familienmilieu, und Anlagefaktoren ex post kaum mehr klirend aus-
einanderzuhalten. Ahnlich wie die selektive Zuchtforschung erlaubt somit die
genealogische Methode keine eindeutige Beantwortung der Frage nach Anlage-
und Umweltanteilen in bezug auf bestimmte (intellektuelle) Leistungsphiano-
mene (vgl. u. a. Saller 1969, Zerbin-Riidin 1969, Ritter & Engel 1969).

Erfolgversprechender erscheint demgegeniiber die Zwillingsforschung. Die
frithen Forschungsansitze — in den USA von Newman et al. (1937) eingefiihrt
und in Deutschland vor allem durch Gottschaldt (1939, 1969) als phinogene-
tischer Forschungsansatz ausgebaut (sieche unten) — gingen von der Annahme
aus, damit eine Dominanz der Anlagefaktoren im Hinblick auf intellektuelle
Fihigkeiten nachweisen zu kdnnen. Die Beobachtung zusammen vs. getrennt
aufgewachsener eineiiger Zwillinge (EZ) bzw. zweieiiger Zwillinge (ZZ) sollte
iiber die genetischen Ursachenfaktoren von Intelligenz(test)leistungen Aufschlis-
se vermitteln.

Die Natur sowie das Lebensschicksal kommen dabei der Intention des Zwillings-
forschers entgegen. Auf 1000 Lebendgeburten kommen etwa 3 bis 4 EZ- und etwa 6
bis 7 ZZ-Paare. Wihrend EZ-Partner identische Erbanlagen mitbringen, unterscheiden
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sich ZZ-Partner genauso wie einzeln geborene Geschwister im Genotypus, d. h. hier
besteht jeweils (nur) 50%ige Ubereinstimmung im Erbgut. Dariiber hinaus kommt
diesem Forschungsansatz zugute, dafl jeweils ein Teil der genannten Populationen ge-
trennt aufwichst, z. B. infolge des Todes der leiblichen Eltern von Verwandten oder
Adoptiveltern aufgenommen wird. Somit kann die Variation gleicher vs. verschiedener
Erbanlagen in Interaktion zu (annihernd) gleichen vs. verschiedenen Milieubedingungen
studiert werden.

Newman, Freeman & Holzinger verglichen zwei Stichproben von Zwillings-
paaren (N; = 50 EZ, N = 45 ZZ), die getrennt aufgewachsen waren, mit In-
telligenztests. Die durchschnittlichen Intrapaardifferenzen betrugen bei EZ 5,9
1Q-Punkte und bei ZZ 10 IQ-Punkte. Dies deutet auf eine gewisse Dominanz
der Erbanlage gegeniiber der Umweltvarianz. Genauere Aufschliisse erbrachte
die Analyse (der gleichen Forschergruppe) bei 19 getrennt aufgewachsenen EZ-
Paaren, deren Anregungsmilieu (Adoptionsfamilien) durch Beurteiler differen-
zierter als sonst erfaflt worden war. Fiir jedes Zwillingspaar konnte so ein
»Umweltdifferenzwert« berechnet werden. Dieser wurde mit dem 1Q-Differenz-
wert korreliert und ergab einen Koeffizienten von 0,79. Bei identischem Geno-
typus steigt demnach der IQ parallel zur Milieuverbesserung an.

»Die Hohe solcher Intrapaar-Korrelationen bei cineiigen Zwillingen gibt einen An-
halt dafiir, wieweit die phinotypische Ausprigung (IQ) bei gleichem Genotyp von den
geschitzten Umweltunterschieden abhingig zu sein scheint« (Heckhausen 1974a, S. 294).

Die referierten Ergebnisse sollen jedoch nicht dariiber hinwegtduschen, daf}’
die Zwillingsforschung noch eine Reihe methodischer Probleme zu 13sen hat
(vgl. Ritter & Engel 1969, Gottschaldt 1969 u. a.). Die Haupteinwinde lassen
sich auf zwei Kernfragen reduzieren: 1) Wieweit sind die fiir die meisten ge-
trennt aufgewachsenen EZ-Paare relevanten Lebensriume (z. B. Adoptions-
milieus, Verwandtenmilieus) reprasentativ fiir die Umweltbedingungen der Ge-
samtbevélkerung? Im Zusammenhang damit stehen methodische Probleme, et-
wa beziiglich des Testalters der Zwillingspartner, des Zeitpunktes ihrer Tren-
nung usw. 2) Wieweit reprisentieren Zwillinge das ganze Variationsspektrum
des Genotypus, das fiir die Gesamtbevélkerung angenommen werden mufi? Ein-
schligige Probleme sind etwa die sog. Homogamie der Eltern (Bevorzugung 1Q-
dhnlicher Ehepartner) und das Regressionsphdnomen, d. h. die Tendenz der
(iiber- vs. unterdurchschnittlichen) IQs der Kinder — im Vergleich zu den IQs
threr Eltern — zur statistischen Mitte hin (IQ = 100). Obwoh! beide Phinomene
durch die soziale Mobilitit erkliarbar sind, darf ihre Rolle bei der Vererbung
intellektueller Fihigkeiten nicht iibersehen werden. Wihrend die Homogamie
die Anlagevarianz reduziert, vergroflern die sog. Gen-Dominanz (Annahme,
daf einzelne Gene aus dem elterlichen Erbgut dominant oder rezessiv sein kdn-
nen) und Gen-Interaktion (Annahme einer kombinierten, d. h. iiber additive Ef-
fekte hinausreichenden Wirkung einzelner Gene) dieselbe.

»Aus all diesen Unzulinglichkeiten gibt es nur letztlich den einen Ausweg, die IQ-
Korrelation zwischen allen méglichen Verwandtschaftsgraden fiir die Vererblichkeits-
schitzung heranzuziehen und dabei die gesamte 1Q-Variation einer Bevélkerung mit

46



VA4

Zahl der

0,00 0,10 0,20 030 0,40 0,50 0,60 0,70 0,80 0,9 Gruppen

Nichtverwandte getrennt aufgewachsen “ 4
Personen zusammen aufgewachsen -—f 5
Pflegeeltern — Kind —~— 3
Eltern — Kind o - a—pfesna a s 12
Geschwister getrennt aufgewachsen -— 2

zusammen aufgewachsen “-*W‘-—H—‘-‘—-‘ 35
Zweiciige verschied Geschlechtes (PPN WP 9
Zwillinge gleichen Geschlechtes ah . aa " 11

Eineiige getrennt aufgewachsen .___._*_.___. 4
Zwillinge zusammen aufgewachsen '_._.,._.*.. 14

Abb. 3: Zusammenstellung der Korrelationskoeffizienten fiir »IntelligenzhShe« aus 52 Untersuchungen nach Erlenmeyer-Kimling
& Jarvik 1963 (entnommen aus: Zerbin-Riidin 1969, S. 22)

Legende:

Da cinige Autoren fiir den Vergleich zweier Verwandtschaftsgrade mehrere Serien gesammelt oder auch mehr als nur zwei Ver-

wandtschaftsgrade untersucht haben, ergeben sich insgesamt 99 Gruppen. Die Korrelationskoeffizienten wurden zu mehr als zwei

Dritteln aus dem IQ errechnet, der Rest wurde aus Spezialtests ermittelt. Die schwarzen Punkte bezeichnen die in den einzelnen

Arbeiten mitgeteilten Korrelationskoeffizienten; sie wurden zur Veranschaulichung der Spielbreite durch Querstriche verbunden.

(]iDcr ausllsiimtlichen Arbeiten errechnete Mittelwert (Median der Korrelationskoeffizienten) ist durch einen kleinen Vertikalstrich
argestellt.



ihrer gesamten Umweltvariation zu beriicksichtigen. Nur so kann man damit rechnen,
eine reprisentative Stichprobe der gesamten Genotyp- und Umweltvarianz zu ziehen«
(Heckbansen 1974a, S. 300).

Diesen Gedanken verfolgten Erlenmeyer-Kimling & Jarvik (1963), als sie
die Korrelationskoeffizienten von Probanden unterschiedlicher Verwandtschafts-
grade und verschiedenen Geschlechts in bezug auf die Intelligenzhhe den alter-
nativen Umweltbedingungen »zusammen aufgewachsen« vs. »getrennt aufge-
wachsen« gegeniiberstellten (vgl. Abb. 3). Daraus geht hervor, dafl die (mittlere)
Korrelation mit dem Grad gemeinsamer genetischer Potenzen anwichst. Ebenso,
wenn auch deutlich schwicher, trigt dieselbe Umwelt (»zusammen aufgewach-
sen«) zur Korrelationssteigerung bei. Die abgebildeten Korrelationskoeffizienten
erlauben nun eine genauere Schitzung der Erblichkeit intellektueller Fihigkei-
ten. Je nach Untersuchungsstichprobe schwanken die entsprechenden Erblich-
keitsindizes zwischen 45°%0 und 859, wobei die zentrale Tendenz um 709

L liegt (bezogen auf EZ).

*  Eine weitere Methode zur Schitzung der genetischen vs. Umwelt-Einfliisse
" auf den Phinotypus IQ stellt die sog. Varianzanalyse dar. Burt (1958), Cattell
(1960), spater auch Jensen (1969) u. a. haben dieses Verfahren zur Untersu-
chung der Anlage-Umwelt-Problematik angewandt. Mit Hilfe der Varianz-
analyse (sensu Cattell) kann die vorgefundene IQ-Varianz in verschiedene Ein-
flufkomponenten zerlegt werden, z. B. die Umwelt zwischen vs. innerhalb von
Familien und die Vererbung zwischen vs. innerhalb von Familien.

Der direkten Beobachtung zuginglich ist immer nur der Phinotypus; diese
Beobachtungsgrofle, d. h. die beobachtete Varianz des Merkmals »Intelligenz«
(genauer: der Intelligenztestleistung) setzt sich additiv zusammen aus der sog.
wahbren Varianz (also der tatsichlichen oder >reinen< Merkmalsausprigung, z. B.
Intelligenzhshe) und der sog. Feblervarianz (die in jede Messung eingeht und
deren (Un-)Zuverlissigkeit bewirkt). Formelhaft ausgedriickt heifit dies:

Vx=Vy+ Vg

Dabei bedeuten:

Vi = Beobachtungsgrofle des Merkmals x (Phinotypus)
Vw = >wahre« Varianz (>reine< Merkmalsausprigung)
Ve = Fehlervarianz (Variance error)

Die wahre Varianz kann nun in die genetischen vs. die umweltbedingten Va-
rianzanteile aufgespalten werden, wobei jede dieser Komponenten — wie Jensen
gezeigt hat — einer weiteren Varianzzerlegung zuginglich ist. Die folgende For-
mel (sensu Jensen) ist hier nach Klauner (1975a, S. 31 f.) angefiihrt, der auf ent-
sprechende (Druck-)Fehler im Originalbeitrag (Jensen 1969, S. 34) bzw. in der
Wiedergabe bei Skowronek (1973, S. 71) und Heckbhausen (1974a, S. 303 f.)
aufmerksam machte.
Vx = Vg + Vax + Vp + Vi + Vg + Covgg -+ Vi + Ve

N

Erbe Umwelt Fehler
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Dabei bedeuten:

Vx = beobachtete Varianz des Merkmals x (z. B. IQ-Varianz);

Vg = genetische Varianz;

Vay = Varianz, die auf gezielte Partnerwahl zuriickzufiihren ist (nach dem Motto:
»Gleich und Gleich gesellt sich gern!«). Unter Zufallsbedingungen (Panmixie)
wire Vay = O.

Vb == Varianz, die auf das Verhiltnis von dominanten und rezessiven Genen in

. der Population zuriickgefithrt werden kann.

Vi = Varianz, die mit der Interaktion von Genen an verschiedenen Stellen zu-
sammenhingt.

Vg = Umweltvarianz (Variance of Environment);

Covag = Kovarianz von Erbe und Umwelt (dieser Anteil ist grofler als Null, wenn
»begabtec Eltern ein anregungsreicheres Milieu bieten als >unbegabte« und um-
gekehrt).

Vi = Interaktion zwischen genetischen und Milieufaktoren (dieser Anteil ist grofler

als Null, wenn es auch von Milieubedingungen abhingt, welche Anlagen sich
reifemiflig entwickeln oder verkiimmern).

Ve = Fehlervarianz (Varianzanteil zu Lasten des Mefifehlers bzw. der Unzuver-
lissigkeit der (IQ-)Erhebung.

Es ist strittig, ob man die Beobachtungsgrofle (Vi) als Phinotypus betrachten
soll (wie Jensen vorschligt), oder ob nicht vielmehr das theoretische Konstrukt
»Intelligenz« (Vi) phinotypisch zu interpretieren wire (so Klauer). Auch er-
folgt die Zuordnung der einzelnen Faktoren zur Anlage- vs. Umweltkomponen-
ten nicht immer einheitlich. Je nachdem ob man z. B. den Faktor Covyg der
Erb- oder Umweltkomponenten (wie in obiger Formel) zuschligt, resultiert
ein etwas anderer Erblichkeitsindex.

Der Erblichkeits- oder Heritabilititsindex H nach Jensen bringt den Anteil
der genetischen Varianz an der >wahren< Varianz zum Ausdruck (zit. nach
Klauner 1975a, S. 32):

H = VErbe _ VErbe
Vi VErbe + VUmwelt

»Eine Betrachtung der Formel macht einige leicht iibersehene und oft falsch verstandene
Zusammenhinge deutlich.

Angenommen, wir wiren also in der Lage, tatsichlich gleiche >Bildungschancen« zu
verwirklichen. Dann wiirde die umweltbedingte Varianz Null werden. Das Ergebnis
wire eine Erblichkeit von 1,00 oder 100 Prozent! In dem Mafle, in dem es den mo-
dernen Gesellschaften gelingt, die Bildungschancen und Lebensbedingungen immer
mehr einander anzugleichen, in dem Mafle werden die Erbfaktoren eine immer groflere
Rolle spielen. Ahnliches gilt auch fiir die Angleichung der schulischen Lernbedingungen,
wie es.dem Konzept der. Gesamtschule zugrunde liegt, Im Extremfall einer solchen
_ Entwicklung wiirde der Intelligenztest — bis auf Meffehler — nur erbbedingte Unter-
schiede messen.

Man mufl sich also dariiber im klggen sein, dafl der Erblichkeitsindex kein Maf ist,
das nur von den Erbverhiltnissen abhingt, sondern eben auch von den Umweltbedin-
gungen, Bei gednderten Umweltbedingungen kann sich auch der Index dndern« (loc cit.).
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Mit Hilfe des H-Indexes l4fit sich nun die Erb- vs. Umweltbeteiligung an der
1Q-Varianz priziser schitzen. Da bei erbgleichen Individuen (EZ) der Wert
H = 0 ist, wiirde hier die beobachtete Varianz sich allein aus der Umweltvarianz
(plus Fehlervarianz) zusammensetzen. Umgekehrt wire bei identischen Umwelt-
bedingungen (Vymwelr = 0) ein Erblichkeitswert von 1 (100°0) oder nahe 1
(unter Beriicksichtigung eventueller Mefifehler) zu erwarten. Diese Angaben
sind natiirlich zunichst hypothetische Werte. Tatsichlich liegen die meisten Erb-
lichkeitsschitzquoten nach dieser Methode bei 60 bis 700 oder sogar dariiber.
Dies bedeutet, dafl mindestens 20 bis 30 %o, unter Umstinden bis zu 40°%/o der
interindividuellen Begabungsdifferenzen (IQ-Varianz) umweltbedingt sind. Ge-
zielte Mafinahmen zur Begabungsférderung miifiten demnach nicht nur eine all-
gemeine intellektuelle Leistungssteigerung, sondern auch gewisse Anderungen
in der individuellen Rangposition bewirken (vgl. Wheeler 1942).

Schon des &fteren wurde die Bedeutung der Interaktion von Anlage- und
Umweltkomponenten hervorgehoben. In dem oben dargestellten varianzana-
lytischen Ansatz ist diese Wechselwirkungskomponente durch den Faktor Vi
vertreten. Wie die Formel zu erkennen gibt, werden entsprechende Interaktions-
effekte zusammen mit den Milieueffekten geschitzt. Mit seiner Schwellentheorie
hat Jensen solche Interaktionseffekte zu erkliren versucht, wobei er davon aus-
geht, dafl kein linearer Funktionszusammenhang zwischen Umweltqualitit und
intellektueller Entwicklung besteht.

»Unterhalb einer gewissen Schwelle von Umweltqualitit kann Benachteiligung einé
erhebliche Storwirkung auf Intelligenz haben. Aber oberhalb dieser Schwelle bewir-
ken Verinderungen der Umwelt relativ geringe Intelligenzunterschiede. Die Tatsache,
dafl die iiberwiegende Mehrheit der in den Untersuchungen iiber die Erblichkeit der
Intelligenz zugrunde gelegten Populationen oberhalb dieses Schwellenwertes der Um-
weltqualitit liegt, erklirt die hohen Werte fiir Erblichkeit und die relativ geringen
Anteile der 1Q-Varianz, die Umwelteinfliissen zuzuschreiben sind.

Das Verhiltnis von Umwelt zu Intelligenz ist damit analog dem Verhiltnis von
Ernihrung zu K&rpergrofie. Bei erheblichen Ernihrungsmingeln wird das Wachstum
gehemmt, aber oberhalb einer bestimmten Schwelle zureichender Ernihrung, die mini-
male Tagesrationen von Mineralien, Vitaminen und Proteinen einschlief8t, haben sogar
grofle Variationen in Efigewohnheiten nur unwesentliche Einfliisse auf die Korper-
grofle eines Menschen, und unter solchen Bedingungen gehen die Unterschiede in Kor-
pergrdfle zwischen Individuen auf Erbfaktoren zuriick.

Wenn ich von einer unterhalb jener Schwelle bleibenden umweltbedingten Depriva-
tion spreche, dann meine ich nicht das blofle Fehlen der Moglichkeiten der Mittelklasse.
Ich beziehe mich vielmehr auf die extremen sensorischen und motorischen Entbehrun-
gen in Umwelten, wie sie von Skeels & Dye (1939) und von Davis (1947) beschrieben
wurden; die Probanden hatten dort kaum sensorische Stimulation irgendeiner Art und
ebenso wenig Kontakt mit Erwachsenen. Diese Fille extremer sozialer Isolierung im
frithen Lebensalter zeigten erhebliche Riickstinde im IQ. Aber der Ubergang aus
dieser sozialen Deprivation in eine gute, durchschnittliche soziale Umwelt ergab grofle
Zunahmen des IQ« (Jensen 1969 bzw. 1973, S. 98).

Auch die Phinogenetik, wie sie beispielsweise durch die beriihmten Lings-
schnittuntersuchungen bei EZ und ZZ von Gottschaldt reprisentiert wird, geht
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} von einer \X/echselwirkung zwischen genetischen und umweltbedingten Faktoren
~aus. Ahnlich wie Jensen betont Gottschaldt (1969, S. 132 f1.), daf das Verhilt-
} nis von Erbanlagen (als »Entwicklungspotenzen) und Umweltbedingungen
'nicht additiv, sondern kombiniert zu sehen sei — ohne allerdings die Schwellen-
'theorie zu rezipieren. Im Zentrum der phinogenetischen Fragestellung steht das

Wie solcher Interaktionsprozesse.

»Da Erbanlagen als E ?wxcklungspotenzen aufzufassen sind, deren Manifestation
jeweils von der” penstatlchen (und von weiteren genischen) Bedingungen mitbestimmt
wird, bedeutet das fiir die Entwicklung einer individuellen sBegabung¢, daff anlagemiflig
eben nur die Moglichkeiten (jedenfalls der qualitativen Richtung nach) gegeben sind,
die realen Entwicklungsverliufe aber von (peristatischen) Lernbedingungen und Trai-
ningsumstinden mitbestimmt werden. In jeder Entwicklung eines Merkmals oder Merk-
malskomplexes wie der >Begabung¢ finden wir also stets das Zusammenwirken von
erblichen und peristatischen Momenten, die sich nicht addieren, sondern kombinieren . ..
(Dabei) erweisen sich Erbwirkungen und Umweltwirkungen als zwei Seiten eines ganz-
heitlichen Entwicklungsvorgangs« (S. 134 £.).

Interindividuelle Differenzen beziiglich der allgemeinen Leistungsdisposition
(Begabung) fithrt Gottschaldt (loc. cit.) auf drei Funktionskomplexe zuriick:
(1) intellektuelle Befihigung und Ausstattung sowie deren »Differenzierung
durch Schulung, Erziehung, Erfahrungen«; (2) Dimensionen dynamisch-energe-
tischer Art, z. B. Aktivierbarkeit, Ansprechbarkeit, »Denktemperament« sensu
Wenzl, Vitalkapazitit; (3) »mentale Haltungen« wie geistige Interessen u. i.
Diese Funktionseinheiten wirken nicht unabhingig voneinander, sondern stellen
ein »Wirkungsgefiige« dar (vgl. auch Kap. 1.4 in diesem Buch).

Die vergleichende Analyse der Entwicklungsgrundlagen dieser drei Funk-
tionsbereiche anhand von Lingsschnittuntersuchungen bei EZ und ZZ erbrachte
zusammenfassend folgende Ergebnisse:

— Die Intrapaardifferenzen der ZZ waren durchgingig signifikant grofler als
diejenigen der EZ, wobei entsprechende Konkordanzen (EZ) vs. Diskrepan-
zen (ZZ) bis ins Erwachsenenalter mehr oder weniger stabil blieben.

— Die »mentalen« Dimensionen, z. B. abstrakt-logisches Denken, erwiesen sich
dabei — sowohl bei EZ als auch bei ZZ — variabler (d. h. umweltabhingiger)
als die Vitalaktivitdt, Gefiihls- und Stimmungsgrundlagen, die noch nach 35

Jahren bei EZ relativ geringe Intrapaardifferenzen aufwiesen. i e

Daraus hat Gottschaldt eine stirkere Erbbedingtheit der sog. endothymen
Grundlagen der Personlichkeit (im Sinne dgsﬁ Schichtenmodells). abgeleitet, we-.
hingegen Denken und Intelligenz i.e.S. als kortika bedmgte, »noetischex. .,

Funktionen stirker aufgrund von Umwelteinfliissen variieren sollen. Kritisch
konnte man hier einwenden, daf eine groflere intraindividuelle Merkmalsstabi-
litdt (noch) nicht zwingend den Schluf} auf eine entsprechend tiefere genetische
Verankerung erlaubt. So wire auch eine sozialschichttheoretische Erklirung
denkbar. Immerhin fanden Eells et al. (1951), Burt (1961), Eckland (1967) u.a.,
dafl Sozialschichtzugehdrigkeit (Indikator: Sozialstatus) und IntelligenzhShe
(IQ) zwischen 0,3 und 0,4 — gelegentlich noch hoher — miteinander korreliert
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sind. Der Sozialstatus der Kindfamilie klirt demnach rund 10 bis 2090 der
1Q-Varianz auf. Umgekehrt ist auch eine gewisse intelligenzabhingige Schicht-
zugehorigkeit zu bedenken (vgl. Heckhausen 1974a, S. 305 f.). Das Fazit phi-
nogenetischer Forschung (nach Gottschaldt 1969, S. 148) gilt deshalb insgesamt
fiir die erbpsychologische Forschung:

»Kein Personlichkeitszug ist im absoluten Sinne durch Erbanlagen determiniert, ebenso
nicht die Folge der Reifestadien. Peristatische Bedingungen physischer, sozialer und
kultureller Art haben Einfluff, und phinogenetische Studien kénnen an eineiigen und
zweieligen Zwillingen Einblicke vermitteln, wie im Einzelfall erbliche und peristatische
Entwicklungsbedingungen zusammenwirken.«

2.1.4. Von der Erforschung der Anlage-Umwelt-Anteile zur
»Beeinfluflbarkeitsforschung«

Die bisherigen Erorterungen zum Thema »Erbe — Umwelt« haben gezeigt, dafl
die Aufdeckung der beiden Ursachenkomplexe intellektuellen Verhaltens sehr
schwierig ist. Gleichwohl konnten die Methoden, etwa zur Erblichkeitsschitzung,
inzwischen erheblich verfeinert werden. Unter dem Gesichtspunkt der Bega-
bungsférderung steht jedoch nicht mehr so sehr die hiufig diskutierte Frage nach
Anlage-Umweltanteilen im Vordergrund des Interesses als vielmehr die Inter-
aktionsproblematik, also die Frage nach Art und Ausmaf} der Wechselwirkung
von genetischen und Umweltfaktoren. Erst genauere Einblicke in das Wirkungs-
gefiige spezifischer Anlage- und Milieubedingungen im Hinblick auf bestimmte
Intelligenzleistungen werden es ermdglichen, gezielte pidagogische Mafinahmen
zur intellektuellen Entwicklungsférderung zu ergreifen. Damit ist die »Beein-
fluflbarkeitsforschung« als Aufgabe thematisiert, wodurch alte, »aufgewdrmte«
Kontroversen (vgl. Rump 1974 bzw. Fathke 1975 sowie Herrenstein 1974 oder
Eysenck 1975 versus Séve 1975) iiberfliissig werden.

»Der entscheidende Punkt, der pidagogisch und vielfach auch politisch interessiert,
ist doch eigentlich die Anderbarkeit, die Beeinfluffbarkeit von Personlichkeitsmerkmalen.
Dabei unterstellt man meist unausgesprochen, alles Vererbte sei prinzipiell unbecinflufi-
bar und alles Erworbene sei prinzipiell dnderbar. Es gilt nun, die Gleichsctzung von
»vererbt« mit >unverinderlich« und von serworben< mit >verinderlich« zu durchbrechen.
Die Entstehungsweise einer Personlichkeitseigenschaft ist kein verlidfilicher Indikator fiir
deren Anderbarkeit . . .

Gesucht wird also eine Beeinflufibarkeitsforschung, eine Forschung, die aufklirt, mit
welchen Mitteln in welchem Mafle welche Personlichkeitsmerkmale geindert werden
kénnen. Wir brauchen eine Theorie der Beeinflufbarkeit und eine daraus abgelcitete
Praxis der Beeinflussung von Persénlichkeitsmerkmalen« (Klaner 1975b, S. 28).

Einschligige pidagogische, psychologische oder medizinische Beobachtungen
scheinen die These Klauers, wonach die Gleichung »vererbt = inderungsstabil
(umweltresistent)« so allgemein nicht gilt, eher zu bestirken als zu widerlegen.
Jeder erfahrene Pidagoge oder Therapeut weifl, wie schwierig, oft sogar un-
méglich es ist, ein bestimmtes Fehlverhalten, das einmal gelernt worden ist (z. B.
neurotische Stérungen wie Stottern, Tics u. 4.), positiv zu beeinflussen. Wie
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steht es aber um die Begabungsférderung i. e. S., etwa die sog. kompensatorische
Erziechung? Reprisentieren die genetischen Potentiale eine »starre« Mitgift, wie
des ofteren behauptet wurde? Auf dem jetzigen Diskussionsstand miissen wir
- diese oder dhnliche Fragen verneinen.

Bereits vor rund zwei Jahrzehnten hat Anastasi (1958) die Entwicklung der
erbpsychologischen Fragestellung von der dualistischen Einstellung (welche
Merkmale sind ererbt und welche erworben?) iiber die Anteilsforschung (zu wel-
chen Anteilen sind interindividuelle Begabungsunterschiede genetisch vs. um-
weltbedingt?) zur Interaktionsforschung (wie wirken Anlage und Umwelt bei
der Begabungsentwicklung zusammen?) vorgezeichnet. Zumindest fiir das pad-
agogische Anliegen der Begabungs- und Bildungsférderung ist die dritte Frage-
haltung vorrangig, insofern nur aus der Kenntnis der Gesetzmifigkeiten, nach
denen die Interaktionsprozesse ablaufen, einigermaflen treffsichere Begabungs-
prognosen resultieren kdnnen. Damit ist zugleich auch jenem — weitverbreite-
ten — Skeptizismus begegnet, der die Auffassung vertritt, die Begabungs- bzw.
Erbforschung sei auflerstande, das relative Gewicht der Anlage-Umwelteinfliisse
quantitativ zu erfassen. »Wissenschaftlicher Agnostizismus« ist hier — trotz un-
iibersehbarer methodischer Schwierigkeiten— fehl am Platze, wie Klaner (1975b,
S. 31) zurecht feststellt. Ob der Weg zur Aufhellung des Wirkungsgefiiges » An-
lage — Umwelt« iiber die Varianzanalyse (Sortierung der Einfluf}- bzw. Fehler-

“quellen) oder einen anderen Verfahrensansatz fiihrt, ist prinzipiell von zweit-
rangiger Bedeutung.

»Nur diejenige Forschung (fithrt) weiter, die die Wirkungszusammenhinge niher
analysiert, die untersucht, wie der Kausalzusammenhang von der Erbinformation zur
Begabung zu denken ist, wie vorgeburtliche und spitere Einfliisse von auflen auf die
Entwicklung der Begabung einwirken, wie die erzicherische Beeinflussung es bewirkt,
dafl Begabungsunterschiede verindert werden« (loc. cit.).

Damit ist der Rahmen abgesteckt, in dem eine systematische Erforschung der
Anlage-Umwelt-Problematik im Hinblick auf effiziente Férdermafinahmen zur
Optimierung begabten Verhaltens erforderlich erscheint. Klaxer (1975b, S. 33 £.)
.unterscheidet in diesem Zusammenhang vier Entwicklungsstadien; hiermit kor-
respondierende Modellansitze konkurrieren teilweise bis in die Gegenwart mit-
einander.

Das erste Konzept wird als »Training von Intelligenztestaufgaben« umschrie-
ben. Auf diese Weise erhofft(e) man sich eine gewisse Transferwirkung auf die
intellektuellen Fihigkeiten des Schiilers. Entsprechende Ergebnisse blieben jedoch
mager oder wenigstens deutlich hinter den Erwartungseffekten zuriick. Erst der
Cattellsche Faktorenansatz zur messenden Unterscheidung von fliissiger (angebo-
rener) und kristallisierter (erworbener) Intelligenz brachte hier innovative Mo-
mente ins Spiel. Ahnliches gilt fiir das von Guthke (1972) erprobte Design
»Pritest — Treatment — Posttest«, durch das man eine bessere Treffsicherheit von
Begabungs- und Schulleistungsprognosen erwarten darf.

Den zweiten Konzeptansatz bezeichnet Klauner als »empiristisches Auspro-
bieren pidagogischer Trainingsmethoden«. Gemeint sind hiermit jene Bemii-
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hungen, die aus dem Repertoire piadagogischer Handlungsvorschlidge einzelne
Trainingsmethoden auf ihre Effekte hin empirisch kontrollieren. Dahinter steht
freilich oft nur eine naive, keineswegs explizierte Theorie. Diese Bewertung gilt
auch fiir sehr viele »kompensatorische« Erziehungsansitze, deren widerspruchs-
volle Ergebnisse deshalb kaum mehr iiberraschen (vgl. Bloom et al. 1965, Iben
et al. 1971, Bronfenbrenner 1974 u. a.).

Der dritte Forschungsansatz ist gekennzeichnet durch die »Anwendung von,
Theorien der Intelligenz, des Denkens und der kognitiven Entwicklung«. Die
»Learning to Think Series« von Thurstone, die auf der Basis seines Faktoren-
modells die sog. Primirfihigkeiten der Intelligenz trainieren sollen, bzw. die
entsprechenden fiir deutschsprachige Verhiltnisse von E. Baar iibertragenen
» Arbeitsblitter zur Schulreife-Entwicklungshilfe« reprisentieren praktische An-
sitze dieser Art. Eine Weiterung erfuhr diese Konzeption durch den Einbezug
neuerer entwicklungstheoretischer Erkenntnisse (vgl. z. B. Aebli 1969 und Rauh
1972, 1974 sowie Késtlin-Gloger 1974) sowie die denkpsychologische Forschung,
die den Probleml8sungsprozef analysierte und entsprechende L8sungsstrategien
identifizieren konnte (vgl. Weinert 1974c, Graumann 1965, Sillwold 1959 bzw.
1965 u. a.).

Der vierte Ansatz schliellich beriicksichtigt die » Transfertheorie und moderne
Didaktik« und kommt somit dem eigentlichen pidagogischen Anliegen der Be-
gabungsférderung (in der Schule) am nichsten. Unter Transfer wird hier sensu
Klauer ein »nichttrivialer« Lerneffekt verstanden, d. h. eine Lern- oder Ubungs-
iibertragung auf nicht-trainierte Aufgabenmaterialien (z. B. die Mitiibung der
Fihigkeit zur Dreischlufrechnung durch lateinische Grammatikiibungen oder ein
Training der Merkfihigkeit fiir Fremdsprachenvokabeln durch Auswendiglernen
von Gedichten). Nun zeigt ein Blik in die Transferforschung (vgl. Weinert
1974d), dafl auch hier die Ergebnisse im Hinblick auf unsere Problemerdrterung
eher verwirren als kliren. Den Ausweg erblickt Klaser im Einbezug der didak-
tischen Fragestellung, d. h. der Analyse von Lehrstoffstrukturen.

»Wenn man das Ziel genau definiert, etwa durch die von einem Intelligenztest ge-
forderten Leistungen, so 1iflt sich das Ziel in eine geordnete Menge von Teilzielen zer-
legen. Diese Teilziele werden von verschiedenen Schiilern mehr oder minder gut be-
herrscht, wobei die >Vorkenntnisse« in der Regel je Schiiler spezifisch sind. Folglich ist
auch der >Lehrstoffc, den der einzelne zu bewiltigen hat, durchaus spezifisch. Von
daher ist demgemifl vorauszusagen, dafl der ideale >Lehrgang« fiir jeden Schiiler (oder
zumindest fiir einige Schiilergruppen) verschieden ist. Uben aber alle gleichermafien die
Zielaufgaben, wie dies heute noch vielfach der Fall ist, lernen die Schiiler bei dieser
Gelegenheit dennoch Verschiedenes, folglich sind auch verschiedene Transfereffckte vor-
auszusagen« (1975b, S. 34).

Spitestens an dieser Stelle wird die volle Bedeutung der Begabungsforschung
fiir die Lehr- oder Unterrichtswissenschaft sowie die schulpidagogische Praxis
offenbar (vgl. hierzu Weinert 1967 bzw. die einschligigen Beitrige desselben
Autors in Weinert et al. 1974, Ausubel 1968 bzw. 1974 u. a.). Termini wie Be-
gabungs- und Bildungsférderung bezeichnen letztlich nur zwei verschiedene Sei-
ten des Entwicklungsprozesses ein und derselben Personlichkeit, wobei jeder
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dieser Ansitze vom anderen profitiert. Beiden gemeinsam ist das Ziel einer Ver-
inderung des Menschen zu seinen besseren Moglichkeiten hin. Die Beeinflufi-
barkeitsforschung iibernimmt dabei eine entscheidende Rolle, insofern sie die
Frage zu beantworten versucht, unter welchen (inneren und Zufleren) Bedin-
gungen welche Wirkungen welche Effekte zeitigen. Dafl diese Antwort die pid-
agogische Praxis innovieren kann und wird, steht aufler Zweifel. Erste, auf-
schlufireiche Ergebnisse liegen vor (vgl. Klauer 1969 bzw. 1975), weitere Pro-
blemfragen harren noch der Bearbeitung. Die Beeinfluflbarkeitsforschung hat
einen langen Weg vor sich.

2.2. Zeitvariablen als Komponenten intellektueller
Entwicklung

Spitestens seit Freud wissen wir um die Bedeutung friihkindlicher Prigungsein-
%lyse fiir die spitere Personlichkeitsentfaltung, insonderheit fiir die emotionale

tw1cklung, aber auch die motivationale und Interessenbildung, das Arbeits-
und Lernverhalten u. 4., kurz: im Hinblick auf den Sozialisationserfolg. (vgl.
Weinert 1972, 1974a u. b; Weinert & Hofer 1974). Im sonderpidagogischen
Kontext werden in diesem Zusammenhang die (mdglichen) Folgen sozialer
oder/und s_e_,rgonscber Deprivation (vgl. u. a. Solomon et al. 1961, Stein & Sus-
sex 1970) virulent. Deren Beziehung zur kognitiven, vorab sprachhchen, Ent-
wicklung soll uns noch eingehend beschiftigen. Hier geht es zunichst weniger
um das Inventar sozio-kultureller Einflufmoglichkeiten — darauf kommen wir

. im nichsten Kapitel zu sprechen — als vielmehr um die ;g‘und\sat ,..lM;b. ere. Frage, <
‘ ob ._in_welchem Ausmaf sich die mefbare Intelligenz quanitativ. oder/und .

! quahtatlv im Laufe der Ontogenese verandert

Daf} die Beantwortung dieser Frage — neben ihrer piadagogischen Relevanz —
fiir die Intelligenzdiagnostik, konkreter:" im Hinblick auf die Zuverlissigkeit
(Reliabilitit oder Konsistenz) des Testurteils, von grundsitzlicher Bedeutung ist,
wurde schon angedeutet. Nur unter der Voraussetzung relativ konsistenter
. Eigenschaften und Fihigkeiten, d. h. hier einer gewissen Zeitstabilitit im Aus-
prigungsgrad meflbarer Intelligenz(dimensionen), lassen sich hinreichend genaue
und verliflliche, also treffsichere, Intelligenzdiagnosen bzw. Begabungspro-
gnosen i. S. erwarteter Lernleistungen stellen. Praktisch bedeutet dies, da sich
beide Forderungen, der pidagogische Auftrag des Begabens wie das psychome-
trische Postulat nach relativ iiberdauernder Giiltigkeit der Testurteile (Intelli-

genzdiagnosen), bis zu einem gewissen Grad entgegenstehen, dafl Intelligenz-
_messungen streng genommen nur. je-aktuelle (also mehr oder weniger kurzfristig
giiltige) Leistungsnachweise reprisentieren. Um Aussagen iiber das potentielle
bzw. zukiinftige Leistungsverhalten und damit Riickschliisse auf das eigentliche
InteIH:g‘enzpotennal zu ermdglichen, bedarf es zusitzlich zur Anwendung tradi-
" tioneller Intelligenztests emgehex@‘gr__aAnalysen des sozio-kulturellen Bedin-

_gungsgefiiges der Intelligenz, also einer “moglichst ‘objektiven Erfassing aifer-

mtelleletueller “Faktoren wie Bildungsinteressen, . Lernmotivation, familiirem
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Sprachverhalten und Kulturmilieu, Lehrerverhalten und anderer relevanter
Schulvariablen bzw. der Abschitzung ihrer wahrscheinlichen Wirksamkeit in
bezug auf die erwarteten Intelligenzleistungen des Schiilers. M. a. W.: Der Be-
griff »Intelligenz« mag-zwar als abstraktes Konstruktum gedeutet werden, seine
_sichtbaren Wirkungen (die gemessenen Intelligenzleistungen) sind stets in kon-
krete (persénlich-motivationale und soziokulturelle) Bedingungsmuster emgebet.;
_tet.und von._diesen mitbestimmt. Uber den G ad er Dynamik dieser Determi-

nanten intellektuellen Verhaltens (§ub specie %eltvarxablen) mogen uns nun fol-
gende Ausfithrungen genauer informieren.

2.2.1. Intra-interindividuelle Entwicklungsverldufe

Das Problem altersbedingter Merkmalsvariationen ist wohl am umfassendsten
von Bloom (1964 bzw. 1971) dargestellt worden. Im 3. und 4. Kapitel seines
Buches, die der Intelligenz und Schulleistung gewidmet sind, kommt Bloom
nach Sichtung zahlreicher einschligiger Forschungsergebnisse zu der pidagogisch
relevanten Aussage, dafl die kognitiven Funktionen (Intelligenz, Begabung,

,_Sdlullelstung_en)_m der Ontogenese unterschiedlich stark variieren. Bloom inter-
pretiert diese Merkmalsvariationen altersrelevant und sieht sich in seiner An-
nahme vor allem durch die ErgebniSse der sorgfiltig angelegten Lingsschnitt-
studie von Bayley (1949) bestitigt. Demnach variieren die Intelligenz-(Test-)
Leistungen intraindividuell besonders auffillig in den ersten 4 bis 5 Lebens-
jahren, wahrend mit zune,hmende, 1 Stabllnslermgstendgllzen immer deut-
lldler,‘hervorxte.ten, bis am Ende”der Pubertit ein gewisses Optimum erreicht
wird, Bloom leitet diese Interpretation aus der Korrelation zwischen dem In-
telligenztestergebnis in den einzelnen Lebensabschnitten (ab 1. Lbj.) und dem
Intelligenztestergebnis im Reifealter (17./18. Lbj.) ab. Dabei stiitzt er sich auf
verschiedene Lingsschnitterhebungen mit teilweise (auch innerhalb derselben Un-
tersuchung) unterschiedlichen Testverfahren (vgl. Abb. 4).

Berechnungen dieser Art liegt die_Ulberlappungshypothese von Anderson
(1939) zugrunde. Nach diesem Modell wird die auf einer bestimmten Altersstufe
(z. B. 18. Lbj.) gemessene Intelligenzleistung als Summe fritherer MefRergebnisse
und des zwischenzeitlich erfolgten Leistungszuwachses definiert. Entscheidende
Voraussetzung ist hierbei die Annahme, dafl die Teilleistungen (IQ-Werte im
1., 2., 3. usw. Lebensjahr) nicht miteinander korrelieren, d. h. zwischen der/den
fritheren Intelligenzleistung(en) und den Zuwachsraten kein (nennenswerter)
korrelativer Zusammenhang besteht. Zur Kritik dieses Vorgehens bei der Auf-
stellung von Intelligenzentwicklungskurven vgl. den Exkurs unten.

Setzt man nun mit Bloom (1964, S. 68 bzw. 1971, S. 78 {.) die »Endintelli-
genz« (Prozentuierungsbasis) auf das 17./18. Lebensjahr fest, dann ergeben sich
folgende Enthcklungspammeter in bezug auf die IQ-Varianz der Siebzchn-
oder Achtzehnjihrigen: im Alter von 1 Jahr 209, von 4 Jahren 500, von
8 Jahren 8090 und von 13 Jahren 92 .

Die angegebenen Parameter (Prozentsitze) wurden folgendermaflen ermittelt. Zu- .
nichst sind auf den einzelnen Altersstufen, z. B. regelmiflig am Ende des 1., 2., 3., 4.
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usw. bis zum 17. oder 18. Lebensjahr, bei denselben Probanden oder Versuchspersonen
Intelligenzmessungen (Tests) durchgefithrt worden. Die auf diese Weise ermittelten IQ-
Werte der Einjihrigen, Zweijihrigen, Dreijahrigen usw. wurden dann mit den ent-
sprechenden IQ-Werten derselben Jugendlichen im Alter von 17 oder 18 Jahren kor-
reliert. Die gesuchte Deckungsvarianz, d. h. denjenigen ®/o-Anteil, der durch intraindi-
viduell identische oder konstante Mefergebnisse aus Erst-, Zweit- oder Dritt-Testung
usw. und der Kriteriums-Testung (im 17. oder 18. Lbj.) resultiert, erhilt man nun, in-
dem man die entsprechenden Korrelationskoeffizienten quadriert und mit der Konstan-
ten 100 multipliziert. Dies ist eine allgemein iibliche Methode zur Bestimmung gemein-
samer Varianzanteile. Zwei Beispiele (nach Bayley) mdgen das Gesagte verdeutlichen:
Die Korrelation zwischen den Intelligenztestresultaten im 4. Lbj. und denjenigen im
17. Lbj. erbrachte einen Koeffizienten von r = 0,71 (0,71 mal 0,71 = 0,503; 0,503 mal
100 = 50,3 %). Oder die Korrelation der entsprechenden Testresultate aus dem 11. Lbj.
mit denjenigen im 17. Lbj. erbrachte einen Wert von r = 0,92 (0,92 mal 0,92 =
0,845; 0,845 mal 100 = 84,5 9/o).
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Abb. 4: Korrelation zwischen dem Intelligenztestergebnis auf den einzelnen Altersstu-
fen und dem Intelligenztestergebnis im Reifealter (17./18. Lbj.) nach Bloom 1964 (ent-
nommen aus: Lickert 1969¢, S. 149)

Legende:
Bayley (korrigierte Produkt-Moment-Korrelation) - ~ — Bayley (Durch-
schnittswerte) OO0 Heinis ANL Thurstone — — Thorndike

X X X Chronol. Alter

20°/o, im Alter von 4 Jahren 50°/0 (Halbzeitwert), im Alter von 8 Jahren 80°/o
ynd im Alter von 13 Jahren bereits 929/0 der 1Q-Varianz der Siebzehnjihrigen
j:rreicht sir_xd. Dies bedeutet freilich nicht — wie vielfach behauptet —, daff auf den
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einzelnen Altersstufen 2090, 50°0 usw. der Intelligenzentwicklung abgeschlos-
sen seien, sondern nur, dafl 200, 500 usw. der Intelligenzunterschiede (1Q-
Varianz) festliegen (vgl. Klaser 1975a, S. 30). Die entsprechenden Ergebnisse
der Bloomschen Berechnungen zur Intelligenz und anderen Personlichkeitsmerk-
malen sind in Abb. 5 dargestellt. Wie ersichtlich, weist die Entwicklungskurve
der Intelligenz eine dhnliche negative Beschleunigung auf wie die Wachstums-
kurve fiir die Korpergrofle. Zur Kritik siche unten (Exkurs).
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Abb. 5: Entwicklungskurven verschiedener Personlichkeitsmerkmale nach Bloom 1964

(entnommen aus: Lickert 1969c, S. 161)

Legende:
— — — — Leistung

— — — Intelligenz — — — Korpergrofie Alter

Exkurs: Zur Kritik an Blooms Hypothesen und Methodengrundlage

Im Sinne der Bloomschen Interpretation lassen diese Ergebnisse erkennen, dafl
die intellektuelle Entwicklung im frithen Lebensalter einen rascheren Verlauf
nimmt als im spiteren Alter. Selbst wenn die methodische Grundlage fiir diese
Befundinterpretation gesichert wire — was sie nachweislich nicht ist (vgl. Hopf
1973, Merz & Stelzl 1973) —, miifite man bezweifeln, ob die darauf begriindete
Hypothese des Infantildeterminismus die logische Konsequenz bedeutet. Die ge-
nannte Hypothese unterstellt ja, daff Entwicklungstempo und Beeinfluflbarkeit
intellektueller Verhaltensmerkmale koinzidieren. Diese Annahme folgt aus den
Bloomschen Befunden und Befundinterpretationen nicht zwingend. Anderer-
seits ist bislang die These sog. kritischer oder sensibler Entwicklungsphasen kei-
“neswegs widerlegt (vgl. Aebli 1969, S. 178 f.), wenn auch durch die Untersu-
chungen Blooms nicht zu stiitzen. So lassen sich gravxerende Fille andauernder,:
meist frithkindlicher Umweltdeprivierung anfiihren, die im Sinne obiger An-
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nahmen mit Hilfe der Defizittheorie erklirt werden konnen, z. B. bei sog. Hos-
pitalismus (vgl. u. a. Spitz 1945 bzw. 1968, Schmalobr 1968). Diese Theorie
geht davon aus, dafl frithkindliche soziale und kulturelle Deprivationen zu
schweren (Dauer-)Schiden in der menschlichen Entwicklung fithren (kSnnen).
Eine Uberschitzung friihkindlicher Lerneinfliisse im Hinblick auf die (spitere)

_kognitive Entwicklung ist daraus ebensowenig abzuleiten wie pidagogischer

Skeptizismus gegeniiber intellektuellen Forderungsmoglichkeiten im Schulalter
(vgl. Thomae 1972, Lebr 1973 u. 1974, Nickel & Langhorst 1973, Neidhardt

1975, Siifimuth 1976 u. a.).

Was die Methodenkritik betrifft, so richten sich entsprechende Einwinde vor

allem gegen die verwendeten Mefiskalen und die Voraussetzungen bzw. Impli-,

kationen des sog. Uberlappungsmodells (vgl. Seite 56 oben). Da die hierzu ge-

- suflerte Kritik von Hopf (1971 bzw. 1973) und Merz & Stelzl (1973) weithin

bekannt geworden ist, kénnen wir uns hier kurz fassen.
Gegen die von Bloom verwendeten bzw. seinen Berechnungen zugrundegeleg-

. ten Intelligenzskalen sind vor allem zwei Einwinde vorgebracht worden: ein-

mal die Fragwurdlgkelt der absoluten Intelligenzmessung mit Skalen ohne ab-
soluten Nullpunkt, wie sie Intelligenztests reprisentieren (Intervallskalen-
niveau), und die damit zusammenhingende Problematik der Quotientenbildung
(Entwicklungsquoten), zum zweiten die fragliche Validitit der herangezogenen
Intelligenztests im Hinblick auf die Schitzung der Entwicklungsparameter. So
konnte Hopf nachweisen, dafl sich die Halbzeitwerte (d. h. Zeitpunkte, zu de-
nen 5090 der Varianz des betr. Intelligenzmerkmals fixiert sind) je nach Test-
bzw. faktorentheoretischer Grundlage erheblich verschieben. Wihrend nach
Bloom im Alter von 4 Jahren bereits 50%/0 der Varianz der allgemeinen Intel-
ligenz — bezogen auf die Siebzehnjihrigen — feststehen, ergeben sich in bezug auf
die Primirfihigkeiten von Thurstone (nach Hopf 1973, S. 220) folgende Halb-
zeitwerte (Jahre in Klammern): P (7; 3), R (7; 10), S (9; 1), N (9; 5), M (10; 0),
V (10; 0), W (13; 3). Zu 8090 »entwickelt« sind die einzelnen Intelligenz-
dimensionen auf folgenden Altersstufen: P (12 J.), R (14 J.), S (14 J.), N (16 J.),
M (16 J.), V (18 J.), W (nach 20 J.). Die Divergenz wird demnach mit zuneh-

. mendem Alter grofler, so dafl man — die Giiltigkeit dieser Werte unterstellt —

an die genetische Interpretation der Dwergenzhypotbese durch Lienert (1961)
erinnert wird. v e ohag

Wihrend nach der Divergenzhypothese sensu Wewetzer (1958) den hdher
Begabten eine differenziertere und prignantere Faktorenausstattung zugespro-
chen wird, besagt die (Alters-)Differenzierungshypothese sensu Garrett (1946).
Burt (1954) u. a., dafl die Faktorenstruktur der Intelligenz mit zunehmendem
Alter durch spezifische Faktoren angereichert, d. h. differenzierter wird. Lie-
nerts Hypothese berticksichtigt sowohl den Alters- als auch den Niveauaspekt.
Die genannten Entwicklungsmodelle der Intelligenz sind jedoch umstritten (vgl.
Qerter et al. 1974, S. 151 ff.; Nickel 1975, S. 373 ff.).

SchlieBlich ist das von Bloom verwendete > Uberlappungsmodell Gegenstand
der Kritik geworden So weisen Merz & Stelzl (1973, S. 156 ff.) darauf hin,

dafl Bloom eine Reihe nicht erfiillter Annahmen iibersehen oder zumindest
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sehr »groflziigig interpretiert« habe, etwa Korrelationen zwischen Ausgangs-
leistung und IQ-Zuwachsraten, Proportionalitit von Durchschnittsleistung und
Varianz usw. Auch stimme es nicht, dafl Bloom die »frithe Fixierung der In-
telligenzentwicklung« mit Hilfe des Modellls beweisen konnte, vielmehr habe
er »sie bei seinen Berechnungen zur Unterstiitzung der Uberlappungshy pothese
vorausgesetzt«. Auf die ungerechtfertigte Gleichsetzung von Entwicklungsge-
schwindigkeit und Prigewirksamkeit der Umwelt wurde schon hingewiesen.
Aus all dem ergibt sich, dafl Blooms Thesen zum Infantildeterminismus intel-
lektueller Entwicklung in mancherlei Hinsicht fragwiirdig geworden sind; beim
jetzigen Erkenntnisstand ist seinen Aussagen hochstens sehr eingeschrinkte Be-
deutung zuzumessen (vgl. noch Mandl & Zimmermann 1976).

2.2.2. Die Bedeutung intellektueller Merkmalsdifferenzierung
fir die schulische Begabungs- und Bildungsférderung

Im Kontext unserer Problemdiskussion sind noch einige weniger bekannte Un-
tersuchungen von Interesse, die als Begleitforschung zur Einfithrung der schwe-
dischen Einheitsschule durchgefiihrt wurden (vgl. Hérner 1970). Sie dienten
dem Ziel, bildungsrelevante differentialpsychologische Voraussetzungen zu er-
fassen, um so zu einer befriedigenderen Losung schulischer Differenzierungspro-
bleme beizutragen. Wir beginnen zunichst mit einer Untersuchung zum Studium
der intra-interindividuellen Differenzen.

In einer Lingsschnitterhebung wurden 100 schwedische Jungen erfaflt, die sich
regelmifligen (jahrlichen) Intelligenztestungen unterzogen. Als Maf fiir die In-
telligenzleistung diente hier das sog. Intelligenzalter (IA). Waihrend fiir die
Altersgruppe der Vierjihrigen interindividuelle IA-Differenzen von maximal
3 Jahren festgestellt wurden, variierten die IA-Werte derselben Probanden im
Alter von zehn Jahren bereits in einem Spektrum von iiber zehn Jahren. Die
Ergebnisse sind in Abb. 6 wiedergegeben.

Gewisse interindividuelle Intelligenz-(Leistungs-)Unterschiede sind demnach
bereits im Alter von vier Jahren zu beobachten, sie nehmen jedoch dann im
Laufe der folgenden Jahre drastisch zu. Diese Befunde unterstreichen einmal
mehr die Funktion von Anlagefaktoren #nd (mit zunehmendem Lebensalter be-
deutsamer in Erscheinung tretenden) Lernerfahrungen im Hinblick auf die ko-
gnitive Entwicklung. Auflerdem lifit sich aus den Kurvenverldufen eine Wirk-
samkeit der Anlage- und Umweltbedingungen im Sinne des Interaktionsmodells
(vgl. Kap. 2.1.2 u. 2.1.3) vermuten.

Aus schulpidagogischer Sicht wird die altersprogrediente Bedeutung kogniti-
ver Merkmalsdifferenzierung besonders im Hinblick auf schulische bzw. unter-
richtliche Differenzierungsprobleme relevant. Sofern man den Leistungsan-
spruch der Schule nicht negiert, stellt sich m. E. fiir jede Schulform, auch die
integrierte Gesamtschule, frither oder spiter das Problem der Begabungs- und
Leistungsdifferenzierung. Husén (1960), keineswegs ein Verfechter des Selek-
tions- bzw. Differenzierungsprinzips, kommt aufgrund seiner Beobachtungen,
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die er anldfilich der Einfilhrung von Gesamtschulen im Siiden von Stockholm —
im Vergleich zum traditionellen zweigliedrigen Schulsystem im Norden der

Stadt — machen konnte, zu folgender Feststellung.
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Abb. 6: Varianz des
Intelligenzalters von
100 schwedischen
Jungen im intra-
interindividuellen
Vergleich nach
Elmgren et al. 1959
(entnommen aus:
Heller 1973a, S. 137)

»Wenn man allein die urspriinglich festgestellte Intelligenz in Betracht zog, machten
innerhalb der ersten zwei Jahre die fiir die hohere Schule ausgewihlten Schiiler im
ganzen bessere Fortschritte als die Schiiler, die in den undifferenzierten Klassen geblie-
ben waren; diese ihrerseits zeigten bessere Leistungen als die Schiiler derjenigen Klassen,
deren Basis durch den Abgang der meisten begabten Schiiler geschmilert worden war.
Diese Unterschicde waren aber kaum mehr sichtbar, wenn die Kinder verschiedener
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sozialer Herkunft getrennt betrachtet wurden. Eine wichtige Ausnhme bildete hierbei
die Beobachtung, dafl Kinder aus der Grundschicht vom Ubertritt in eine hshere Schule
im allgemeinen mehr profitierten als Kinder der Mittel- und Oberschicht. Kinder aus
kulturell weniger privilegierten hiuslichen Verhiltnissen reagierten also in diesem
Alter bereitwilliger auf die Ausbildungsart der hdheren Schule. Kinder aus gebildeteren
Familien erhalten offenbar einen guten Teil ihrer geistigen Anregungen auflerhalb der
Schule. Andererseits scheint eine Zusammenfassung aller Schiiler mit durchschnittlicher
und unterdurchschnittlicher Begabung keine pidagogischen Vorteile zu bieten, da sich
die Fihigkeiten in solchen Klassen ungiinstiger entwickeln lassen, als es bei den Schiilern
mit vergleichbarer Intelligenz in undifferenzierten Klassen der Fall ist« (Husén 1967,
S. 106 £.).

Diese Beobachtungen stimmen recht gut iiberein mit den in Kap. 2.1.3 refe-
rierten Forschungsbefunden, soweit sie hier einschligig sind. Dafl die vielfach

1Q
1084 , M@ =102)
4
S G =352
106 T /
4
- LR2(N =581)
104
______ / K (N = 517)
102 4 LR 11 (N = 575)
7P L =28)
Py
100 </ 1 IR4(N=2
v S I/ 46)
RO
’ .
2 K //
98+ 7 v //
A .
7 s //
. .
- /
%1 /___/
L
’
/
/
941 Pt
/’/,
6. ) 7. ) 8. T sd.

Abb. 7: Mittelwertskurven (LPS-Gesamtleistung) von 2654 Hauptschiilern, differenziert
nach Schulortsgréfe und Schuljahrsklasse (nach Heller 1973a, S. 139)

Legende:

G = Grofistadt (iiber 100000 EW), M = Mittelstadt (10 000-100000 EW), K =
Kleinstadt (2000-10 000 EW), L = Land (unter 2000 EW), LR 2 = Land-(Peisert-)
Region Nr. 2, LR 4 = Land-(Peisert-)Region Nr. 4, LR 11 = Land-(Peisert-)Region
Nr. 11
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von Pidagogen beklagte ungiinstige Situation der durchschnittlich bzw. (leicht)
unterdurchschnittlich begabten Schiiler in differenzierten Schulsystemen keines-
wegs »hoffnungslos« ist, zeigt eine Begabungsuntersuchung bei 2654 Haupt-
schiilern der 6. bis 8. Klassen im Rahmen der baden-wiirttembergischen Bil-
"dungsberatung (vgl. Heller 1970a, S. 129 ff. u. 186 fI.). Dabei konnte ein deut-
licher Intelligenz-Leistungsanstieg von der 6. zur 8. Klasse festgestellt werden.
Die IQ-Zuwachsraten der Gesamtleistung im Leistungspriifsystem (LPS) von
W. Horn erreichten den kritischen Omega-Wert fiir interpretierbare (signifikan-
te) Differenzen. Aus den in Abb. 7 dargestellten Mittelwertskurven geht her-
_vor, dafl die IQ-Zuwachsraten besonders eindrucksvoll im 7. und 8. Haupt-
' schuljahr — unabhingig von der jeweiligen Schulortsgréfe — in Erscheinung
treten. Hingegen waren entsprechende IQ-Anstiege der Gymnasiasten und Real-
schiiler (intraschulisch) unbedeutend (loc. cit., S. 151, Tab. 14a).

Die Diskussion um die Berechtigung und den Zeitpunkt schulischer Begabungs-
und Leistungsdifferenzierung wurde seinerzeit im Zuge der Einfithrung der
schwedischen Gesamtschulen wesentlich beeinflufit durch umfangreiche empirische
Untersuchungen von Hdirnguist (1960). Zur Erfassung der intraindividuellen
Begabungsvarianz wurden rd. 3000 Schiiler der Klassen 4 bis 9 mit einer Intelli-
genztestbatterie untersucht, die folgende Dimensionen betraf: Verbal, Reaso-

' ning, Space, Closure, Number, Speed (Perceptual Speed und Manual Speed).
' Die Auswertung der Testergebnisse erfolgte korrelationsstatistisch.

Zunichst wurden die Intertestkorrelationen — getrennt nach Schuljahr und Geschlecht

— berechnet, sodann die mittleren Korrelationswerte fiir den Zeitraum 4. bis 9. Schuljahr

bestimmt. »Um die Entwicklung der intraindividuellen Differenzen darzustellen, hat

 Hérngquist fiir jedes Schuljahr die Abweichungen der jeweiligen Testergebmsse von den

| durchschnittlichen Korrelationswerten der entsprechenden Tests berechnet und in Z-Ein-

" heiten ausgedriickt. Die Summe der ermittelten Abweichungen aller Subtests pro Schul-

jahr ergibt die Totalabweichung« (nach Hérner 1970, S. 304). Die so gewonnene durch-

. schnittliche Streuung des Korrelationsgrades interpretierte Harnguist als (durchschnitt-

| liche) intraindividuelle Streuung, d. h. als intraindividuelle Verinderung im Bega-
bungsprofil wihrend des Untersuchungszeitraumes (vgl. Abb. 8).

Die intraindividuellen Variationsprofile der Jungen und Midchen verlaufen
‘ _unterschiedlich; sie divergieren um das 5., 7. und 9. Schuljahr am starksten,
wihrend die entsprechenden Kurven beim 6 und 8. Schuljahr mehr oder weni-
_ger koinzidieren. Der uneinheitliche Verlauf intraindividueller Verinderungen
im Begabungsprofil der Jungen und Midchen legt die Vermutung nahe, dafl die
intellektuelle Entwicklung der Schiiler auf der Sekundarstufe I geschlechtsspe-
zifischen Rhythmisierungstendenzen unterliegt. Immerhin geben die Befunde
von Hérnquist zu erkennen, dafl intraindividuelle Begabungsdifferenzen (Intel-
ligenzleistungsunterschiede) und deren Variation in Abhingigkeit vom Ge-
schlecht und Schulalter bei Fragen der schulischen oder unterrichtlichen Differen-
zierung nicht vollig aufler acht gelassen werden sollten. Entwicklungspsycholo-
gische Voraussetzungen fiir den Erziehungs- und Unterrichtsprozefl sind in
Deutschland wohl nie ernsthaft bestritten worden, wenngleich heute die Mei-
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nung vorherrscht, dafl zwischen dem Entwicklungsgeschehen einerseits und der
padagogischen Einfluffnahme andererseits interdependente Zusammenhinge be-
stehen (vgl. Nickel 1973). Begabungsleistungen sind demnach genauso erzie-.
hungs- und bildungsabhingig wie umgekehrt der Erfolg schulischer und beruf-
licher Bildung auch von intellektuellen (Entwicklungs-)Voraussetzungen des
Individuums beeinfluflt wird.

Im Kontext unserer Problemerdrterung erhebt sich nun die interessante Frage,
ob und gegebenenfalls in welchem Umfang sich die Linge des Schulbesuchs auf.
die intellektuelle Leistungsfihigkeit auswirkt. Uber den Zusammenhang von
Schulbesuchsdauer und Begabungsleistung liegen nur wenige brauchbare empi-
rische Untersuchungsergebnisse vor, so die von Husén und Anastasi berichteten
Lingsschnittbefunde. Husén (1951) verglich die Intelligenztestleistungen von
722 schwedischen Rekruten mit den entsprechenden Testwerten dieser Jungen
im 3. Schuljahr (10 Jahre friiher).
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Abb. 8: Verinderungen im intraindividuellen Begabungsprofil zwischen dem 4. und 9.
Schuljahr (Schuljahr-N ~ 500 Pbn) nach Hérnguist 1960 (entnommen aus: Hérner
1970, S. 306)

Die Gesamtstichprobe (N = 722) wurde hinsichtlich der Schulbesuchsdauer der Pro-
banden, die zwischen 7 (obligatorischen) und 12 bzw. 13 Schuljahren variierte, in fiinf
Unterstichproben geteilt. Dann wurden Anfangs-IQ (3. Schuljahr) und End-IQ (7.
bis 12./13. Schuljahr) der einzelnen, nach Schulbesuchsdauer differenzierten Unterstich-
proben ermittelt und beobachtete Verinderungen jeweils miteinander verglichen. Dabei
ergab sich fiir die Stichprobe mit der kiirzesten Schulzeit eine geringfiigige 1Q-Ab-
nahme von durchschnittlich 1,2 IQ-Punkten, wihrend die anderen Stichproben mit an-
steigender Schulbesuchsdauer folgende (durchschnittliche) 1Q-Zuwachsraten aufwiesen:
2,1 1Q, 3,0 IQ, 7,2 IQ und 11,0 IQ. Die letzten drei Zuwachsraten konnten auf dem
19/0-Niveau gesichert werden.
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Linge des Schulbesuchs und 1Q-Zuwachs weisen demnach eine deutliche Re-
lation auf, wobei sich die Effekte mit fortdauerndem Schulbesuch kumulieren.
Entsprechende Zusammenhinge driicken sich in der Korrelation von Endtestwert
und Schulbesuchsdauer mit r = 0,80 hsher aus als in der Korrelation von An-
fangstestwert und Linge des Schulbesuchs mit r = 0,61. Dieses Ergebnis kann als
Beleg fiir die wachsende Bedeutung schulischer Sozialisationsbedingungen der
Intelligenzentwicklung mit zunehmendem Alter (der Schiiler) gedeutet werden.
Im Zusammenhang damit steht die Beobachtung Huséns, wonach die Linge des
Schulbesuchs auf die kognitive Entwicklung (IQ-Steigerung) einen stirkeren
Einfluf ausiibt als relevante sozio-Skonomische Variablen wie soziale Schicht-
zugehorigkeit, Einkommenshéhe u. 4.

Ahnliche, wenn auch an sehr heterogenen Untersuchungsstichproben gewon-
nene Ergebnisse werden von Lorge und Owens (zit. nach Anastasi 1958, 1967)
berichtet. Die beiden amerikanischen Forscher kontrollierten die Intelligenzent-
wicklung von 131 bzw. 127 Minnern iiber einen Zeitraum von 20 bzw. 30 Jah-
ren, wobei die Intelligenztestergebnisse mit der Linge des Schulbesuchs und der

. Studiendauer der Probanden korreliert wurden. Auch hier konnten deutliche

Zusammenhinge zwischen Ausbildungsdauer und 1Q-Hohe nachgewiesen wer-
den. Ferner teilt Anastasi Korrelationsbefunde von 0,73 und 0,74 mit, die den
Zusammenhang zwischen erreichter Abschlufiqualifikation (h&chster Schulklasse)
und Intelligenztestergebnis bei amerikanischen Heeresuntersuchungen betreffen.

" Jenseits aller Methodenkritik (z. B. mangelhafte Kontrolle der Bedingungsva-

riablen, Regressionseffekte usw.), die bei Anastasi nachgelesen werden kann,
spricht die Konkordanz der Befunde aus den verschiedenen Untersuchungsan-

" sitzen fiir eine gewisse Priferenz der Einfluflgréfle »Linge des Schulbesuchs« ge-

geniiber sonst als sehr hoch eingeschitzten sozio-kulturellen und -6konomischen

" Determinanten der Begabungsentwicklung. Einschrinkungen schulischer Bil-

dungsméglichkeiten fiir den einzelnen Schiiler diirften demnach nicht ohne spiir-
bare Auswirkungen auf seine gesamte kognitive, im engeren Sinne intellektuelle

. oder Begabungsentwicklung bleiben. Indirekt wurde diese Vermutung durch die

zuriickliegenden Kurzschuljahre (1966/67), deren Effekte in bezug auf einzelne

" Intelligenztest- und Schulleistungs(test)variablen kontrolliert werden konnten,

bestitigt (vgl. Heller 1973a, S. 147 fI.). Andererseits bedeuten diese Ergebnisse,
dafl die Bloomsche Infantildeterminismus-Hypothese zumindest dahingehend
relativiert werden mufi, daf} frithkindliche Férdermafinahmen in bezug auf die
Entwicklung der Intelligenzleistung in der Regel zwar giinstige und auch not-
wendige, fiir die Begabungsentwicklung insgesamt jedoch noch keine hinreichen-
den Voraussetzungsbedingungen schaffen. Der Schule als Sozialisationsinstanz
kommt mit zunehmendem Alter (nicht nur) im Hinblick auf die intellektuelle
Entwicklung des jungen Menschen sehr wahrscheinlich eine groflere Bedeutung zu
als der Familie bzw. der auflerschulischen (Lern-)Umwelt. Angesichts der kumu-
lativen Wirkung von Bildungseinfliissen darf jedoch die Chance friihkindlicher
Begabungsférderung keineswegs unterschitzt werden. Der pidagogische Auftrag
kann deshalb nicht lauten »Begabungsférderung im Vorschul- oder Schulbe-

reich«, sondern »Begabungsférderung im Vorschul- #nd Schulbereich«. Schlieflich
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kann aus den in bestimmten Altersabschnitten unterschiedlichen Rollenanteilen
(z. B. der Familie vs. Schule) am Prozefl des Begabens nicht ohne weiteres die
ausschlieflliche Wirksamkeit der betr. Umweltbedingungen postuliert werden.

2.2.3. Entwicklung und Vorhersage intellektueller Leistungen

Es ist hier nicht angebracht, eine komplette Entwicklungspsychologie der intel-
lektuellen Leistungsfihigkeit zu schreiben, zumal diese Aufgabe andernorts mehr
oder weniger ausfiihrlich bereits geleistet worden ist (vgl. Bonn & Robsmanith
1972, Nickel 1972 bzw. 1975, S. 222 ff. u. 1975, S. 221 ff.; Qerter 1975, S.
309 fI.; E. Roth et al. 1972, S. 52 fI.). Im Zusammenhang mit der zuletzt er-
orterten Thematik individueller Merkmalsverinderungen im Laufe der Onto-
genese steht jedoch eine Rethe von methodischen Problemen, die im folgenden
kurz angesprochen werden sollen.

Das Problem der intra-interindividuellen Konstanz vs. Variabilitit intellek-
tueller Fihigkeitsleistungen erlangt neben den pidagogischen Aspekten noch be-
sondere Bedeutung im Hinblick auf diagnostische Fragestellungen. Bekanntlich
schlieft die Axiomatik der (klassischen) Testtheorie einen bestimmten Auspri-
gungs- bzw. Stabilisierungsgrad des zu messenden individuellen Merkmals (z. B.
Intelligenz) ein. Uber das sog. Existenzaxiom und andere Grundlagen der klas-
sischen sowie neueren Testtheorien informieren Fischer (1968, 1974), Drenth
(1969) und Lienert (1969); knappe Darstellungen finden sich auch bei Michel
(1964), Heller (1973b), Biischer (1974), Langfeldt (1974), Gaedike (1975/76),
Langfeldt-Nagel & Langfeldt (1976) u. a. Im Zusammenhang mit dem Existenz-
axiom muf} die Reliabilititsproblematik gesehen werden, die in die Frage miin-
det, wie treffsicher (zuverlissig und giiltig) Begabungs- und Schulleistungs-
prognosen angesichts der beobachteten 1Q-Variabilitit {iberhaupt sein kénnen.

Bloom (1964 bzw. 1971) glaubte ja nachgewiesen zu haben, daff die Varianz
der (allgemeinen) Intelligenzleistung — z. B. im Stanford-Binet-Test — zu r =
0,41 im 2. Lebensjahr, zu r = 0,65 im 3. Lebensjahr, zu r = 0,71 im 4. Lebens-
jahr, zu r = 0,80 im 5. Lebensjahr, zu 0,90 im 8. Lebensjahr und zu 0,92 im 11.
Lebensjahr mit der »Endintelligenz« der 17jihrigen korreliert. Sofern man je-
doch als Bezugskriterium fiir die »Endintelligenz« das 18. Lebensjahr wihlt,
wie es u. a. Bayley getan hat, verschieben sich die Bloomschen Entwicklungs-
parameter nicht unbetrichtlich: Statt des Halbzeitwertes von 4 Jahren (nach
Bloom) erhilt man jetzt einen Halbzeitwert von 7 Jahren (nach Bayley). Und
noch stirker verschieben sich diese Werte, wenn man die auf dem Generalfak-
torenmodell der Intelligenz basierenden Testverfahren (Stanford-Binet oder
Wechsler-Bellevue) durch Tests ersetzt, die auf der Grundlage multifaktorieller
Intelligenztheorien konstruiert worden sind, z. B. Primary Mental Abilities Test
von Thurstone (vgl. Seite 56 ff. sowie Kap. 1.5.1 u. 1.5.3 in diesem Buch). Ob-
wohl die geschitzten Parameter eine erhebliche Streubreite aufweisen und mit
gewissen methodischen Vorbehalten (vgl. Exkurs auf Seite 58 ff.) interpretiert
werden miissen, lassen sich daraus folgende intelligenzdiagnostischen Konse-
quenzen ableiten.
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Je stirker sich in der Ontogenese fortschreitend die 1Q-Varianz, d. h. die Va-
rianz der Intelligenzleistungsunterschiede zwischen den einzelnen Individuen,

stabilisiert, desto zuverldssiger (zeitstabiler) miifiten intellektuelle Leistungen

vorhergesagt werden konnen. Unter Beriicksichtigung einer gewissen Toleranz
der angefithrten Entwicklungsparameter und unter Einschluf der Ergebnisse
aus methodisch gesicherten Ansitzen (vgl. die Alternativmodelle — zum Uber-
lappungsmodell — von Merz & Stelzl 1973) bedeutet dies: Erst ab dem 7./8. Le-
bensjahr — unter gewissen Kautelen und erhhter Risikobereitschaft prognosti-
scher Aussagen schon ab dem 5. Lebensjahr, jedoch kaum frither — werden eini-
germaflen verlifiliche Intelligenzdiagnosen bzw. Begabungs- und Lernleistungs-

. prognosen moglich. Diese Feststellung gilt in erster Linie fiir die Erfassung der

allgemeinen Intelligenzleistung. Unter der Annahme multifaktorieller Intelli-
genzkonzepte (z. B. nach Thurstone, Guilford oder Jiger) miifite man entspre-
chende Intelligenztestbefunde (aus Lingsschnittstudien) dahingehend interpre-
tieren, dafl offenbar in den verschiedenen Altersstadien nicht die gleichen Fibig-
keiten gemessen werden. Fiir die Erfassung verschiedener Intelligenzleistungs-
dimensionen sprechen nicht nur die Befunde einschligiger Faktorenanalysen (mit
dem Ergebnis altersdifferenter Faktorenstrukturen), sondern auch qualitative

t Unterschiede der Testaufgaben; im Gegensatz zur Akzentuierung sinnesphysio-
| logischer bzw. psychomotorischer Aufgaben in den Intelligenztestreihen fiir jiin-

gere Probanden (Performancetests) findet sich in den Intelligenztests fiir dltere
Kinder und Jugendliche vorzugsweise kognitives (sprachgebundenes und nume-
risches) Aufgabenmaterial. Fiir diese Interpretationshypothese spriche auch die
Tatsache, dafl zwischen den verbalen IQ-Tests im spiteren Alter und den psy-
chomotorischen IQ-Tests im Friihkindalter gewdhnlich sehr niedrige Kor-
relationskoeffizienten gefunden werden. Zumindest liefle diese Beobachtung

. den Schluff zu, daff mit den sog. Intelligenztests fiir die Altersstufen 1 bis 4
. vorwiegend psychomotorische Entwicklungskomponenten und weniger Intel-

ligenzleistungen im engeren Sinne erfaflt werden (vgl. Heller 1973a,
S. 135 £.). Siehe auch Sillwold (1976).

Entsprechende Konsequenzen fiir die sog. Altersdifferenzierungshypothese oder ihn-

liche theoretische Modelle der Begabungsdifferenzierung (vgl. Seite 59 f. oben) kénnen

hier nur angedeutet werden. Die zuletzt vorgestellten Untersuchungsergebnisse und ihre
Erklirungsversuche stiitzen die Annahme, daff die mit Hilfe der Differenzierungshypo-
these interpretierten qualitativen Verinderungen der Intelligenzleistungsstruktur ver-
schiedenaltriger Probanden zu einem erheblichen Teil auf heterogenen Testaufgaben-
materialien beruhen. Auch verfahrenstheoretische Uberlegungen (zur Faktorenanalyse)

" lenken den Verdacht auf ein Methodenartefake (vgl. Merz & Kalveram 1965, Oerter
1974, Mandl & Zimmermann 1976, Siillwold 1976).

Analog zur individuellen Intelligenzleistung untersuchte Harnguist die Konstanz vs.
Variabilitat der Schulleistung durch Retestung nach 12 Monaten. Hierzu wurden fol-
gende (durchschnittliche) ry-Werte fiir die einzelnen Schuljahre ermittelt (S. 91): 0,84
fiir 4./5. Schuljahr, 0,86 fiir 5./6. Schuljahr, 0,88 fiir 6./7. Schuljahr, 0,89 fiir 7./8.
Schuljahr, 0,88 fiir 8./9. Schuljahr. Mit zunehmender Beschulungsdauer ist somit cine
leichte Konsistenzverbesserung zu verzeichnen (vgl. Heller 1973a, S. 140 f.). Diese An-
gaben sind vor allem fiir die pidagogische Diagnostik interessant.
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Wichtiger und von unmittelbarer Bedeutung fiir die Vorhersage intellektueller:
Leistungsfahigkeiten ist fedoch die Schlufifolgerung, dafl lingerfristige Bega-:
bungsprognosen prinzipiell erst nach dem 8./9. Lebensjahr mit einiger Treff-
sicherheit m#glich sind. Im Blick auf die individuelle Begabungs(leistungs)pro-
gnose mufl diese Feststellung allerdings eingeschrinkt werden; hier sind lang-
fristig giiltige“Prognosen sehr erschwert. So erscheint beispielsweise eine treff-
sichere Schuleignungsprognose in bezug auf die Bildungswege der Sekundarstufe I,
etwa im Rahmen der Schullaufbahnberatung, nur unter angemessener Bertick-.
sichtigung auch nicht-kognitiver Personlichkeitsmerkmale (Leistungsmotivation,
Bildungsinteressen usw.) sowie der schulischen und auflerschulischen (vor allem
familidiren) Lernumwelten realisierbar (vgl. Heller 1970, 1973b, 1975a u. b;
Rosemann 1975). Unabhingig davon legen die theoretischen und empirischen
Befunde zur Entwicklung intellektueller Schiilerleistungen die Forderung nahe,
punktuelle Intelligenztestungen (in der Schule) durch komplexere Erfassungs-
und Verarbeitungsstrategien zu ersetzen, z. B. den von Guthke (1972) beschrie-
benen dreiteiligen Pritest-Treatment-Posttest-Ansatz und multivariate Stan-
dards sensu Rosemann (1975), Allinger & Heller (1975) sowie Heller (1975b,
1976) u. a. Nur so kénnen anlage- und milieubedingte Einfliisse bzw. entspre-
chende Interaktionseffekte in ihrer Wirkung auf die Fihigkeitsentwicklung des
einzelnen abgeschitzt werden. Ohne genauere Informationen iiber die person-
lichkeitspsychologischen kognitiven und nicht-kognitiven sowie sozio-kulturellen
Entwicklungsbedingungen des Individuums sind Begabungsprognosen, etwa
aufgrund blofler (notwendiger) Intelllgenztestungen, hiufig nicht nur diagno-
stisch unbrauchbar, sondern provozieren auch mdglicherweise pidagogisch fal-
sche Entscheidungen und. Handlungsinitiativen. Der Bildungsberatung kommt
deshalb in diesem Zusammenhang eine erst in jiingster Zeit mehr und mehr er-
kannte Bedeutung zu (vgl. Aurin et al. 1973, Martin 1974, Heller 1975/76).

2.3. Sozio-kulturelle Determinanten intellektuellen
Verhaltens (unter besonderer Beriicksichtigung der
Sprache)

Die bisherigen Erdrterungen resiimierend kdnnen wir mit Aebli (1969) »die.
geistige Entwicklung als Funktion von Anlage, Reifung, Umwelt- und Erzie-
hungsbedingungen« definieren. Ahnlich sieht Bloom (1964, S. 79 f. bzw. 1971,
S. 92) in der Intelligenz oder Begabung (Bg) — genauer: Begabungsleistung — ein
Interaktxonsprodukt, das er als Funktion von genetischen Potentialen (GP) und
sozio-kulturellen Milieueinfliissen (SKM) beschreibt. Sofern man hierbei den Lei-
stungsaspekt in den Blikpunkt riickt, miifite man diese Funktionsformel um
einen dritten Faktor, die Pers6nlichkeits-Motivationsvariablen (PM), erweitern:

Bg = f (GP + SKM + PM)

Die Frage, ob Intelligenz eine fixe Grofe sei, mufl nach der bisherigen Problem-
diskussion entschieden verneint werden. Weiterhin kann aus der Tatsache der Va-

68



riierbarkeit von Intelligenzleistungen geschlossen werden, dafl Intelligenz nicht
ausschlieflich durch Anlage oder Erbinformation festgelegt ist. Wire dies nim-
lich der Fall, diirfte sie durch Einfliisse exogener Art nur schwer verinderbar
sein. Eindeutig konnten jedoch milieuabhingige intraindividuelle Merkmalsva-
riationen nachgewiesen werden. In Ubereinstimmung mit den Befunden der
Zwillingsforschung kann somit als gesichert festgehalten werden, daf} Intelligenz
eine variable Grofle (»Variable« i. e. S.) darstellt, deren Spielraum innerhalb
gewisser, durch Anlage und Vererbung keineswegs starr fixierter, Grenzen liegt.
Dabei scheint freilich die — wenngleich im konkreten Falle selten exakt angeb-
bare — obere intellektuelle Leistungsgrenze stirker anlageabhingig zu sein, wih-
rend die peristatischen Determinationsanteile an der Gesamtvarianz der Intelli-
genz(leistung) durchschnittlich auf ein Drittel (im Verhiltnis zur Anlagevarianz)
geschitzt werden. Verstindlicherweise kann es sich hierbei nur um sehr grobe
Orientierungswerte handeln.

Die nichste Frage gilt jetzt natiirlich den Einzelfaktoren, die die skizzierten

Verinderungseffekte bewirken; nach Aufstellung obiger Funktionsformel be-
trife dies die Faktorenbiindel SKM und PM. Dariiber sollen nun die folgenden
Ausfithrungen informieren.
' Nach Bloom (1964, S. 76 f1.), der die Ergebnisse zahlreicher Forscher referiert,
'sind fiir die Intelligenzentwicklung vor allem folgende Umweltbedingungen
forderlich: Ermutigung zu sprachlicher Aktivitit des Kindes durch vorbildliche
(sprachliche) Verhaltensmodelle, optimale Lernméglichkeiten und Gelegenheiten
zu ausgiebigen, intensiven Umwelterfahrungen, besonders auch Interaktions-
moglichkeiten mit Erwachsenen, leistungsmotivierende Milieueinfliisse, Aufga-
| benstellungen, die »klares Denken« erfordern, Probleml8sungen erméglichen u.
~dgl. m. Wolf (1963) nennt insgesamt 13 Prozefivariablen, die er drei Haupt-
gruppen zuordnet (zit. n. d. Ubers. von Liickert 1969c, S. 155).

1. Stirke der Leistungsmotivation:

1. Erwartung des Kindes beziiglich seiner geistigen Entwicklung,
i 2. Hoffnungen der Eltern beziiglich der geistigen Entwicklung des Kindes,
i . 3. Interesse der Eltern an der geistigen Entwicklung des Kindes,
; 4. Art der Belohnung bei geistigen Fortschritten des Kindes;

11. Férderung der Sprachentwicklung:

5. Anhalten des Kindes zum Gebrauch der Sprache in verschiedenen Situationen,
6. Angebot an Gelegenheiten zur Wortschatzerweiterung,

7. Nachdrudk auf korrekten Sprachgebrauch,

8. Qualitit der gebotenen Sprachmodelle;

111. Umfang des Lernangebots und der Lerngelegenbeiten:

9. Gelegenheiten zum Lernen innerhalb der Familie,
10. Lerngelegenheiten im Kindergarten und in der Vorschule,
11. Lerngelegenheiten auflerhalb der Familie (und der Schule),
12. Vorhandensein von Biichern (einschlieflich von Nachschlagewerken),
13. Beistand zur Erleichterung des Lernens in verschiedenen Situationen.
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Zwischen diesen Variablen und dem (allgemeinen) IQ fand Wolf eine multiple
Korrelation in Hohe von r = 0,76, was enge Zusammenhangsverhiltnisse an-
deutet. Im allgemeinen korrelieren nimlich die Milieuvariablen — Sozialstatus
der Kindesfamilie bzw. Beruf und Ausbildungsstand der Eltern — kaum hoher
als 0,40 mit der Intelligenz (vgl. Seite 51 f. oben).

Viele Begabungsforscher vertreten heute die Ansicht, dafl die Wirkung sozio-.
kultureller Einfliisse auf die intellektuelle Entwicklung in den Vor- und Grund-
schuljahren besonders giinstig sei. Dabei kommt naturgemif} in den ersten sechs
Lebensjahren der familidren bzw. auflerschulischen Umwelt die grofite Bedeu-
tung im Hinblick auf die kognitive Entwicklung des Kindes zu. In den Vor-
dergrund der Betrachtung riicken hierbei a) der Aufbau der Leistungsmotivation,
b) die Formen der Kindererziehung und ¢) die besonders von Bernstein heraus-
gearbeiteten schichtspezifischen Sprachkodes.

2.3.1. Aufbau der Leistungsmotivation

Die Leistungsmotivation oder das Leistungsstreben stehen ohne Frage in enger
Beziehung zum Schul- und Studienerfolg (bzw. zur Berufsleistung). Ihr Einfluf§
auf die Entwicklung der Intelligenz und Begabung, zumal im Vorschulalter,
tritt dagegen zunichst weniger deutlich in Erscheinung. Und trotzdem ist die
frithkindliche Erziehung zum Leistungsstreben gerade auch im Hinblick auf die
intellektuelle Forderung ungemein wichtig. Nach den Untersuchungsergebnissen
von McClelland (1955, 1961) und seinem Mitarbeiterkreis — siche auch Atkinson
(1958, 1964 bzw. 1975), Heckhausen (1963, 1965, 1966, 1969, 1972) u. a. —
unterscheiden sich die Eltern hochleistungsmotivierter Kinder sehr deutlich von
denen niedrig motivierter unter dem Gesichtspunkt frithkindlichen Erziehungs-
verhaltens. So fand z. B. Winterbottom (zit. nach Atkinson 1958, S. 433 ff.; vgl.
auch Rosen 1956, McClelland et al. 1953, McClelland loc. cit.), daf} die Miitter
hochleistungsmotivierter Sthne frither und nachhaltiger Wert auf Selbstindig-
keit (im Handeln, in Entscheidungssituationen usw.), Unabhingigkeit von Er-
wachsenen, Selbstkontrolle, Aktivitit und Individualitit ihrer Kinder legten
als die Miitter niedrigleistungsmotivierter Sthne. Diese verlangten allenfalls in
»dufleren« Dingen (z. B. zur eigenen Entlastung im Haushalt) ihren Kindern
mehr ab, legten ihnen jedoch sonst weit mehr Freiheitsbeschrinkungen auf und
erwarteten erst viel spiater Unabhingigkeit und Selbstidndigkeit in personlichen
Entscheidungssituationen. Die Miitter hochleistungsmotivierter Kinder waren
dagegen zunichst darauf bedacht, ihren Kindern Selbstvertrauen zu geben und
kamen mit zahlenmifig bedeutend weniger Restriktionen aus. Diese setzten sie
vor allem zur Abwehr regressiver Verhaltensweisen ein, ermutigten aber gleich-
zeitig ithre Kinder (S6hne) zur Meisterung sozialer und kognitiver Probleme,
deren Erfolge sie positiv bekriftigten.

Nach Kagan et al. (1958) korrelieren nun diese Eigenschaften versus Erzie-
hungsmerkmale positiv mit dem IQ-Zuwachs. D. h. Selbstindigkeit im Verhal-
ten, groflere emotionale Unabhingigkeit, positive Einstellung zu Problemlésun-
gen, Freude an Wettbewerben, Aggressivitit, Aufschiebbarkeit unmittelbarer
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Triebbediirfnisse u. 4. wie iiberhaupt eine betont zukunftsorientierte Einstel-
lungshaltung (grofere »Zeitperspektive«) miissen demnach als intelligenz- und
begabungsférdernde Faktoren motivationaler bzw. sozialkultureller Art betrach-
tet werden. Dafl diese Merkmale — ausgenommen’ die’ Aggressivitit — typische
Mittelklasse-Erziehungsideale reprisentieren, sei mit Spitzmiiller nur am Rande
erwihnt. Wichtiger ist hier der Hinweis McClellands, dafl bereits um das 6. Le- - - -
bensjahr ein erstes Optimum-Alter im Aufbau der Leistungsmotivation durch
»miitterlichen Leistungsdruck« beginnt. Uberhaupt scheint zu Beginn der motiva-
tionalen (und kognitiven) Entwicklung des Kindes der Mutter die weitaus be-
deutsamere Erziehungsrolle zuzufallen, dies kann zumindest im Hinblick auf
die Sohne aufgrund vorliegender Untersuchungsergebnisse behauptet werden
(siehe dazu noch Heckhausen 1966 u. 1969, Heller 1969 und 1970a, Wasna
1972 u. 1973, Gaedike 1974 u. a.). Eine »fordernd-verstehende« oder »verste-
hend-fordernde« (sensu Ruppert) Erziehungshaltung ist demnach dem Streben
nach intellektueller Tiichtigkeit in diesem frithen Alter am f&rderlichsten. Diese
Feststellung gilt sehr wahrscheinlich auch — vorbehaltlich der noch ausstehenden
empirischen Bestitigung — im Hinblick auf die Midchen.

2.3.2. Formen der Kindererziehung

Es wurde schon mehrfach - zuletzt im Zusammenhang mit der Er6rterung der
Motivationsgenese und ihrer Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung — ange-
deutet, dafl die Methoden der Kindererziechung die Begabungsentfaltung férdern
oder hemmen kénnen. Andererseits scheinen die jeweils praktizierten Erzie-
hungsstile hinwiederum abhingige Variablen der sozialen Schichtverhiltnisse
darzustellen (vgl. Ewert 1966, Lukesch 1975, Schneewind 1975 u. a.).

Nach Bronfenbrenner (1958), der eingehende Merkmalsanalysen hierzu anstellte,
sind fiir die schichtspezifischen Einstellungen und Verhaltensweisen im Kontext der
Erziehung vor allem folgende Ziige charakteristisch (zit. nach Spitzmiiller 1969, S. 190).
»Einerseits ist die Mittelschicht nachgiebiger gegeniiber ihren Kindern, lifit ihnen mehr

" Freiheit, gibt ihnen zu essen, wenn sie hungrig sind, ist toleranter in der Reinlichkeits-
dressur und in der Sexualerziehung, andererseits erwartet sie auch mehr von ihnen: Sie
sollen frither selbstindig werden und vor allem sollen sie in der Schule méglichst weit
kommen, also auf das College gehen. Die Unterschicht hingegen ist weniger nachgiebig,
verlangt aber auch weniger Selbstindigkeit. Wie nun erreicht die Mittelschicht ihre
héheren Erwartungen, da sie doch zugleich nachgiebiger ist?

Diese Frage wird beantwortet, wenn man sich die Methode der Erziehung niher
anschaut. Wihrend die Unterschicht sich eher auf die korperliche Ziichtigung als Er-
ziehungsmittel verlifl, arbeitet die Mittelschicht mehr mit Argumenten, Isolierung, Ap-
pellen an das Gewissen und anderen Methoden, die den Verlust der elterlichen Liebe

- implizieren. Da die Mutter aber in der fritheren Kindheit liebevoller und nachgiebiger
war, wirkt diese Methode besonders gut, denn der Verlust wird umso schmerzlicher
empfunden, je enger die Bezichungen waren. Aggressivitit andererseits, wie sie in der
kérperlichen Ziichtigung zum Ausdruck kommt, vermehrt in dem Bestraften eher seine

Aggression, bestirkt also das unerwiinschte Verhalten anstatt es zu vermindern«.
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Wihrend die Miitter der Unterschicht sehr stark Gesichtspunkte duflerer_
Ordnung und Wohlverhaltens (Regelmifligkeit, Sauberkeit, Piinktlichkeit u. 4.)
sowie Unterordnung bzw. Gehorsam in ihrer Kindererziehung betonen, legen
die Miitter der Mittelschicht mehr Wert auf verstehende Fithrung (Verstindnis-
weckung, Argumentation mit Vernunftgriinden), emotionale Bindung und Wir-
me (liebevolle Beziehungen, Wunsch und Gliick und Zufriedenheit ihrer Kinder),
Gewissensappelle (Drohung mit Liebesentzug, Isolierung usw.), Selbstkontrolle
des Kindes, Weckung der Lernmotivierung, Bildungs- und Berufsanspriiche u.
dgl. m. Nach Hieronymaus hingt der soziale Status sogar enger mit dem Niveau
der sozio-Skonomischen Erwartung zusammen als mit der Intelligenzleistung.
Von hieraus wird auch die bereits oben erwihnte gréflere Zeitperspektive von
Mittelschichtkindern (und Eltern), z. B. beziiglich langfristiger Ausbildungsziele,
verstindlich. Siehe erginzend noch Baur (1969, 1972), Gaus (1969), Heller
(1970), Weinert et al. (1974), Hedinger (1975) und Neubauer (1976). Bern-
stein (1967, S. 352 fI.), der weitere einschligige Untersuchungen referiert, hilt
in diesem Zusammenhang den Unterschied zwischen »Absicht« und »Folgen«
im Hinblick auf den Sozialisationserfolg fiir aufschlufireich.

»Zwei wichtige Untersuchungen von Kohn (1959) iiber das Verhiltnis zwischen ver-
schiedenen Arten von Disziplin und sozialem Status weisen darauf hin, dafl Eltern aus
der Arbeiterklasse eher im Hinblick auf die #nmittelbaren Folgen der kindlichen Tat
reagieren, wihrend Eltern aus der Mittelklasse eher im Rahmen ihrer Interpretation der
Absicht reagieren, die das Kind im Augenblick seiner Tat verfolgt hat. Sowohl die
Mittel- als auch die Arbeiterklasse handeln im Hinblick auf entfernte Ziele; diese Ziele
sind jedoch verschieden. In der Arbeiterklasse gruppieren sich die Werte der Eltern
rund um den Begriff der Achtbarkeit oder Respektabilitit (vgl. Duvall), wihrend sie
sich in der Mittelklasse auf verinnerlichte Standards des Verhaltens konzentrieren. So
handeln die Eltern aus der Arbeiterklasse im Hinblick auf Ziele, die darauf gerichtet
sind, ungehorsame und schimpfliche Taten zu verhindern, wihrend die Eltern aus der
Mittelklasse auf Absicht und Tat unter Bezugnahme auf individualisierte Standards
reagieren. Die Eltern aus der Arbeiterklasse nehmen keine oder nur in einem minimalen
Maf Riicksicht auf die subjektive Absicht. Die Bedeutung, die diesem Unterschied fiir die
spitere Entwicklung des Kindes zukommt, kann nicht geniigend hervorgehoben wer-
den.«

Die skizzierten Differenzen schichtspezifischer Erziehungsstile, wie sie vor
allem in der Nachkriegszeit erforscht wurden, diirfen freilich nicht (ideologi-
sierend) als unverriickbare Maximen interpretiert werden. So konnte beispiels-
weise Bronfenbrenner (loc. cit.; vgl. auch Herrmann 1966, bes. S. 63 fI.) nach-
weisen, daf} sich im Laufe der letzten 30 Jahre in der amerikanischen Bevolke-
rung ein deutlicher Stilwandel vollzogen hat. Demnach zeigten sich in der Zeit
vor dem Zweiten Weltkrieg die der Mittelschicht zugerechneten Eltern strenger
und wesentlich restriktiver (z. B. hinsichtlich Fiitterungsgewohnheiten, Abstillen,
Sauberkeitserziehung) oder — einer Modebezeichnung folgend — autoritirer, wo-
hingegen sich im gleichen Zeitraum die Miitter der Arbeiterklasse allgemein of-
fenbar grofiziigiger und liberaler gaben (sie bevorzugten Brustfiitterung, stillten
auf Verlangen des Kindes, Abstillen und Sauberkeitsgewshnung erfolgten viel
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spater usw.). Der Umschwung im letzten Weltkrieg wird meistens mit dem Hin-
weis auf neuere Forschungsergebnisse der Psychologie, Pidagogik und Medizin
bzw. die besseren Informationsmdglichkeiten der Mittelschichtbevolkerung (Zu-
gang zu Biichern, Zeitschriften u. 4.) erkldrt. Sofern man hier die Wirksamkeit
der modernen Kommunikationsmedien (Radio, Fernsehen, Presse) gerade auch
fiir die Angehorigen der sog. Unterschicht in Rechnung stellt, miifite in' nicht all-
zuferner Zeit — die Richtigkeit obiger Erkliarungshypothese unterstellt — ein

. erneuter Umschlag bzw. Ausgleich in Einstellung und Erziehungspraktiken zwi-
 schen den Sozialschichten zu erwarten sein. Im Hinblick auf die Zusammenhinge
! zwischen Erziehungsstil und Bildungserwartung versus Begabungsentwicklung

wire ein solcher Trend zu sozialem Ausgleich iiber berechtigte sozialpolitische
Forderungen hinaus sogar hochst wiinschenswert. Freilich liegen die diesbeziig-

. lichen Probleme sozialer Determination kognitiver Stile und ihrer Differenzen

viel tiefer, wie gleich noch zu zeigen sein wird. Immerhin konnte u. a. Floud
(1956) aufgrund umfangreicher empirischer Forschungen im Rahmen der Se-
kundarschulbildung nachweisen, dafl (englische) Arbeiterkinder einen unver-
hiltnismifig hohen IQ aufweisen miissen, um mit ihren Schulkameraden aus
der Mittelschicht auf der Grammar School leistungsmifig Schritt halten zu kén-
nen. Ahnliche Beobachtungen wurden in Deutschland gemacht (vgl. Heller 1970a
u. b, 1973 ¢; Simons 1973), so dafl die Bedeutung des Erziehungsmilieus fiir die
Begabungsentfaltung auch hier evident wird. Ein sehr wahrscheinlich noch ge-
wichtigerer Grund fiir die soziale Disproportion von Begabungsausprigung und
aktuellen Schuleignungsverhiltnissen liegt freilich — jenseits vielberufener sy-
stemimmanenter Ursachen — im schichtenabhingigen Sprachverhalten, womit
wir zum nichsten Punkt iiberleiten.

2.3.3. Schichtspezifische Sprachkodes

Der Einflufl des Sprachverhaltens auf die kognitive Entwicklung wurde wohl
nie ernsthaft in Frage gestellt. Trotzdem hat die eigentliche (empirische) psy-

~ cholinguistische Forschung erst vor wenigen Dezennien begonnen (vgl. Hér-
‘mann 1967). In diesem Kontext gewinnt die Bernsteinsche Theorie des Sprach-

gebrauchs — deren Kern die Interdependenz von Sprache und Welterfahrung be-
tont (d. h. die Art und Weise, wie wir denkend und erlebend die Umwelt er-
fabren, hingt wesentlich von der durch die jeweilige Sozietit geprigten Sprache
ab) — im Hinblick auf die Begabungsentwicklung hervorragende Bedeutung. Die
hier von Bernstein (1967, S. 346) vertretene These lautet:

»Die Implikationen bestimmter Formen von Sprachgebrauch, wie er in einer norma-
len Bevolkerung zu finden ist, verzégern oder erleichtern das Lernen, und zwar unab-
hingig von jeder angeborenen Fihigkeit. Gewisse sprachliche Formen bringen fiir den
Sprechenden einen Verlust an Geschicklichkeiten (sowohl kognitiven wie auch sozialen)
mit sich, die sowohl fiir eine erfolgreiche Erziehung als auch fiir den Erfolg im Beruf
von ausschlaggebender Wichtigkeit sind; diese Formen des Sprachgebrauchs sind kultu-
rell und nicht individuell bestimmt. «
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Diese von Bernstein (1958, 1962, 1967) analysierten Formen des Sprachge-

brauchs werden nun bestimmten Sozialgruppen zugeordnet und hieraus bega-
bungspsychologische sowie bildungssoziale Folgerungen abgeleitet. So wird heute
vielfach die sprachliche (und intellektuelle) Retardierung der Kinder aus unter-
privilegierten Sozialschichten (etwa der auf Gymnasium und Realschule unter-
reprisentierten Arbeiter und Bauern) nicht mehr genetisch, sondern sozio-kul-
turell bedingt interpretiert; genauer: Die schichtspezifischen Formen des Sprach-
verhaltens werden fir difizitire Bildungsresultate verantwortlich erklirt.
Hierbei sind nach Bernstein (1959, 1964, 1967, 1972) folgende Qualititsunter-
schiede des elaborierten (formalen) versus restringierten (6ffentlichen) Sprach-
kodes aufweisbar (zit. n. d. Ubers. von 1967, S. 358 £.).

Merkmale des Sprachverhaltens im elaborierter Kode:

1

v o

. Die logische Modifikation und der logische Akzent werden durch cine grammatisch
komplexe Satzkonstruktion vermittelt, vor allem durch die Verwendung von Kon-
junktionen und Nebensitzen.

Hiufiger Gebrauch von Pripositionen, die sowohl rein logische Bezichungen als auch

zeitliche oder raumliche Nihe anzeigen.

. Hiufige Verwendung der unpersénlichen Pronomen »es« und »man«.

. Diskriminierende Auswahl aus einer Reihe von Adjektiven und Adverben.

. Der expressive Symbolismus, der durch diese sprachliche Form bedingt wird, verleiht
dem Gesagten weniger logische Bedeutung als affektive Unterstiitzung.

. Die individuelle Qualifikation wird verbal durch die Struktur und die Bezichungen
innerhalb und zwischen den Sitzen vermittelt. Die subjektive Absicht wird unter
Umstinden in Worten erldutert.

. Es handelt sich um eine Form des Sprachgebrauchs, die auf die Mdoglichkeiten hin-
weist, die einer komplexen begrifflichen Hierarchie inhirent sind und die die Orga-
nisation der Erfahrung erlauben.

Merkmale des Sprachverhaltens im restringierten Kode:

1. Kurze, grammatisch einfache, oft unfertige Sitze von diirftiger Syntax, die meist

in der Aktivform stehen.

. Verwendung einfacher und immer derselben Konjunktionen (so, dann, und).

. Hiufige Verwendung kurzer Befehle und Fragen.

. Seltener Gebrauch der unpersonlichen Pronomen »es« und »manc.

. Starre und begrenzte Verwendung von Adjektiven und Adverben.

. Die Feststellung einer Tatsache wird oft im Sinne einer Begriindung und einer

Schluflfolgerung verwendet, genauer gesagt, Begriindung und Folgerung werden
durcheinandergeworfen, und am Ende entsteht eine kategorische Feststellung, wie
»Du gehst mir nicht aus dem Hause«; »Lafl das in Ruhe«.

7. Die individuelle Auswahl aus einer Reihe traditioneller Wendungen oder Aphoris-
men spielt eine grofie Rolle.

8. Feststellungen werden als implizite Fragen formuliert, die dann eine Art Kreisge-
sprach auslsen, bei dem sich die Gesprichspartner ihrer gegenseitigen Sympathie
versichern, das heiflt, man redet in gegenseitiger Ubereinstimmung im Kreis herum.
Zum Beispiel: »Stell dir vor! — Das hitte ich nicht gedacht!«. Oder: »Na, was sagen
Sie von der Lotte? — Ist ein schlimmes Ungliick. — Haben Sie recht. Ist wirklich ein
schlimmes Ungliick. Und die armen Eltern. — Ja, die armen Eltern. Was dachte sich

[ R A
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das Midchen dabei? — Dachte sich gar nichts, tat eben, was sie wollte. — Ein Ungliick
nenne ich das, ein schlimmes Ungliick fiir das ganze Haus.«

9. Der Symbolismus besitzt einen niedrigen Grad der Allgemeinheit.

10. Die persdnliche Qualifikation wird aus der Satzstruktur weggelassen oder ist nur
implizit vorhanden, folglich wird die subjektive Absicht nicht mit Worten explizit
gemacht oder erldutert.

Den ersten Typus des Sprachgebrauchs bezeichnet Bernstein als formalen oder
elaborierten bzw. hochstrukturierten Sprachkode (»highly coded«), den zweiten
Typus als 6ffentlichen oder restringierten bzw. laufend-strukturierten Sprach-
kode (»now-coded«). Diese Sprachkodes reprisentieren unterschiedliche Ver-
haltenssysteme und Prinzipien sprachlicher Planungsfunktionen, die sozial-
schichtabhiingig erklirt werden. Einerseits spiegeln sie die jeweilige Merkmals-
struktur der zugehdrigen Sozialschicht wider, andererseits steuern sie das Sprach-
verhalten des betr. Individuums. Wihrend (nach dieser Theorie) Personen die
formale Sprachform beispielsweise zum Ausdruck individueller Gefithle und zur
Schaffung individuierter Symbole verwenden, dient die éffentliche Sprach-
form vorwiegend als Vehikel zur Realisierung sozialer Symbole (z. B. Betonung
der Solidaritit, der sozialen Verbundenheit uswi), wobei die personlichen Ge-
fiithle quasi an soziale (6ffentliche) Redensarten oder Etiketten gehingt werden
»auf Kosten der logischen Struktur der Kommunikation und der Spezifitit des
Gefiihls« (loc. cit.).

Dieses zunichst mehr spekulativ konzipierte Sprachverhaltensmodell wurde
sehr rasch von der psycho- und soziolinguistischen Forschung aufgegriffen und
bildete die Grundlage fiir zahlreiche empirische Untersuchungen in den letzten
15 Jahren inner- und auflerhalb Englands (z. B. Lawton 1963, 1964, 1968 bzw.
1970; Robinson 1965; Roeder 1965, 1969; Oevermann 1967 bzw. 1972, 1969
ff.; Bibler 1972; Neuland 1975; als einfithrende oder zusammenfassende Dar-

. stellungen seien noch empfohlen Vygotsky 1969; Lewis 1970, 1971; Lurija &
- Judowitsch 1970; Herrmann 1972; Grawmann 1974; Niepold 1974; Steiner

1975 u. a.).
Die empirischen Untersuchungsbefunde sind teilweise recht widerspriichlich,

~was hdufig auf methodische Mingel zuriickzufiihren sein diirfte (Stichproben-

. fehler, unzureichende Kontrolle der unabhingigen Variablen, z. B. Nichtbe-

achtung gesprichsthematischer und situativer Einfliisse auf das Sprachverhalten,
Problematik des Schichtbegriffs u. a.). Andererseits zeichnen sich gewisse Uber-
einstimmungen ab in bezug auf die lexikalische, die semantische und die syntak-
tische Struktur der untersuchten Sprachkodes, die im folgenden unter bega-
bungspsychologischen Aspekten diskutiert werden sollen. Dabei interessiert vor

allem die Frage, ob und wie sich solche spezifischen Funktionsmuster der Spra-

che auf die kognitive Entwicklung des Kindes und Jugendlichen auswirken.

Allgemein fille bei Begabungsuntersuchungen immer wieder auf, daf Unter- '

schichtkinder in den verbalen Testleistungsdimensionen (im Gruppendurchschnitt)
schlechter abschneiden als Kinder aus der Mittelschicht. Hingegen treten solche
Unterschiede zwischen den Sozialklassen bei sog. nonverbalen Intelligenztest-

reihen weniger deutlich oder iiberhaupt nicht in Erscheinung. Ferner korrelieren
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die Variablen der Sprachtests hher mit dem Sozialstatus (Vaterberuf bzw.
Schulbildung der Eltern) als die Variablen nichtsprachlicher Intelligenztestauf-
gaben wobei sich diese Tendenz offensichtlich noch mit zunehmendem Lebens-
alter verstirkt. Dagegen scheint eine negative Korrelation zwischen der Héhe
verbaler Intelligenzleistungen einerseits und dem Ausmaf} »soziokultureller De-
privation« andererseits vorzuliegen (vgl. Oevermann 1969, S. 310). Alle ge-
nannten Ergebnisse deuten einen engen Zusammenhang von Sprache und Intelli-
genzentwicklung versus Sprache/Intelligenzfunktion und sozialkulturellen Mi-
lieustrukturen an.

Oevermann (loc. cit., S. 311 ff.), der in seinem Sammelreferat die Untersu-
chungen zahlreicher Forscher auswertet, hebt noch folgende Ergebnisse hervor.
Die Lautdiskriminier- bzw. Artikulationsfihbigkeit, die in den ersten Lebens-
jahren deutlich schichtspezifische Unterschiede (zugunsten der Mittelklasse) auf-
weist, korreliert mit der spiteren Intelligenzleistung zwischen r = 0,24 und
0,71, wobei besonders wiederum Zusammenhinge zu den verbalen Intelligenz-
funktionen (Wortschatz, syntaktische Komplexitit, Lese-Lern-Erfolg) auffallen.
Fast noch bedeutsamer als die quantitativen Leistungsdifferenzen erweisen sich
qualitative Unterschiede beider Sprachkodes im Hinblick auf die Denk- und
Intelligenzentwicklung bzw. Begabungsprigung. So steht etwa die Diversifika-
tion des aktiven Wortschatzes, gemessen in TTR-Mafleinheiten, in engerer Be-
ziehung zur Testintelligenz als der absolute Umfang des Wortschatzes. Der
Diversifikations-Quotient (TTR = Type-Token-Ratio) driickt das Verhiltnis
der verschiedenen Einzelworter zur Gesamtzahl der Worter einer Sprachprobe
aus. Bei entsprechenden sprachlichen Produktionen waren die Unterschichtkin-
der den Kindern aus der Mittelklasse deutlich unterlegen. Dies besagt, dafl sich
die psycholinguistischen Kodes (der beiden Sozialschichten) auf der lexikalischen
Ebene stirker in der Art heterogener Wortwahl als im Gesamtindex produ-
zierter Worter unterscheiden.

Als noch bedeutsamer wird von vielen Autoren der qualitative Unterschied
in bezug auf die sematische Struktur der beiden Sprachkodes angesehen. Im
Gegensatz zu den zahlreichen Wortschatzuntersuchungen gibt es dazu nur wenige
empirische Forschungsansitze. Riessman (1962) und jlingstens Neuland (1975)
legten eine Reihe von Befunden vor, die zwar deutliche Unterschiede im Be-
griffsrepertoire der Mittel- und Unterschichtkinder aufzeigen, jedoch die These
qualitativer Strukturdifferenzen nur bedingt stiitzen. Auch in der Unterschicht-
sprache findet sich eine Vielzahl subtiler, konkret-deskriptiver Begriffsdifferen-
zierungen, z. B. fiir Arbeiter, Geld, Polizei, Genufimittel usw., wihrend An-
gehorige der Mittelschicht fiir Kleidung oder sog. Kulturgegenstinde iiber ein
reichhaltigeres Begriffsinventar verfiigen. So liegt der Verdacht nahe, daff die
beobachteten semantischen Sprachunterschiede vorab durch schichtspezifische
Erfahrungskontexte und weniger sprachlogisch-immanent begriindet sind. Al-
lerdings waren Mittelschichtkinder in der Lage, lexikalische Liicken einer ty-
pischen Unterschichtsprachprobe kontextadiquat zu fiillen, wihrend Unter-
schichtkinder umgekehrt nicht in der Lage waren, einen entsprechenden Mittel-
klassetext zu bearbeiten (vgl. Deutsch et al. 1964).
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Man geht wohl nicht fehl in der Annahme, dafl der mehr beschreibende (we-
niger analysierende) Stil des restringierten Sprachkodes in seiner Auswirkung
auf die kognitiven Funktionen vorab die Begriffsbildung und die Entdeckung
kausaler Ordnungszusammenhinge erschwert. Einige Autoren weisen in diesem
Zusammenhang auch auf die Diskrepanz zwischen dem Wortschatz der Unter-
schichtkinder und dem Schul-(Lesebuch-)Wortschatz hin; diesbeziigliche ameri-
kanische Stichproben erbrachten selten Ubereinstimmungsquoten, die iiber 50 %/o
lagen. Auch hinsichtlich der Wortarten zeigen sich im Sprachverhalten sozial-
relevante Unterschiede.

»Auf verschiedenen Altersstufen gebrauchen Kinder der Mittelschicht miindlich und
schriftlich bei kontrollierter Intelligenz in differenzierterer Form Adjektive, Adverbien
und ungewdhnliche Pripositionen und Konjunktionen (Bernstein 1962, Lawton 1964,
1968, Ocvermann 1967) ... Jene Wortarten (Adverbien, Pripositionen, Konjunktionen),
die in der Sprachentwicklung verhiltnismiflig spit auftauchen, kommen in der Sprache

~ der Unterschichtkinder weniger hiufig vor. Dagegen ist der Anteil der Substantive in

der Unterschichtsprache hoch (McCarthy 1930, Day 1932, Templin 1957, Thomas 1962,
Oevermann 1967). McCarthy deutet das als Anzeichen einer wenig differenzierten Aus-
drucksweise« (Oevermann 1969, S. 315).

Vielleicht die gravierendsten Folgen im Hinblick auf die Moglichkeiten intel-
lektueller Daseinsbewiltigung sind jedoch durch Kodeunterschiede in der syn-
taktischen Elaboration zu erwarten. Oevermann, der diesbeziigliche Hypothesen
durch eine Reihe experimenteller Einzelbefunde recht plausibel belegen kann,
prizisiert und modifiziert andererseits zugleich einige Grundannahmen der
Bernsteinschen Theorie (siehe hierzu ausfithrlicher die kritische Analyse von
Niepold 1974). Im Zusammenhang von Sprache und Begabung interessieren nun
besonders folgende psycholinguistischen Forschungsergebnisse der letzten Jahre.

Zur Untersuchung der syntaktischen Organisation des Sprachverhaltens liegt
eine groflere Zahl von empirischen Arbeiten vor. Demnach unterscheiden sich
die beiden Sprachformen sowohl hinsichtlich der verwendeten Satzlinge (im
Mittel signifikant lingere Sitze der Mittelschichtkinder) als auch in bezug auf
die Komplexitit der Satzstrukturen (stirker elaborierte Satzmuster der Mittel-

‘schichtkinder).

Bei der Analyse der Satzkomplexitit wird zwischen paradigmatischen und syntag-
matischen Assoziationen unterschieden. Homogene oder paradigmatische Assoziationen
bezichen sich auf Assoziationen innerhalb identischer grammatikalischer Wortarten und
implizieren die Anwendung abstrakter Grammatikregeln. Dies erfordert die Beherr-
schung von Regeln zur Identifizierung der Wortklassen. Demgegeniiber beziehen sich
heterogene oder syntagmatische Assoziationen auf Assoziationen innerhalb formal
nicht-identischer Wortarten, d. h. bewirken mehr behaltensmiflig die assoziativen Ver-

. kniipfungen der Worter zu Satzkomplexen. Letztere stellen primitivere (ontogenetisch

frithere) sprachliche Organisationsmuster dar (vgl. Entvisle 1966).

Die Angehorigen der Unterschicht sowie geistig retardierte Personen bevor-
zugen syntagmatische Assoziationen (Rosenzweig 1964, Semmel 1966). Auf
dieser Beobachtung basiert die sog. Defizithypothese, die entsprechende sprach-
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liche und intellektuelle Entwicklungsriickstinde als Funktionsdefizite erklirt.
Demgegeniiber versuchten die Kritiker dieser Theorie (z. B. H. u. B. Bertram
1974) nachzuweisen, daff die beiden Sprachkodes zwar unterschiedliche, aber
funktional gleichwertige Sprachformen darstellen und die beobachteten Unter-
schiede in der syntaktischen Organisationsstruktur lediglich methodische Arte-
fakte darstellen (Differenzhypothese). Tatsdchlich ist in den fritheren Unter-
suchungen die Intelligenz als Einflufigrofle nicht ausreichend kontrolliert wor-
den, ebensowenig die sozialschichtunabhingige Reprisentation der Sprachtests
u. 4. Nimmt man jedoch alle Befunde zusammen und beriicksichtigt auch neuere
Untersuchungen, in denen der 1Q, der Schultyp usw. kontrolliert worden sind
(z. B. Oevermann 1967), dann mufl man der Defizittheorie durchaus gewisse
Priferenzen einriumen. Diese gewinnt an Plausibilitit angesichts der Tatsache,
wonach die Differenzen mit zunehmendem Alter der Mittel- und Unterschicht-
kinder eher zu- als abnehmen (kumulative Defizithypothese sensu Deutsch
1971).

Ubereinstimmend wird heute der Subordinationsindex (Quotient aus abhin-
gigen Nebensitzen und der Anzahl finiter Verben) als bestes Einzelmaf} zur
Erfassung der syntaktischen Komplexitit angesehen. Demnach unterscheiden
sich Mittelschichtkinder von Unterschichtkindern in der hiufigeren Verwendung
von adverbialen Nebensitzen (Lawton) und Relativsitzen sowie kausalen, fina-
len und konzessiven Konjunktionen (Oevermann). Nach Loban (1964) liegt der
entscheidende Vorteil des elaborierten Sprachkodes weniger in der syntaktischen
Struktur selbst als vielmehr in der gréferen Flexibilitat zur Strukturerweiterung.-
Umgekehrt ist damit die Gefahr der Rigiditit in bezug auf die Satzbauplanung
in der Unterschichtsprache gekennzeichnet, »in der ein abwigendes Urteil, die
gedankliche Konstruktion logischer Mdoglichkeiten und die Prizisierung von
Information nur wenig durch die Verwendung etwa von Konzessiv- oder Kon-
ditionalsitzen zum Ausdruck kommt« (Oevermann 1969, S. 316). Mit der de-
fizitiren syntaktischen Strukturierung einher geht eine groflere grammatikalische
Fehleranfilligkeit (McCarthy, Templin, Thomas, Loban). Neben Unstimmig-
keiten beziiglich Numerus und Person zwischen Subjekt und Pridikat finden
sich hiaufiger idiomatisch bedingte Regelverstofle, falscher Gebrauch der Verb-
formen, der doppelten Negation usw. (loc. cit.).

Mit diesen letzten Erdrterungen beriihren wir bereits Probleme der allge-
menen Sprachentwicklung (vgl. Nickel 1972 u. 1975; Oerter 1975) und ihrer
Fehlbildungen, die wir andernorts ausfiihrlicher behandelten (Heller 1972). Im
Kontext sprachlicher Einfliisse auf die Kognition, insonderheit unter Beriick-
sichtigung der Begabung, interessieren jetzt natiirlich die Zusammenhinge zwi-
schen den einzelnen linguistischen Indikatoren und der Intelligenzentwicklung
bzw. dem Schulleistungsverhalten tiberhaupt. Auch dazu liegen empirische Un-
tersuchungsergebnisse vor, wenngleich hier die spekulativen Beitrige aus der
(philosophischen) Sprachpsychologie bislang iiberwiegen. So wird vielfach die
Sprache als die bedeutsamste Determinante kognitiver Entwicklungsprozesse
angeschen. Sehr oft herrscht die Meinung vor, dafl mit unseren sprachlichen
Ausdrucksmitteln erst eigentlich die Denkprozesse konstituiert werden, wie
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{iberhaupt Sprache und Denken schon immer in enger Abhingigkeit gesehen
wurden. Durch die menschliche Sprache werden die diffusen, ungegliederten
psychischen Prozesse weitgehend erst geordnet und strukturiert (vgl. u. a. Be-
reiter, Bernstein, Deutsch, Jensen).

»Der grofite Nachteil, der mit der Verwendung einer éffentlichen Sprache verkniipft
ist, besteht gerade in der Verstindnislosigkeit gegeniiber komplexen Verallgemeinerun-
gen und gegeniiber den Mitteln, mit deren Hilfe solche Verallgemeinerungen mdglich
werden. Sprachliche Probleme, die auf der Arithmetik griinden, jedoch einen logischen
» Symbolismus implizieren, und die von Anfang an ein Ordnen der Beziehungen verlan-
- gen, verursachen entscheidende Schwierigkeiten« (Bernstein 1967, S. 362).

Inzwischen ist Bernstein von seinem urspriinglichen dichotomen Sprach-
Schichtmodell, das bestimmte sprachliche Verhaltensweisen durch sozialschicht-
spezifische Rollenbeziehungen zu erkliren versuchte, abgeriickt. Im Mittelpunkt
‘der Sprachanalysen steht nunmehr das Kommunikationsverhalten von (Mittel-
' bzw. Unterschicht-)Miittern zu ihren Kindern.

»Unser Ziel ist letztlich, ein Familienkommunikationsprofil zu erstellen, familienihn-
' liche Profile zu kopieren und dann die Sprachform eines Kindes im Zusammenhang mit
'solchen Profilen zu untersuchen. Auf diese Weise kénnen wir auf die Schicht als wich-
‘ tigste unabhingige Variable verzichten: Wir ersetzen sie durch das Kommunikationspro-
| fil« (Bernstein & Young 1966, S. 15; zit. n. Niepold 1974).

. Die von Bernstein und Mitarbeitern in den letzten Jahren gewonnenen Unter-
'suchungsbefunde scheinen die neue Interaktionshypothese zu bestitigen. Danach
\ist das Sprachverhalten der Kinder stirker vom elterlichen Kommunikations-
i stil abhingig, weniger direkt von der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Sozial-
,schicht. In die gleiche Richtung weisen die Ergebnisse der Familiensozialisations-
forschung (vgl. Lebr 1973, 1964; Weinert 1974a). Durch den Einbezug sozio-
“6kologischer Modelle (vgl. Trudewind 1975) wird der Versuch unternommen,
den gesamten Bedingungskomplex sprachlicher Sozialisationsprozesse aufzu-
hellen.

Unabhingig von den einzelnen theoretischen Modellen zur Erklirung unter-
schiedlicher Sprachkodes bleiben die oben geschilderten Merkmalsunterschiede
isprachlichen Verhaltens bestehen. Analog dazu lassen sich Differenzen in der
| Begabungsleistung einzelner Gruppen oder Individuen nachweisen. Man fol-
gerte daraus eine Prioritit sprachlicher Einflufnahme auf die Intelligenzent-
wicklung und sah sich indirekt durch die vermeintlich retardierte Intelligenzent-
wicklung Gehorloser bestitigt. Dagegen wire einzuwenden, daf es sich bei dies-
beziiglichen Nachweisen unseres Wissens immer um sog. allgemeine Intelligenz-
bestimmungen handelte, deren Testunterlagen also auf der Spearmanschen Zwei-
faktorentheorie der Intelligenz (unter Einschluf} verbaler Testaufgaben) basier-
ten. Neuere — mehr oder weniger nonverbale — Intelligenzpriifungen erbrachten
keineswegs durchgingig (in allen Intelligenzdimensionen sub specie multifak-
torieller Modellvorstellungen) die erwartete Leistungsminderung Horsprachge-
schidigter, wenngleich Besonderheiten des Intelligenzleistungsprofils Tauber und
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hochgradig Schwerhdriger unverkennbare Folgen sprachlicher Deprivation auf-
weisen. Begriffsbildungsprozesse und Klassifikationsleistungen, abstraktes, kau-
salanalytisches und schlufifolgerndes Denken, vor allem aber kreative Leistungen
des divergierenden Denkens, des Problemldsungsverhaltens oder auch im nu-
merischen Bereich sind fiir Horsprachgeschidigte erfahrungsgemifl vielfach er-
schwert. Nach Jensen (1967) zeigt sich aber der negative Einfluf} sozio-kulturell
verursachter Sprachverzégerung im Hinblick auf die intellektuelle Entwicklung
erst ab dem 4. Lebensjahr deutlicher, was hier mit dem Hinweis mangelnder
verbaler Vermittlungskodes, die gerade fiir kognitive Planungs- und Abstrak-
tionsprozesse als unerlifilich angesehen werden, erklirt wird. Gestiitzt wird
diese Interpretation durch die Tatsache, dafl spezifisch menschliche Intelligenz-
leistungen, wie begriffliches Lernen, abstraktes Denken (besonders im seman-
tischen Bereich), Erarbeitung von Probleml8sungsstrategien usw., in der Regel
sich nicht vor dem 4. Lebensjahr manifestieren (vgl. Hofstitter 1954), d. h. erst
ab dem Zeitpunkt offenbar werden, zu dem sich die menschliche Sprache lexika-
lisch sowie grammatisch-syntaktisch in der Ontogenese voll ausbilden kann. Vor-
her werden bei Intelligenzpriifungen (vgl. S. 69 f.) iiberwiegend nur elemen-
tare (sprachfreie) Funktionen, z. B. Kurzzeitgedichtnis oder sog. Aufmerksam-
keitsspannen sowie mehr assoziative Lernleistungen, erfafit. Jensen verzeich-
nete nun in den unteren Sozialschichten mit zunehmendem Alter (etwa ab 5.
Lebensjahr) eine Divergenz von elementaren und symbolisch vermittelten Intel-
ligenzleistungen, wihrend dieser Trend bei Mittelschichtkindern nicht festzu-
stellen war. Weiterhin paflt in dieses Bild, dafl korrelative Zusammenhinge
zwischen Intelligenz und Sozialstatus erst nach dem 3./4. Lebensjahr nachzu-
weisen sind. Simtliche aufgezihlten empirischen Befunde verweisen auf das
Gewicht sprachlicher (i. w. S. sozio-kultureller) Einfliisse auf die intellektuelle
Entwicklung des Menschen.

2.3.4. Die Sapir-Whorf-Hypothese

Nachdem also die Tatsache der Milieuwirkung und im besonderen hierbei die
Rolle der Sprache als Einfluflvariable der Intelligenz feststehen, erhebt sich
jetzt die (mehr theoretische) Frage, wie sich im einzelnen wohl dieser Einflufl
der Sprachstruktur auf die kognitiven Funktionen vollzieht. Eine der bekann-
testen Hypothesen hierzu wurde von Sapir und Whorf aufgestellt und hat in-
zwischen z. T. unterschiedliche Auslegungen erfahren. Thre grundlegende — frei-
lich nicht uneingeschrinkte — Bedeutung erweist sich gerade im Hinblick auf die
Kognitionsvorginge, weshalb eine kurze Explikation in Anlehnung an die
Oevermannschen Ausfithrungen (1969, S. 320 ff.) hier eingeschaltet wird.

»Von der Warte der Sprache aus gesehen, kann man das Denken als das stirkste
Konzentrat betrachten, das die Sprache hergibt, wenn man jedes der Elemente eines
normalen Sprechakts auf seinen Begriffsinhalt hin ausschdpft. Daraus ergibt sich ohne
weiteres, dafl Sprache und Denken nicht véllig identisch sein k&nnen. Auflerstenfalls
kann die Sprache als die nach auflen gekehrte Seite des Denkens verstanden werden,
und zwar auf dem hochsten abstrakten Niveau, wo die symbolischen Ausdrucksformen
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zu Hause sind. Meiner eigenen Uberzeugung nach ist die Sprache im wesentlichen eine
prirationelle Funktion. Sie arbeitet sich sozusagen ganz bescheiden in die Hohe bis zu
dem Punkt, wo das Denken, das als latente Moglichkeit in den Kategorien und Formen
der Sprache vorhanden ist, schliefllich aus diesen Kategorien und Formen herausgelesen
werden kann. Auf keinen Fall besteht, wie naiverweise oft angenommen wird, die
(Funktion der Sprache darin, bereits fertige Gedanken mit einem Namensschild zu ver-
sehen« (Sapir 1961, S. 22 f.).

Mit den letzten Ausfithrungen wird die extreme Position sprachinstrumen-
talistischer Auffassungen klar zuriickgewiesen. Dies kommt im folgenden Zitat
noch deutlicher zum Ausdruck.

»Die Formulierung von Gedanken ist kein unabhingiger Vorgang, der im alten Sinne
dieses Wortes rational ist, sondern er ist beeinflufit von der jeweiligen Grammatik ...
‘Wir gliedern die Natur in Linien auf, die uns durch unsere Muttersprache vorgegeben
sind. Die Kategorien und Typen, die wir aus der phinomcnalen Welt herausheben,
jﬁnden wir nicht einfach in ihr — etwa weil sie jedem Beobachter in die Augen springen;
|ganz im Gegenteil prisentiert sich die Welt in einem kaleidoskopartigen Strom von Ein-
‘drijcken, der durch unseren Geist organisiert werden mufl — das aber heifit weitgehend:

‘von dem linguistischen System in unserem Geist« (Whorf 1963, S. 12).

Die Hypothese von Sapir und Whorf enthilt zweifellos Aspekte erheblicher
Evidenz. Konsequent zu Ende gedacht wiirde sie allerdings implizieren, dafl
menschliche Erkenntnisse in ihrer Ginze oder doch wenigstens prinzipiell erst
durch die Sprache ermoglicht wiirden, was wohl eine allzu kiihne und vor-
'schnelle Behauptung bedeutete. Auch liefle sich eine derart strenge Hypothesen-
‘auffassung kaum empirisch veri- bzw. falsifizieren, da ja dann (laut Hypothesen-
aussage) die kognitiven Prozesse nicht in sprachfreie versus sprachgebundene
‘differenziert, d. h. unabhingig voneinander gemessen werden kénnten. So ist
iWohl eine »weiche« Interpretation der Hypothese angebracht. Oevermann re-
feriert zwar eine Reihe experimenteller Untersuchungen, die das Sapir-Whorf-
Thesengebidude eher bestitigen als widerlegen, doch lassen sich auch plausible
' Gegenargumente gegen die sprachliche Determinismus-Hypothese resp. die Hy-
pothese der linguistischen Relativitit ins Feld fithren (siehe Hérmann 1967,
bes. S. 334 ff. sowie Oevermann 1969, S. 328 ff.), ohne daf} wir hierauf im ein-
‘zelnen eingehen konnen. Die These des linguistischen Determinismus besagt ja,
|dafl die Sprache (ausschliefllich) das Denken bestimme. Die These der linguisti-
schen Relativitit will zum Ausdruck bringen, daf jede Sprache eine bestimmte,
d. h. hier relativ giiltige, Welt-Anschauung bedinge. Sofern die erste These gilt,
folgt notwendig daraus die zweite. Im Kern beriihrt diese Theorie — wenigstens
in ihrer ersten These — unverkennbar Humboldtsche Gedankenginge.

Andererseits ist mit dieser Kritik noch nicht die Frage nach sprachunabhin-
gigen Kognitionsleistungen irgendwie positiver beantwortet. Unter Bezug auf
einschligige empirische Forschungsansitze meint Oevermann hierzu:

»Offensichtlich wirkten die linguistischen Elemente bei der duflerlich sprachfreien
Aufgabenldsung spontan als innere Vermittlungsglieder und kanalisierten so die ko-
gnitiven Prozesse. Diese Interpretation finden wir in der Hypothese der Sprachschleife
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bei Glanzer & Clarc (1964): Zwischen Stimulus und Response tritt in der Wahrneh-
mung eine innere, stumme Verbalisierung, die die Reaktionen steuert. Glanzers Experi-
ment bestitigt indirekt diese Hypothese ... Wir miissen annehmen, daf dic Funktion
der sprachlichen Symbolorganisation um so grofier wird, je komplexere und schwierigere
Probleme zu l6sen sind. Erst dabei diirfte die Speicherung und Planung komplexer
Stimulus-Response-Sequenzen mit Hilfe der Sprache sichtbar werden« (loc. cit., 322 f.).

Gegen einen direkten Kausalzusammenhang von Sprache und Kognition
scheint vor allem eine Reihe von Begriffsbildungsexperimenten in ihren Ergeb-
nissen zu sprechen. So kénnen offenbar Kinder durchaus Kategorisierungsregeln
logisch erfassen und anwenden, obwohl sie die betr. Begriffe falsch bzw. wider-
spriichlich verbalisieren, wie Piaget u. a. zeigen konnten; siehe dazu auch Hu-
delmayer 1970, S. 166 f. Nach Piaget ist die Sprache zwar eine notwendige,
jedoch keine hinreichende Bedingung fiir den Aufbau logischer Operationen.
Beide werden vielmehr in einem reziproken Verhiltnis gesehen, wobei der In-
telligenz die Rolle der unabhiingigen Variablen zukommt. Siche auch die ilte-
ren Untersuchungen von Zieben (1933) und Hollstein (1953).

2.3.5. Die Kognition Hor-Sprachgeschadigter

Die Analyse der Kognition Gebérloser bzw. Horsprachbehinderter bietet sozu-
sagen das klassische Untersuchungsfeld im Hinblick auf die zuletzt erdrterte
Problematik. Oevermann zitiert in diesem Zusammenhang bei uns wenig be-
kannte Untersuchungen angloamerikanischer Forscher (z. B. Oléron & Herren
1961, Goetzinger & Rousey 1959, Templin 1950, Wooden 1963, Lawton 1968
u. a.). Sie erbrachten iibereinstimmend teilweise erhebliche Retardierungen im
kausalanalytischen und abstrakten Denken.

Im Gegensatz dazu fanden Furth (1966 bzw. 1972) und Lenneberg (1967)
unter Verwendung sorgfiltig ausgewihlter sprachfreier (Intelligenz-)Testauf-
gaben bei Gehorlosen keine nennenswerten Retardierungen im Hinblick auf
die genannten Denkfunktionen. Den Widerspruch zu den erstgenannten Unter-
suchungen erkldrt Furth mit dem Hinweis auf mdgliche Methodenartefakte,
z. B. nicht véllige Sprachfreiheit der Testaufgaben oder der Testinstruktion. Der
gleiche Autor konnte in vergleichenden Experimenten zwischen gehdrlosen und
normalhdrenden Kindern verschiedener Altersstufen keine signifikanten Diffe-
renzen in bezug auf Klassifikationsaufgaben (nonverbaler Art), Bilderassozia-
tionen, Behaltensleistungen (anhand figuraler Aufgabenmaterialien), visuelle
Wahrnehmungsorganisation (nach Gestaltprinzipien) u. 4. feststellen. Lediglich
im »Erfassen von Konservierungskonzepten« sowie in der »Induktion und Ent-
deckung logischer Klassifikationsregeln« waren die hdrenden Probanden den
gehorlosen signifikant iiberlegen. Diese Unterschiede werden jedoch von Furth
nicht mit mangelnder sprachlicher Symbolorganisation erklirt, sondern durch
die aufgrund der Horschidigung angenommene Erfahrungsrestriktion vs. ein-
geengtere Umweltwirkung. Implizit wird somit der Einfluf} sprachlicher Sym-
bolsysteme auf die Kognition (Gehorloser) via soziale Kommunikationsfunk-
tion und deren Beeintrichtigung (bei Gehdrlosen) gedeutet.

82



»Nun liflt sich zwar gegen Furth einwenden, dafl der Zwang zur sprachfreien ex-
perimentellen Anordnung die kognitiven Aufgaben kiinstlich vereinfachte, dafl gerade
die Retardierung in der Fihigkeit, logische Klassifikationsregeln zu entdecken, und die
allgemeine Stimulusrigiditit die Reduzierung von Lernmoglichkeiten zeigen, dafl bisher
viele Untersuchungen eine Retardierung, aber keine einzige eine kognitive Uberlegenheit
gegeniiber normalen Kindern belegten (Furth 1964), dafl schliefllich gehdrlose Kinder
zumindest in einer durch Sprache organisierten sozialen Umwelt aufwachsen und daf
sie, da ihnen die Sprache von vornherein verschlossen bleibt, andere, der sprachlichen
analoge Symbolorganisationen ausbilden. Aber alle diese Argumente konnen die These
‘einer intrapsychischen direkten Kausalbeziehung zwischen der Verfiigung iiber das
.sprachliche Zeichensystem und den kognitiven Funktionen angesichts der einheitlichen
Tendenz in Furths Ergebnissen nicht retten. Wiirde sie zutreffen, so diirften nicht in so
vielen Fillen mit linguistischer Kompetenz ausgestattete Kinder schwichere kognitive
Leistungen als gehdrlose Kinder zeigen« (Oevermann 1969, S. 327 f.).

Mit diesen Feststellungen soll die Bedeutung der Sprache im Hinblick auf die
‘Organisation vorab komplexer kognitiver Prozesse keinesfalls in Frage gestellt
werden. Im Sinne der Whorf-Hypothese ist hierbei der syntaktischen Organi-
|sation vor der lexikalischen Gliederung das Hauptgewicht zuzuerkennen. Sehr
‘wahrscheinlich ist weniger das sprachliche Symbolsystem als solches als vielmehr
'dessen aktiver Einsatz in kognitiven Prozessen von entscheidendem Einflufi, ge-
rade auch im Hinblick auf die Entwicklung von Begabung und Intelligenzlei-
stungen. Ein direkter kausaler Zusammenhang von Sprache und Kognition gilt
nach den neuesten Forschungsergebnissen als unwahrscheinlich. Andererseits
spielen auch nichtsprachliche »Vermittler« eine Rolle in Kognitionsvorgingen
(Bruner et al. 1966). » Aber die Sprache zeichnet sich vor allen anderen Symbol-
systemen durch ihre konsistente, hierarchisch gegliederte Regelhaftigkeit aus.
Das macht sie zu einem hochst wirksamen Vehikel der Begriffsbildung« (Oever-
mann 1969, S. 325) und — so kénnen wir weiter folgern — der Organisations-
struktur intelligenten Verhaltens.

2.3.6. Resiimee

In unserer bisherigen Erdrterung sozio-kultureller Determinanten von Bega-

i bung oder Intelligenz?® iiberwog das aufier- bzw. vorschulische Erziehungs- und
“Sprachmilieu bei weitem. Das erklirt sich vor allem aus der inzwischen recht gut

erhirteten Annahme, daf} gerade die ersten 6 Lebensjahre und damit das fami-
lidre und auflerschulische Erziehungs- und Sozialfeld fiir den Aufbau der In-

2 Daf} auch nicht-kognitive Persénlichkeitsbedingungen (z. B. Selbstkonzept, Interessen,
Motive, Angstlichkeit, Rigiditit, Extra- vs. Introversion, Neurotizismus usw.) die In-
telligenzleistung beeinflussen, wurde bereits mehrfach erwihnt. Um die Diskussion hier-
iiber nicht zu sehr auszudehnen, verzichteten wir auf eine explizite Darstellung der
Rolle dieser Personlichkeitsvariablen i. e. S. Der interessierte Leser sei jedoch auf die
vorliegenden, teilweise sehr heterogenen Untersuchungsansitze hingewiesen, etwa Lewis
(1963 bzw. 1970, 1971), Weinert (1965), Sarason et al. (1967), Wendeler (1967), Heller
1969, 1970a, 1973c), Seitz (1971), Gértner-Harnach (1972), Schell (1972), Hiirsch (1973),
Meyer (1973), Nickel et al. (1973), Schwarzer (1975), Neubauer (1976) u. a.
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telligenz(-Leistung) wie keine Epoche nachher entscheidend sind. Daf der Schule
und hier besonders den Lehrern dariiberhinaus durch sozialpidagogische Auf-
geschlossenheit, durch methodisch-didaktische Unterrichtsmafinahmen, durch
Curricula-Auswahl u. 4. noch erhebliche Mdglichkeiten des Begabens in die
Hand gegeben sind, hat wohl nie jemand ernsthaft bestritten. Im Hinblick auf
die sozialkulturelle, vorab sprachliche Deprivation vieler Unterschichtkinder
fille hier der Schule in erster Linie die Aufgabe kompensatorischer Bildungsbe-
mithungen zu. »Der Umstand, dafl das Kind aus der Arbeiterklasse einem an-
deren Aspekt der Sprache Bedeutung beimifit als dem, der vom Schulunterricht
verlangt wird, ist fiir den Widerstand verantwortlich, den es der Erweiterung
des Vokabulars, der Handhabung von Wértern und der Konstruktion von ge-
ordneten Sitzen entgegensetzt, was schliefilich zu einer allgemeinen kognitiven
Verarmung fiihrt« (Bernstein 1967, S. 362). Hier kann der Lehrer, der selbst die
Sprache der Mittel- und Oberschicht gebraucht und quasi eine Mittelstands-
Ideologie — zumindest in Bildungsfragen — vertritt, dem Arbeiter- und Bauern-
kind durch sein Wissen um die verschiedenen Sprachkodes und Erziehungsstile
sowie sein Verstindnis fiir die Schwierigkeiten einer sprachlichen Adaptation (des
restringierten an den elaborierten Kode) entscheidend zur Begabungsférderung
beitragen. Wie dies im einzelnen geschehen kann, wird Gegenstand der nachfol-
genden Erorterungen in Kap. 3 sein. Nach der Studie von Newman et al.
(1937), die sich auf 19 in unterschiedlichem Milieu aufgewachsene EZ-Paare
bezieht, korrelierten sozialpidagogische Kriterien am hdchsten mit den Schul-
leistungsfihigkeiten (+ 0,91), wihrend die zweithochste Korrelation (+ 0,79)
zum Binet-1Q ermittelt wurde.

Diese Befunde verweisen noch auf eine andere Problematik, die darin zu
liegen scheint, daf} der in der Regel aus der Mittelschicht kommende Lehrer all-
zuleicht geneigt ist, seine eigenen »Begabungsmafistibe« bei der Beurteilung
der Schulleistungen anzulegen. »Nicht nur schulische Leistung, sondern die For-
derung des Lehrers nach besonderen Qualititen, die seinem Erziehungsideal ent-
sprechen, werden als Maflstab fiir eine Begabung und einen Bildungsweg ange-
sehen« (Gaus 1969, S. 178). Solche vielleicht etwas iiberspitzt ausgedriickte Kri-
tik am vielfach subjektiven schulischen Bewertungssystem mag manchen Leser
befremden. Immerhin kommt Latscha aufgrund eigener empirischer Untersu-
chungen (Schweizer Verhiltnisse) zu folgender Aussage: »Die Noten und Emp-
fehlungen des Primarlehrers werden in hohem Mafle von typologischen Eig-
nungsurteilen mitbestimmt, in die sehr oft unreflektiert milieubedingte Verhal-
tensmerkmale eingehen« (1966, S. 257).

»Die Schichtzugehérigkeit einer Familie bedeutet fiir die »Begabungsentwicklung: des
Kindes, dafl durch die Sozialisation in der Familic Werte und Verhaltensweisen vermit-
telt werden, die je nach Schicht in unterschicdlicher Beziehung zu den von der Gesell-
schaft gesetzten Begriffsinhalten von >Begabungs, Intelligenz und Schulerfolg stehen ...
Die Schule als >Mittelklasseinstitution« . .. begiinstigt mit ihren Forderungen nach adi-
quaten Verhaltensweisen und nach einer bestimmten Form der Leistung (thcoretisch,
geistig) diejenigen Schiiler, die die vorausgesetzten Werte bereits in der Familic erlernen
konnen und dauernd gestiitzt werden durch ein entsprechend strukturiertes familiires
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Milieu ... Dic hoheren Schulen vertreten (z. B.) einen Bildungsbegriff, der traditionell
der Oberschicht zugehdrte und an dem die niedrigsten Schichten keinen Anteil hatten.
Als >echtec Bildung gilt auch heute noch ziemlich verbreitet nur jene literarisch-isthe-
tisch-philologische, und diese gehért zu den spezifischen Normen der Mittel- und Ober-
schicht.

Es ist einsichtig, daf den unteren Schichten solch ein Begriff fremd ist; sie werden
diese spezifischen Inhalte als fiir sich selbst nicht mdglich und erreichbar ansehen, oder
sie werden diese Bildung als ihrem sozialen Bewuftsein inadiquat ablehnen. Von ihrer
' Lebenserfahrung und Soziallage her richtet sich ihr Interesse mehr auf technische, 8ko-
nomische, politische und soziale Fragen als auf literarisch-geistige Inhalte« (Gaus, loc.
ccit. S. 181 f.); siche noch Mollenhaner (1969) und Fend (1974).

Ohne hier die Problematik der heute viel diskutierten »Ungleichheit der Bil-
dungschancen« in ihrem sozialpolitischen Kontext weiterzuverfolgen, diirfte
~doch die begabungsférdernde (versus hemmende) Bedeutung des schulischen Er-
ziehungs- und Bildungsmilieus in wesentlichen Ausschnitten transparent gewor-
den sein. Natiirlich stehen nach wie vor Denkleistungen bzw. Lernfahigkeiten
als wichtigste kognitive Bedingungen im Zentrum schulischer Bildungsbemii-
-hung. Die Kenntnis dariiber, dafl diese Funktionen weithin — gerade auch vom
Lehrerverhalten — abhingige Variablen darstellen (vgl. noch Heller 1969, 1970a;
| Nickel et al. 1976), sollte den Pidagogen zu einer optimalen Begabungsforde-
‘rung (besonders sozial und sprachlich benachteiligter Kinder) ermutigen. Im
letzten Kapitel dieses Buches seien deshalb praktisch-padagogische Mafinahmen
sowie bildungspolitische Vorschlige zur Aktivierung von Begabung und Lern-
leistung diskutiert. Zuvor jedoch sollen die wichtigsten Formen und Ursachen
von Minderbegabung (Kap. 2.4) sowie das sog. Begabungsreservenproblem
(Kap. 2.5) zur Sprache kommen. Grundlegende Informationen dariiber benéti-
‘gen der Lehrer und (Schul-)Pidagoge fiir ihre praktische Titigkeit genauso wie
der sog. Beratungslehrer oder Schuljugendberater, der Schulpsychologe, Bil-

i dungsberater u. a.
|

2.4. Formen und Ursachen der Minderbegabung

2.4.1. Zur Definition der Minderbegabung
Mit dem Begriff »Minderbegabung« seien hier alle jene mtelle}{tuellen Verhal-

tensweisen angesprochen, die unterhalb der Bandbreite, in der normales oder
(im statistischen Sinne). durchschnittliches Verhalten angenommen wird, liegen.
Bereits vor iiber 100 Jahren erkannte Galton (1869), dafl die geistigen Fihig-
keiten analog zu den korperlichen Eigenschaften (Grofle, Gewicht, Kopfum-
fang usw.) normal — im Sinne der Gaufischen Glockenkurve — verteilt sein
miissen.

»Intelligenz sah er als cine biologische Eigenschaft, formulierte ihre Normalverteilung
als Hypothese und demonstrierte die Hypothese empirisch durch das Studium der Ver-
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teilung von Zensuren ...« (Groffmann 1964, S. 155). Aufgrund umfangreicher biolo-
gisch-statistischer Erhebungen bei Familienstimmen, in denen Hoch- und Spezialbega-
bungen gehduft auftraten, fand Galton das Gesetz der Abweichung vom Mittelwert be-
statigt und schrieb 1869: »So kommen wir denn zu der unausweichlichen, wenn auch
unerwarteten Schlufifolgerung, dafl hervorragend begabte Menschen sich so weit iiber die
Mittelmifligkeit erheben, wie die Idioten darunter gedriickt sind« (vgl. Heller 1973b,
S. 56 f.). Neuere Intelligenzuntersuchungen bei 100 290 englischen Jugendlichen im Al-
ter von 10 bis 14 Jahren (nach Penrose 1954) lassen dariiber hinaus erkennen, dafl die
empirische Verteilung der Begabungsleistung im unteren IQ-Bereich stirker von der
theoretischen (Normal-)Verteilungskurve in dem Sinne abweicht, dafl die Zahl der
Schwachbegabten diejenige der Hochbegabten deutlich iibertrift (vgl. Zerbin-Riidin
1969, S. 29 £.).

Ahnlich wie bei der fritheren Begriffsbestimmung von »Intelligenz« und »Be-
gabung« (vgl. Kap. 1.3) fillt auch hier eine inbaltliche Differenzierung sub-
normaler intellektueller Erscheinungsformen nach einheitlichen, d. h. durch-
gdngig akzeptierten Unterscheidungskriterien sehr schwer. Den verschiedenen —
in der Literatur vorgeschlagenen — Begriffen und Begriffssystemen entsprechen
nicht selten unterschiedliche theoretische Beschreibungs- und Erkldrungsmodelle.
So dominieren in medizinischen bzw. psychiatrischen und neurologischen No-
menklaturen nach wie vor die Begriffe Oligophrenie® (Schwachsinn) und De-
_menz? (Verblodung) Dahinter steckt der Versuch, die verschiedenen Formen der
Mmderbegabung atiologis )(vgl Kap. 2.4.2) zu klassifizieren. Wihrend mit
Oligophrenie im allgemeinen frihkindliche exogene oder endogene Intelligenz-

leistungsriickstinde bezeichnet werden, faffit man unter dem Begriff der Demenz

‘alle degenerativen Formen eines Intelligenzabbaus im Jugendalter (z. B. die

sog. Dementia praecox im Schizophreniesyndrom der Hebephrenie) oder Er-
wachsenenalter (z. B. die sog. Altersdemenz).

Busemann (1959 bzw. 1975) verwendet die Begriffe »Schwachsinn«, Intelli-
genzschwiche« und »Minderbegabung« mehr oder weniger synonym. Er widmet
jedoch ein ganzes Kapitel des wohl beriihmtesten (deutschsprachigen) Werkes
iiber unser Diskussionsthema der Unterscheidung zwischen Schwachsinn (Min-
derbegabung oder Intelligenzschwiche) und Intelligenzdefekt.

»Dem globalen Begriff >Schwachsinn« steht der differenzierende Begriff des »Intelli-
genzdefektesc als eine Abstraktion gegeniiber, die sich bei Analyse der Leistungsmingel
des schwachsinnigen Menschen ergibt. Unter einem Intelligenzdefekt verstehen wir das
(relative oder véllige) Versagen einer Intelligenzfunktion oder eines Biindels von In-
telligenzfunktionen, das als wesentliche Ursache des schwachsinnigen Verhaltens ange-
sprochen wird ... Ein Intelligenzdefekt liegt also nicht wie der Sachverhalt »Schwach-
sinn¢ unserer Erfahrung unmittelbar vor, sondern kann sich als ein >Befund« erst durch
methodisch gelenkte und systematisch orientierte Untersuchung ergeben« (Busemann
1975, S. 122).

3 Aus dem Griechischen oligos = wenig und phren = Zwerchfell (als Sitz der Seele
oder des Geistes gedeutet).
¢ Lat. dementia = Unvernunft, Verriicktheit u. 3.
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Davon abzuheben wire die Intelligenzleistungsschwiche, worunter Busemann
temporire Behinderungen der Intelligenzleistungen (z. B. infolge von Erkran-
kungen, Hunger, toxischen Einwirkungen oder Erschtpfungszustinden) versteht.

In gewissem Gegensatz zu Busemanns Unterscheidung von »Schwachsinn« und
»Intelligenzdefekt« steht die teilweise Reservierung des Defektbegriffs fiir oli-
gophrene (frithkindliche) Schwachsinnsformen, etwa in den Defektologien so-
wjetrussischer bzw. osteuropiischer Prigung. Unter dem Gesichtpunkt der Bild-
| barkeit wird schlieflich zwischen Lernbebinderung (frither: »Hilfsschulbediirf-
tigkeit«) und geistiger Behinderung (Bezeichnung fiir die Gruppe der (lebens)-
praktisch Bildbaren) unterschieden; diese Begriffe haben sich in der Sonder-
pidagogik der Bundesrepublik innerhalb der letzten Jahre durchgesetzt (vgl. \
Langfeldt et al. 1975). o

Faflt man nun die einzelnen Ansitze zur terminologischen Abgrenzung unter-
schiedlicher Erscheinungsformen subnormalen intellektuellen Verhaltens zusam-
men, wobei Uberschneidungen méglichst vermieden werden sollen, dann er-
scheint uns die Bezeichnung »Minderbegabung« als Sammelbegriff noch am
_ehesten tragbar. Dieser Begriff findet zunehmende Beliebtheit sowohl bei Pida-
gogen und Psychologen (vgl. Wegener 1969) als auch bei Vertretern erbbiolo-

gischer Forschungsrichtungen (vgl. Saller 1969, Zerbin-Riidin 1969) sowie bei ~
Soziologen und Bildungsforschern. Im Sinne eines —wertneutralen — Sammelbe-
griffs soll die Bezeichnung »Minderbegabung« auch bei den folgenden Erdrte-
rungen zur Anwendung kommen.

-

v w7

2.4.2. Klassifikationskriterien ~ -

* Eine Klassifikation der Minderbegabung kann prinzipiell auf dreifache Weise
geschehen: (1) phinomenologisch bzw. deskriptiv oder/und psychometrisﬁl, (2)
itiologisch, d. h. unter Beriicksichtigung der Ursachenfaktoren, (3) (sonder)-
pidagogisch, also im Hinblick auf konkrete Schul- und Berufsbildungsméglich-
keiten der betr. Personengruppen.

Obwohl alle drei Analyseansitze in einem gewissen Zusammenhang zu sehen
-sind, wurden psychologischer- und medizinischerseits hiufig die beiden ersten
Ansitze favorisiert. Zunichst bringen wir zwei Belspxele fir den deskriptiven
bzw. psychometrischen Klassifikationsansatz, dem eine ausfiihrliche Darstellung
auf dtiologischer Grundlage folgen soll. Co
Busemann (1975, S. 128) schligt folgendes Vierstufenschema vor: L
(1) Unternormale Intelligenz, jedoch noch keine Debilitit — IQ = 8680

(2) Debilitit (Lernbehinderung i. e. S.) -1Q=79-62
(3) Imbezillitit (sog. geistige Behinderung) -1Q=61-45
(4) Idiotie (Pflege- bzw. Anstaltsbediirftigkeit) - 1Q =44-00

Unter Beriicksichtigung des Meffehlers bzw. der Irreliabilitit verfiigbarer In-
telligenztests erscheinen die angegebenen Grenzwerte héchst fragwurdig Reali-
stischer und mefitheoretischen Uberlegungen affiner ist deshalb ein groberes Ein-
teilungsschema, wie es etwa Wegener (1969, S. 507) vorgeschlagen hat:
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(1) Lernbehinderung (leichtere Grade von Begabungsminderung) — IQ = 90-60
(2) Geistigbehinderung (schwere Grade d. Begabungsminderung) — IQ = unter 60

Mit Hilfe der sog. Grenzwertmethode wird also hier der Beeintrichtigungsgrad
intellektueller Leistungsminderung festgelegt. Die Grofie der einzelnen Behin-
dertenquoten steht somit in direktem Zusammenhang zur Erfassungsmethode,
d. h. sie ist von den jeweiligen Grenzwerten abhingig. Dies mufd als erheblicher
Nachteil angesehen werden, der indirekt im sog. Uberlappungsphinomen -
“der Tatsache, dafl sich die IQ-Werte der so differenzierten Behindertengruppen
empirisch mehr oder weniger iiberschneiden — zum Ausdruck kommt. Analog
zur Schuleignungsermittlung in der Regelschule (vgl. Heller 1970, 1973 b, 1975,
1976) finden deshalb neuerdings_sog. multivariate Klassifikationsansitze zur
differentiellen Erfassung der Minderbegabung zunehmend Beachtung (vgl. Lier
1967; Kornmann 1971, 1975; Masendorf 1974, Masendorf & Rocder 1974,
Barkey et al. 1976). Daran knuch sich nicht zuletzt die Hoffnung, neben der
adiquateren Messung intellektueller Leistungsvoraussetzungen objektivierbare.
Kriterien personlichkeits- und sozialpsychologischer Herkunft — z. B. St6rungen
des Anpassungsverhaltens — definieren zu kdnnen. Bereits die iltere Psychiatrie
kannte das Problem der sog. Psexdodebilitit (Symptome deutlicher Lernbehin-
derung trotz normaler oder iiberdurchschnittlicher Intelligenzleistungen), deren
Verursachung heute vorwiegend sozio-kulturell interpretiert wird (vgl. Bege-
mann 1968, Wegener 1969 u. a. sowie Hébn 1967, Kemmler 1967 u. Liickert
1969).

Bei der diagnostischen Erfassung der Lernbehinderung stehen demnach fol-
gende Definitionskriterien (nach wie vor) im Mittelpunkt: (1) psychometrische
(Grenz-)Werte in bezug auf quantitative (z. B. allgemeiner 1Q-Grad) und qua-
litative Aspekte (vgl. Divergenzhypothese sensu Wewetzer) kognitiver Merk-
malskomplexe; (2) das Anpassungsverhalten (social competence). Unter Beru-
fung auf Kemmler vertritt Wegener die Auffassung, dafl »beide Merkmale, die
psychometrisch fixierbare Leistung und der Grad der sozialen Anpassung, eng
mit dem Niveau der allgememen Intelllgenz zusammen hingen« (1969, S.
506 f.). Dabei erhebt sich jetzt die Frage, inwieweit sog. Underachiever® (Schiiler
mit deutlich untererwartungsgemiflen Schulleistungen im Vergleich zu ihrer In-
telligenztestleistung) oder Pseudodebile iiberhaupt zur Gruppe der Minderbe-
gabten gerechnet werden diirfen. Aufschliisse iiber diese oder Zhnliche Fragen
sind vor allem durch eingehende Analysen der Ursachenfaktoren zu erwarten.

Den weitaus differenziertesten Kriterienkatalog zur Erfassung der Minder-

" begabung bietet die dtiologische Systematik. Hierbei werden die verschiedenen
Formen subnormalen intellektuellen Verhaltens auf bestimmte Ursachenfaktoren
_zuriickgefiihrt. Einen guten Uberblick gewihrt nachstehende Abbildung.

Demnach kann zwischen zwei groflen Ursachenkomplexen unterschieden

werden: den sog. exogenen (dufleren) und endogenen (angeborenen) Ursachen-

5 Zur Kritik der Konstrukte Under- vs. Overachievement siehe neuerdings Wahl (1975).
88



faktoren; letztere sind fiir rund /s aller Minderbegabungsvarianten verant-
‘wortlich. Da die beschreibend-analytische Darstellung der Minderbegabung fiir
die pidagogische bzw. therapeutische Fragestellung wohl die grofite Relevanz
erlangt, soll im folgenden Kapitel hierauf detaillierter eingegangen werden. Be-
ziiglich der padagogischen Aspekte der Begabungsférderung — auch bei Minder-
begabten — sei auf Kap. 3 am Schlufl dieses Buches verwiesen.

5l
gl B

5%

Abb. 9: Ursachenkategorien verschiedener Formen der Minderbegabung und relative
Hiufigkeiten nach Murken 1967 (entnommen aus: Zerbin-Ridin 1969, S. 39)

Legende: = exogen (iuflere Ursache)
[J = idiopathisch (unbekannte Ursache)
B = Sonderformen
[l = metabolischer Schwachsinn (stoffwechselbedingt)
Bl = Chromosomenaberrationen

Die Unterscheidung zwischen exogenen und endogenen Verursachungsmo-
menten der Minderbegabung ist in der konkreten Zuordnung bestimmter Er-
. scheinungsbilder oft nur bedingt einzuhalten. Einmal mufl auch bei itiologi-
schen Klassifizierungen mit einer Reihe von methodischen Schwierigkeiten gerech-
net werden, zum andern ist bei der Determination subnormalen intellektuellen
Verhaltens wiederum — analog zur Determination normalen intellektuellen Ver-
haltens — mit Interaktionseffekten zu rechnen. Dies soll kurz erldutert werden.
Im Bereich der Humanwissenschaften sind echte experimentelle Bedingungen
zur Untersuchung des Zusammenhanges von abhingigen (AV) und unabhingi-
gen Variablen (UV) — also klassische Dependenzanalysen — praktisch kaum
herzustellen; allenfalls kdnnen entsprechende Ursache-Wirkungszusammenhinge
in sog. ex post facto-Experimenten studiert werden (vgl. Heller & Rosemann
1974, S. 55 f1.). Dies bedeutet, daf} bei der Mehrzahl der untersuchten Fille die
dtiologische Bestimmung, d. h. die Zuordnung bestimmter Verhaltensphino-
mene (z. B. Symptome der Minderbegabung) zu entsprechenden — zunichst
meist hypothetischen — Ursachenfaktoren nur auf der deskriptiven Ebene (etwa
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korrelationsstatistisch) mdoglich sein wird. Die Erfassung von Ursachen-Wir-
kungszusammenhingen kann also hier nur auf dem Wege der Schlufifolgerung
geleistet werden, womit die Hauptgefahrenquelle itiologischer Erklirungsmo-
delle benannt wire. Hinzu kommen methodische Unzulinglichkeiten auf der
Dokumentationsebene, etwa mangelnde Objektivitit, Reliabilitit und Validi-
tdt der hiufig eingesetzten Dokumentationstechniken (Anamnese, Exploration,
Verhaltensbeobachtung u. 4. Erhebungsmethoden oder auch Tests). Trotz der
genannten Fehlerquellen (Gefahr falscher, d. h. ungerechtfertigter Schliisse;
mangelnde instrumentelle Eigenschaften oder mefitheoretische Fehler) darf die
theoretische und praktische Bedeutung des itiologischen Untersuchungsansatzes
fir die Erfassung und Behandlung subnormalen intellektuellen Verhaltens nicht
unterschitzt werden. Allein die Tatsache, daf} itiologische Klassifikationssyste-
me bei weitem iiberwiegen, unterstreicht die Notwendigkeit dieses Ansatzes.
Unabhingig von dieser Feststellung bleibt die Aufgabe bestehen, neue Denk-
modelle zu entwickeln; die Konzeption einer Beeinflufibarkeitsforschung zielt
etwa in diese Richtung (vgl. Kap. 2.1.4).

Neben den aufgewiesenen Methodenproblemen birgt die dichotome Betrach-

tungsweise (exogener vs. endogener Verursachung) zweifellos die Gefahr, daf}
interaktionelle Zusammenhinge iibersehen und bestimmte Symptome der Min-
derbegabung vorschnell bzw. kurzschliissig einem der beiden Ursachenkomplexe
(allein) zugeschrieben werden. Der Gefahr einseitig reduktionistischer Erklirung
kann jedoch durch eine akzentuierte Bewertung der verschiedenen Ursachen-
quellen begegnet werden. Am konkreten Fall wird man hiufig nur das relative
Gewicht einzelner Ursachenvariablen ermitteln kénnen, was jedoch fiir die Be-
handlung oder Therapie in der Regel ausreicht. Der Wert dichotomer Klassi-
fikationsansitze liegt vor allem in ihrer Ordnungsfunktion begriindet und er-
moglicht vielfach erst gezielte pidagogische oder/und medizinisch-psychologische
Behandlungsansitze.
. Die pidagogischen Klassifikationssysteme der Minderbegabung verfolgen vor
- allem bildungsrelevante Ziele. Das Kriterium der Bildbarkeit und damit zu-
sammenhangend die Prognose des (wabrscheinlichen) Bildungserfolges reprisen-
tieren hierbei die wichtigsten Kategorien zur Einteilung unterschiedlicher Be-
hinderungsformen subnormalen intellektuellen Verhaltens. Die genannten As-
pekte fiihrten zur klassischen Dreiteilung:

(1) Lernbehinderung i. S. der fritheren »Hilfsschulbediirftigkeit«. Darunter fal-
len die Mehrzahl der sog. Debilen sowie ein kleinerer Teil der sog. Imbe-
zillen (leichteren Grades), aber auch eine nicht unbetrichtliche Zahl von
Schiilern mit sozialen Anpassungsschwierigkeiten (bei normaler Intelligenz-
testleistung), die die Sonderschule fiir Lernbehinderte besuchen.

(2) Geistige Behinderung i. S. der (lebens)praktischen Bildbarkeit. Die Ange-
hérigen dieser Behinderungsgruppe (sog. Imbezille) besuchen im schulpflich-
tigen Alter die Sonderschule fiir Geistigbehinderte, danach werden sie zu-
meist in sog. beschiitzenden Werkstitten oder dhnlichen Einrichtungen (z. B.
der »Lebenshilfe«) beschiftigt.
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(3) Schwerstbebinderung 1. S. der Anstalts- bzw. Pflegebediirftigkeit. Die Ange-
horigen dieser relativ kleinen Behinderungsgruppe (sog. Idioten) sind prak-
tisch nicht oder nur in vereinzelten Ansitzen bildbar.

Den drei — in sich wiederum heterogenen — Kategorien der Debilitat, Imbezil-
litit und Idiotie entsprechen in etwa die auf Seite 87 angegebenen 1Q-Bereiche.
Eine alte, aber sehr anschauliche psychiatrische Faustregel lautet: Debile kon-
nen sowohl die Lautsprache als auch Lesen und Schreiben — mehr oder weniger
entwicklungsverzogert — erlernen; Imbezille konnen nur die Lautsprache, aber

} nicht mehr Lesen und Schreiben erlernen Idioten schliefllich konnen weder die

| Schriftsprache noch die Lautsprache erlernen. Fiir eine angemessene Differential-
diagnose der Minderbegabung unter (sonder)pidagogischen Aspekten werden
typologische Aussagen der vorgenannten Art sehr oft nicht ausreichen Hierzu
germaflen zuverlissige und giiltige (Bildungs-)Prognosen wazg"e:;{mz"il kdnnen.
Atiologischen Befunden kommt nicht selten eine entscheidende Rolle zu.

2.4.3. Exogene Ursachen der Minderbegabung und ihre
Erscheinungsformen

Zu den exogenen Formen der Minderbegabung sind alle jene subnormalen in-
tellektuellen Verhaltensweisen zu rechnen, die »3ufleren« Einwirkungen ihre
Entstehung verdanken, z. B. Geburtstraumen, Infektionskrankheiten, Hirnver-
letzungen usw. sowie personlichkeitspsychologischen Stdrungen oder sozio-kul-
turellen Deprivationseinﬂussen bzw. Milieuschiden. Da diese Erscheinungsfor—
men nicht primir, d. h. von sich aus (idiopathisch), sondern stets im Gefolge
von schidigenden Einwirkungen des Organismus oder der Umwelt auftreten,
spricht man auch von sekundirer Minderbegabung. Die zahlreichen Varianten
exogener oder sekundirer Begabungsminderung lassen sich — in Anlehnung an
Wegener (1969, S. 509 ff.) — drei grofien Ursachenbiindeln zuordnen: (1) orga-
nischen Erkrankungen oder Anomalien, (2) Persénlichkeitsstorungen nicht-in-

tellektueller Art, (3) schidigenden Milieueinfliissen vorab sozio-kultureller Art.

(1) Bei organisch bedingter Minderbegabung wird je nach dem Zeitpunkt der
Verursachung unterschieden zwischen prinatalen (vorgeburtlichen bzw. in-
trauterinen), perinatalen (um den Geburtsvorgang herum) und postnatalen
(nachgeburtlichen) Schidigungen oder Noxen. Da diese Verursachungsmo-
mente im Hinblick auf frithkindliche Begabungsminderung eine erhebliche
Rolle spielen, folgen einige detaillierte Angaben hierzu.

Einen Uberblick iiber die prinatalen Ursachenfaktoren und ihre Auswir-
kungen gibt die Aufstellung in Tabelle 2.

fahr mechanischer Verletzungen, z. B. von Schidelquetschungen, Gehirn-
lisionen (Risse der Hirnhaut u. a.), Sauerstoffmangel im Gehirn bei linger
andauernder Entbindung usw., die zu Dauerschiden fiihren kénnen. Neben
dem Risiko eines physiologischen Geburtstraumas besteht nach psychoanaly-
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Tabelle 2: Prinatale Ursachen und Erscheinungsformen der Begabungsminderung nach
W. Catel (entnommen aus: Saller 1969, S. 56)

Vorgeburtliche Schidigungen

von

durch

wirken sich aus als

den Keimzellen Mutationen und mutagene oder das Gametopathien
Plasma treffende Aufleneinwirkungen
(Rontgen-, Radiumstrahlen, Arsen u. a.
Chemikalien)
dem Keimling in Abtreibungsversuche Blastomatosen
den ersten drei
Wochen nach der
Konzeption
der Frucht wih- Mangelernihrung, schwere Animien Embryopathien
rend der ersten der Mutter, dekompensierte Herzfeh-
drei Lebensmonate ler, Nephropathien, epileptische An-
(Formbildung) fille, Diabetes, Rh-Unvertriglichkeit,
Schilddriisenstorungen, ionisierende
Strahlen, Virusinfektionen wie Rételn,
Masern, Poliomyelitis u. dgl., Medika-
mentenunvertriglichkeit
dem Embryo nach Lues-, Toxoplasmose-, Listeriose- u. 4.  Fetopathien

Abschluf} der
Organogenese (am
Gehirn schliefit
die Fortbildung
jedoch erst
postembryonal ab)

Infektionen, Ernihrungsverschieden-

heiten
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tischer Auffassung die Gefahr eines »psychischen« Geburtstraumas, da der
Geburtsvorgang »auch unbewuflte psychische Wirkungen haben ... und als
Ur-Angst fiir das spitere Leben bedeutungsvoll sein (soll), insofern auch
Intelligenzleistungen des Schulkindes behindern« kann (Busemann 1975,
S. 91).

Unter den postnatalen (nachgeburtlichen bzw. frithkindlichen) Schidigun-
gen dominieren neben Schidelunfillen (z. B. durch Stiirze verursacht) vor
allem Virusinfektionen (Meningitis, Enzephalitis u. a.) sowie Mingelzu-
stinde (etwa ungeniigende Ernihrung oder fehlende Vitaminzufuhr), die
eine andauernde Begabungsminderung hervorrufen.

»Alle diese organischen Ursachen der Minderbegabung finden sich im typischen
Falle bei Minderbegabten mit intelligenzgesunden Eltern, Geschwistern und Ver-
wandten. Viele der genannten Noxen lieflen sich durch einen verbesserten Gesund-
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heitsschutz, vor allem durch eine frithzeitige und intensive irztliche Uberwachung
der Schwangerschaft, der Geburt und des Kleinkindalters verringern (Infektions-
prophylaxe, Klinikgeburt, optimale diitetische Versorgung, Soforttherapie bei Blut-
gruppenunvertriglichkeit; siehe dazu die >Lebenshilfe«-Leitsitze zur Verhiitung von
geistigen Behinderungen und zur Friihbetreuung geistig behinderter Kinder, 1964).
Durch cine spitestens im Berufsschulalter einsetzende irztliche Aufklirung aller
Midchen konnte der Anteil dieser meistens schwerer gestdrten Minderbegabten zu-
riickgehen« (Wegener 1969, S. 510).

Die bisher erorterten frihkindlichen bzw. intranterin verursachten Bega-

_bungsminderungen werden in der ilteren Literatur gewdhnlich unter dem

Begriff »Oligophrenie« (vgl. Seite 86) aufgefiihrt. Entscheidendes Defini-
tionsmerkmal ist dabei das Kriterium, wonach die Schiidioung vor dem
eigentlichen Erfahrungs- und Wissenserwerb eingetreten sein mufi, »also
keine Reste psychlschen Besitzes den Eintritt des Intelligenzdefektes iiber-
stehen, so dafl sie praktisch dieselbe Rolle im Leben des Kindes spielen wie
urspriingliche Anlagemingel« (Busemann, loc. cit.). Die hiufige Uberein-
stimmung der Symptome exogener friithkindlicher (oligophrener) und en-
dogener (vererbter) Begabungsmingel erschwert deshalb nicht selten eine
sichere Differentialdiagnose.

Als_personlichkeitsbedingte Ursachenvariablen der Minderbegabung wiren

zunachst Perzeptionsstorungen (Wahrnehmungsstorungen) zu nennen. Dar-
unter fallen vor allem Schidigungen des Gehér- und Gesichtssinnes. Beein-
trachtigungen dieser Art, z. B. Taubheit oder Blindheit (Amaurose), bedeu-
ten in der Regel — ohne gezielte sonderpidagogische Mafinahmen — stark
reduzierte Moglichkeiten der Informationsaufnahme und -verarbeitung
bzw. eingeschrinkte Umwelterfahrung und soziale Kontaktnahmen. Die
sensorische und soziale Deprivation bewirkt dann nicht selten eine verin-
derte intellektuelle Verhaltensstruktur (vgl. Kap. 2.3.5). Durch den Ausbau
spezieller Vorschuleinrichtungen und eine planmiflige Elternschulung, die
sich eine Erweiterung familialer Erziehungs- und Bildungskompetenzen im
Sinne des »Begabens« zum Ziel setzt (vgl. Léwe 1975), lifit sich diese Ge-
fahrenquelle heute weitgehend bannen.

Weitere perstinlichkeitspsyd'xologische Verursachungsmomente der Begabungs-
minderung liegen in_abnormen psychophysischen Voraussetzungen begriin-
det, beispielsweise in zentralnervisen oder endokrinen Funktionsstrungen,
in psychopathischen Persdnlichkeitsstrukturen sowie psychotischen vs. neu-
rotischen Verhaltenssymptomen. Diese konnen zu schweren Beeintrichti-
gungen des intellektuellen Leistungsgefiiges und somit zum Erscheinungs-
bild der sekundiren Begabungsminderung fiihren.

Schlieflich konnen Milieneinfliisse, vor allem sozio-kulturelle Deprivations-

faktoren, Minderbegabungen bewirken. In ilteren Lehrbiichern medizini-

scher oder psychologischer Provenienz findet man kaum einen Hinweis auf
diese Ursachenkategorie. Nach unseren vorausgegangenen Problemerdrte-
rungen (vgl. besonders Kap. 2.1 u. 2.3) iiberrascht es freilich kaum mehr,
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soziale und kulturelle Umweltwirkungen auch im Hinblick auf die Verur-
sachung von Begabungsminderungen — zumeist leichteren Grades — anzu-
nehmen. Dabei ist eine Interaktionswirkung im Sinne biosozialer Kumula-
tionseffekte am wahrschemhchsten, d. h. die Koinzidenz subnormaler El-

_ternbegabungen mit unterdurchschnittlichen Erziehungs- und Begabenskom-

petenzen.

»Untersuchungen der Familien von Hilfsschulkindern und Schulversagern in der
Bundesrepublik (Neuhaus 1954, Gehrecke 1958, Kemmler 1967) ergaben in der
Tat eine Kumulierung ungiinstiger wirtschaftlicher, raumlicher und erzieherischer
‘Bedingungen bei dxeser Gruppe. Subkulturelle und genetische Faktoren fiihren in
solchen Fillen gemeinsam zu der >garden-variety-deficiency, die als leichter bis
mittlerer Intelligenzmangel die hiufigste Form der Minderbegabung darstellt«
(Wegener 1969, S. 514).

Sozio-kulturelle Situationen konnen auf verschiedene Weise deprivierend
auf die intellektuelle Entwicklung des Kindes und Jugendlichen wirken.
Mangelnde soziale und emotionale Kontakte oder unzulingliche kulturelle
Anregungen (z. B. beziiglich der Sprachentwicklung, Motivationsgenese,
Identititsfindung bzw. Selbstkonzeptbildung), aber auch Erziehungsfehler,
gespanntes Familienklima u. dgl. m. miissen als potentielle Ursachen fiir Be-
gabungsrmnderlelstungen angesehen werden. Jedenfalls scheint diesen Va-
riablen in technisierten und zivilisierten Gesellschaften unter dem Aspekt
sozial-kultureller Verwahrlosung ein gréfleres Gewicht zuzukommen als rein
wirtschaftlichen, gesundheitlichen oder dhnlichen Griinden. Besonders au-
genfillig wird dies am Phinomen des sog. seelischen Hospitalismus (vgl.
Seite 59).

Andererseits sind jedoch spezifische Reaktionen der Umwelt auf bestimmte
Begabungsmingel des Kindes nicht auszuschlieflen — zumal in leistungsbe-
tonten Gesellschaftssystemen —, so dafl hiufig nicht mehr zwischen Ursache
und Wirkung genau unterschieden werden kann, Anders formuliert: Min-
derbegabung kann sowohl durch Umweltwirkungen determiniert sein (Min-

" derbegabung = AV im experimentellen Design) als auch selbst das soziale

und kulturelle Verhalten der Umwelt beeinflussen (Minderbegabung = UV).
Auf der phinomenologischen Ebene sind freilich nur interdependente Zu-
sammenhinge auszumachen, wobei mdgliche Akzentuierungen auf der einen
oder anderen Seite im Gliicksfall itiologische Tendenzaussagen gestatten
mdgen.

Im Hinblick auf medizinische und pidagogisch-psychologische Behand-
lungs- oder Begabungsférderungskonzepte verliert diese Frage viel von
threm urspriinglichen Gewicht, seitdem feststeht, dafl Effekte sozio-kultu-
reller Deprivation zumindest teilweise kompensiert werden konnen. Der
Erfolg solcher Bemiithungen, wie Milieuverbesserung bzw. -wechsel, medi-
zinisch- therapeutische oder (sonder)pidagogische Mafinahmen, hingt vor_
allem von zwei Bedingungen ab: vom Grad der Schidigung und vom Zeit-
punkt des Einsatzes dieser Ausgleichsbemiihungen. Nach einschligigen, kon-



trollierten Erfahrungen (z. B. Kirk 1958 bzw. 1964, Klauer 1964, 1969 u.
1975, Gray & Klaus 1965 u. a.) sind die Erfolgsaussichten bei leichteren
Schidigungen und relativ frish einsetzenden Behandlungs-/Kompensations-
mafinahmen am grofiten. Andererseits treten bei schwereren Begabungs-
mingeln oder Retardxerungen, sofern sie rechtzeitig erkannt und behandelt
werden, Besserungserfolge in bezug auf die Intelligenztest- und. Schullei-
stung oft deutlicher in Erscheinung. Jedenfalls spricht vieles dafiir, daf} mi-
. _lieubedingten sekundiren Begabungsminderungen wirksamer zu begegnen
' _ist als organisch verursachten (Kirk & Bateman 1964). o

2 4.4. Endogene Ursachen der Minderbegabung und ihre
Erscheinungsformen

Zu den endogenen Formen der Minderbegabung zihlen alle primdir verursach-
ten, d. h. nicht auf »3ufere« Noxen zuriickfiihrbaren Erscheinungsformen. Im
einzelnen fallen darunter sowohl erbbedingte Minderbegabungen (sog. idiopathi-
scher und metabolischer Schwachsinn) als auch Chromosomenanomalien (Chro-
mosomenaberratlonen), die zwar Abweichungen im genenschen Material auf-
| weisen, jedoch relativ selten erblich sind. Schliefilich miissen einige Sonderfor-
men der Minderbegabung zur endogenen Gruppe gerechnet werden. Nach der in
Abb. 9 wiedergegebenen Synopse dominiert somit der Anteil endogener Min-
derbegabungsformen gegeniiber exogenen. Sofern man einer vielfach unscharfen
Begriffsbestimmung folgend® den endogenen Anteil mit der Erblichkeitsquote
gleichsetzt, verringert sich dieser nicht unbetrichtlich zugunsten des exogenen
Anteils. So schitzen Clarke & Clarke (1958) den erblichen Anteil der Minder-
begabung auf nur 299%0; siehe noch Ritter & Engel (1969). Die Diskrepanz der
Schitzquoten erklirt sich freilich auch durch den Charakter einer Restkategorie
der sog. idiopathischen Begabungsminderung. In dem Mafle, in dem es gelingt,
; mit Hilfe verfeinerter Diagnoseinstrumente sowie anspruchsvollerer Forschungs-
' methoden einen grofleren Teil der bislang unaufgeklirten Fille (vermeintlich)
idiopathischer Schwachsinnsformen itiologisch differenzierter zu erfassen, darf
mit einer weiteren Reduzierung des endogenen bzw. erblichen Anteils dieser
Behindertengruppe gerechnet werden.

Von erblich fundierter Minderbegabung kann streng genommen nur dann
gesprochen werden, wenn eindeutig feststeht, daff die Minderbegabung selbst,
“nicht aber organische oder andere Storungen vererbt sind. Aufschliisse hieriiber
vermittelt vor allem die Zwillingsforschung, also die vergleichende Analyse idio-
pathisch schwachsinniger EZ- und ZZ-Paare. Ebenso tragen familienstatistische

8 In der Literatur begegnet man hiufig einer synonymen Verwendung der Begriffe »en-
dogen«, »angeboren« und »vererbt«. Nach unserer bisherigen Begriffsdifferenzierung
kénnen jedoch nur vererbte Eigenschaften (ohne Ausschlieflichkeitsanspruch) der endo-
genen Verursachungskategorie von Minderbegabungen zugerechnet werden, wohingegen
angeborene Merkmale sowohl endogen als auch exogen bedingt sein kénnen (vgl. Seite
40 sowie Kap. 2.4.3).
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Untersuchungen in der Gegeniiberstellung endogen vs. exogen bedingter
Schwachsinnsgrade bei einzelnen Familienstimmen (Stammbaumanalysen) zur
Kliarung genetischer Determinationskomplexe bei (siche erginzend Kap.
2.1.3).

»Die Familien- und Zwillingsbefunde mit der groflen Zahl schwachsinniger Ver-
wandter zeigen deutlich die Beteiligung von Erbfaktoren beim Zustandekommen des
idiopathischen Schwachsinns. Wie haben wir uns diese Erbfaktoren nun vorzustellen?
Ein Teil des idiopathischen Schwachsinns stellt vermutlich das negative Ende der nor-
malen Intelligenz dar und ist polygen (durch eine Vielzahl von Genen) bedingt wie
diese. Ein nicht unbetrichtlicher Teil aber wird offensichtlich durch einzelne spezifische
Gene (monogen) verursacht. Das verwundert nicht weiter, denn ganz allgemein ver-
erben sich die >normalen« menschlichen Eigenschaften hiufig polygen, die krankhaften
Eigenschaften dagegen monogen. Zum reibungslosen Funktionieren einer Maschine
bedarf es der Gesamtheit der intakten Teile, wihrend ein einziges schadhaftes Ridchen
die Funktion stéren und lahmlegen kann« (Zerbin-Riidin 1969, S. 41).

Die erbliche Grundlage bestimmter endogener Minderbegabungsformen be-
deutet freilich nicht notwendig, dafl Umweltwirkungen hierauf ausgeschlossen
seien. Allerdings vertritt die Mehrzahl der Experten die Auffassung, dafl der
Spielraum fiir Milieueinfliisse gegeniiber idiopathischen Formen der Minder-
begabung wesentlich enger sei als auf Normalbegabungen, wenngleich eine letzte
Entscheidung dieser Frage durch biosoziale Kumulationseffekte, Probleme der
selektiven Gattenwahl u. 4. sehr erschwert wird.

Bickel & Cleve (1967) fithren nicht weniger als 40 Stoffwechselanomalien an,
die fiir metabolisch-genetische Schwachsinnsformen verantwortlich sind. Mit den
modernen Methoden der Biochemie konnte der Kausalzusammenhang zwischen
dem Stoffwechselblock und verschiedenen Formen der Minderbegabung ein-
wandfrei gesichert werden. Die wohl bekannteste Stoffwechselanomalie ist die
Phenylketonurie, die ohne Diitbehandlung gew6hnlich — von einzelnen Aus-

nahmen abgesehen — zur Minderbegabung fiihrt.

Beim menschlichen Stoffwechsel wird regulir die Aminosdure Phenylalanin zu Ty-
rosin abgebaut. Im Falle der Phenylketonurie hat ein Gen (Abschnitt auf dem DNA-
Strang, das fiir die Bildung eines bestimmten Enzyms — hier der Phenylalaninhydro-
xylase — verantwortlich ist, seine spezifische Umwandlungsfahigkeit verloren. Dies hat
nach Ritter & Engel (1969, S. 107) drei verschiedene Ursachen: (1) Das Enzym kann
fehlen, da kein Gen vorhanden ist. (2) Es kann vorhanden sein, jedoch strukturell ver-
indert mit Funktionsverlust als Folgeerscheinung. (3) Es kann strukturell normal aus-
gebildet vorhanden sein, ist dann aber durch Milieuwirkung (innerhalb der Zelle) in
seiner Funktion blockiert. Siche erginzend die Ausfithrungen auf Seite 40 f. in diesem
Buch.

Ein markantes Beispiel fiir Chromosomenanomalien liefert das Erscheinungs-
bild des sog. Mongolismus (Morbus Langdon-Down), der nur zu einem geringen
Teil erblich ist. Saller (1969, S. 73 ff.) beschreibt den Phinotypus folgenderma-
Ben: flache Nasenwurzel sowie fiir Ostasien typische Augenfalten (»Mongolen-
falte«); gelegentlich noch die sog. Affenfurche (in der Handfliche deutlich ver-

96



R “
laufende tiefe Furche, die phylogenetisch gedeutet wird ~ deshalb die Bezeich-
nung »Affenfurche«) und ein spezifischer Herzfehler. Zusammen mit dem mon-
goloiden Bild tritt fast immer Schwachsinn auf (nicht bei Ostasiaten). Daraus
folgert Saller einen Einflufl des Chromosoms 21 sowohl auf die Nasenwurzelbil-
dung als auch auf den »weiten Kreis der Intelligenz« und auf polygenetische
Merkmale (Affenfurche). Die Ursache des Morbus Langdon-Down konnte nim-
lich in der Aberration dieses Chromosomenpaares nachgewiesen werden; bei vor-
liegendem Mongolismus kommt ein iberzahliges Chromosom hinzu, so dafl
'von einer Trisomie (Trisomie 21) gesprochen werden mufi.

Das triploide Autosom 21 (Trisomie 21) ist offensichtlich immer mit einer
'Minderbegabung verkniipft. Ob allerdings gleichzeitig Mongolismus vorliegt,
kann am Anfang — vor dem Kindergartenalter — nicht sogleich festgestellt wer-
den. Die Intelligenzentwicklung dieser Kinder kennzeichnen Ritter & Engel
folgendermafien:

»In den ersten beiden Lebensjahren ist die Intelligenz der Kinder unauffillig nor-
mal; mit fortschreitendem Lebensalter wird der Entwicklungsriickstand immer grofer;

die Kinder kommen nicht iiber ein geistiges Entwicklungsalter von sieben bis acht
Jahren hinaus« (1969, S. 110).

Die Lebenserwartung mongoloider Kinder ist im Vergleich zur Normal-
‘bevolkerung reduziert. So liegt die Uberlebenschance bis zum 10. Lebensjahr
zwischen 89 und 96 %/o, bis zum 20. Lebensjahr zwischen 96 und 97 %/o, wihrend
sie fiir die Zeit nach dem 40. Lebensjahr auf 709/0 absinkt.

Neben der Trisomie 21 gibt es eine Reithe weiterer Autosomen- und Hetero-
somenaberrationen, die mit Begabungsminderungen korrelieren. Bekannt sind
vor allem noch das sog. Klinefelter-Syndrom (XXY-Satz) und das Fraser-Syn-
idrom (XXX-Satz). Zur niheren Beschreibung dieser Anomalien der Geschlechts-
chromosome vgl. Ritter & Engel (1969, S. 112 £.).

2.4.5. Zur Hiufigkeit der Minderbegabung

Angesichts heterogener Methodenansitze sowie unterschiedlicher Kriteriums-
'mafistibe zur Bestimmung der einzelnen Minderbegabungsformen iiberrascht
'das bunte Bild der in der Literatur mitgeteilten Hiufigkeitsangaben kaum
mehr. So schwanken etwa die Schitzquoten fiir intellektuelle Behinderungen
_zwischen 2 und 10%o eines gesamten Altersjahrgangs. Von Bracken (1965, 1967),
dessen Behindertenstatistik viel zitiert wird, rechnet mit 6 %/0 Lernbehinderten
und /2% Geistigbehinderten. Diese Zahlen reprisentieren Durchschnittswerte,
die regional sehr stark variieren kénnen. Bickel (1960) meldet folgende Anteile
Minderbegabter, bezogen auf die Grundgesamtheit der Neugeborenen: 2-3%/o
Debile, /2% Imbezille, }/4°/0 Idioten. Ahnliche Schitzungen finden sich bei
Ritter & Engel (1969), Saller (1969), Bleidick (1972), E. Roth et al. (1972),
Sander (1973), Langfeldt et al. (1975) u. a.

Der Anteil Minderbegabter aller Behinderungsgrade diirfte somit nach rea-
listischen Schitzungen derzeit bei etwa 3 bis 4°/0 der Gesamtbevolkerung (in der
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Bundesrepublik Deutschland?) liegen. Davon besucht(e) der gréfite Teil, nimlich.
_2/3 bis 3/4, die Sonderschule fiir Lernbehinderte.

Andere Autoren malen ein pessimistischeres Bild. So geht beispielsweise We-
gener (1969, S. 520), der sich allerdings weitgehend auf die vermutlich iiber-
hohten Zahlenangaben von Brackens bezieht, von 6 bis 7°0 Minderbegabten
aller Grade im schulpflichtigen Alter aus. Differenziertere Angaben iiber die
Hiufigkeitsverteilung der einzelnen Minderbegabungsformen finden sich in dem
humangenetischen Gutachten von Ritter & Engel (1969) sowie bei Zerbin-Riidin
(1969).

-

2.5. Das Problem der sog. Begabungs- oder Bildungsreserven

Das Problem der sog. Begabungs- oder Bildungsreserven stellt sich nicht nur in
Zeiten der Hochkonjunktur, wo der Blick auf die (notwendigen) Ressourcen
andere berechtigte Forderungen — beispielsweise das individuelle Lernerfolgs-
oder das Chancengleichheitsprinzip — allzuleicht an den Rand der Argumenta-
tionspalette bildungspolitischer Uberlegungen verdringt. Am Beispiel inakti-
vierter Schiilerbegabungen offenbart sich wie kaum sonst in dieser Intensitit
und Komplexitit das Schicksal jener Individuen und gesellschaftlichen (Teil-)
Gruppen, die i. e. S. sozial und kulturell (bildungsmifig) benachteiligt sind. In-
sofern fafit dieses Thema die vorstehenden Erdrterungen zur Frage nach der
sozio-kulturellen Bedingtheit der Intelligenz(leistung) zusammen und schliefit
sich folgerichtig an das letzte Kapitel an. So schreibt etwa Gallup (1965, S. 74):

»Viele der sogenannten >minderbegabten« Schiiler, denen heute der Weg zu hsheren
Bildungsstufen versperrt ist, konnten theoretisch noch zur geistigen Elite ihres Volkes
aufsteigen, wenn wir erst einmal Klarheit dariiber hitten, welche Methoden zur For-
derung der unterschiedlichen Fihigkeiten am-besten geeignet sind.«

Wichtiger als die Forderung nach Mobilisierung letzter Kraftreserven ist hier-
bei die Erkenntnis, daf eine effektive Begabungs- und Bildungsférderung ohne
genauere Kenntnisse der Bedingungszusammenhinge und des Ausmafles akti-
vierbarer Talente kaum mdglich sein wird. Die Erforschung der sog. Begabungs-
reserven kann uns hieriiber wertvolle Aufschliisse vermitteln.

Unabhingig davon stellt sich die Frage nach der Berechtigung einer optima-
len Begabungs- und Bildungsforderung fiir jedermann. Diese sehen wir in einem
- dreifachen Ansatz begriindet: sozialethisch, biirgerrechtlich und &konomisch.
Dem sozialethischen (Postulat der Chancengerechtigkeit) und dem biirgerrecht-
lichen Aspekt (»Biirgerrecht auf Bildung« sensu Dabrendorf) wiren dabei deut-
liche Priferenzen gegeniiber bildungsékonomischen Uberlegungen (z. B. Renta-
bilitatsaspekten oder Bedarfsprognosen) einzurdumen, ohne dafl wir einer »Ver-
teufelung« des okonomischen Prinzips das Wort redeten (vgl. Heller 1970a,

7 Analoge Zahlenschitzungen liegen fiir das Ausland vor, etwa US-amerikanische Ver-
hilenisse: 390 laut »The President’s Panel« (Kennedy 1962); zit. n. Wegener (1969).
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S. 18 f.). Wihrend mit der Forderung nach Chancengleichheit im Bildungs- und
beruflichen Werdegang der Abbau sozialer, motivationaler, wirtschaftlicher,
geographischer u. a. Barrieren, also die Beseitigung leistungsfremder »innerer«

tund »Huflerer« Hemmfaktoren im Hinblick auf die freie Persdnlichkeitsentfal-

tung einhergehen muf, stellt sich das Biirgerrecht auf Bildung, das im Zusam-
menhang mit dem Chancengleichheitsprinzip zu sehen ist,. nach Dabrendorf
(1966, S. 23 ff.) folgendermaflen dar:

(1) »Ein soziales Grundrecht (jedes Menschen) auf eine intensive Grundausbildung,
die ihn befihigt, von seinen staatsbiirgerlichen Rechten und Pflichten wirksamen
Gebrauch zu machen.«

(2) »Chancengleichheit in jenem rechtlichen Sinne, in dem dieser Begriff gemeint ist.
Es darf keine systematischen Bevorzugungen oder Benachteiligungen bestimmter
Gruppen aufgrund leistungsfremder Merkmale wie Herkunft oder wirtschaftliche
Lage geben.«

{(3) »Es ist die Pflicht der staatlichen Instanzen, dafiir Sorge zu tragen, dafl diese

Rechte ausgeiibt werden kénnen ... Mit der Bereitschaft zu einer Bildungspolitik
fiir die Verwirklichung des Rechtes auf volle Teilnahme aller Biirger am Leben der
Gesellschaft entscheidet sich fiir Deutschland mit dem Weg in die Modernitit auch
der in die Freiheit.«

Die hiufig zitierte — und nicht selten miflbrauchte — Formel der »Chancen-
gleichheit« ist hierbei kein billiges Alibi, noch ist damit einer egalitiren Verkiir-
zung und fir den einzelnen sehr oft bequemeren Losung das Wort geliehen.
Einprigsam fithrt dazu Dabrendorf (loc. cit.) aus:

»Eine freie Gesellschaft ist immer auch eine Gesellschaft, die der Ungleichheit weiten
Raum gibt, solange und insoweit diese nicht den unentbehrlichen gemeinsamen
Grundstatus aller Biirger verletzt ... Als materiale Chancengleichheit, genauer als
Lésung der Menschen aus ungefragten Bindungen und Befreiung zu eigener Entschei-

- dung ist das Prinzip der Biirgerrechte zugleich virulent und konkret.«

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun das Problem der inaktivierten Schiiler-

' begabungen. Deren Erforschung und padagoglsche Forderung erscheint nur im

interdiszipliniren Ansatz erfolgversprechend, wie die folgenden Ausfiihrungen
zeigen werden. Methodische Innovationsarbeit im Hinblick auf die Erfassung

.aktueller vs. potentieller Schiilerbegabungen sowie deren Bedingungsanalysen

wurde vor allem von Psychologen und Soziologen geleistet (vgl. Aurin 1966,
Aunrin et al. 1968; Heller 1966, 1969, 1970, 1973c; Peisert 1967, Peisert & Dabh-
rendorf 1967; Tent 1969 u. a.).

2.5.1. Begriffsbestimmung e
Im weiteren Sinne kdnnte man unter den Begriff »Begabungsreserve« alle Indi-
viduen fassen, die hinsichtlich ihrer intellektuellen Leistungsfihigkeit (noch)
nicht die absolute Leistungsobergrenze erreicht haben. Da dies wohl fiir die
Mehrzahl der Fille zutrifft, wire eine so weite Definition allerdings wenig effi-

_zient, zumal es bislang keine methodische Moglichkeit gibt, die absolute Lei-
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stungsobergrenze beim einzelnen oder auch bei ganzen Gruppen von Individuen
‘einigermaflen exakt zu bestimmen. Hiufig wird deshalb der Begriff »Begabten-

" reserve« sehr viel enger gefafit, wie etwa die Bezeichnung »verdeckte Bega-.

bungsreserven« (von Bracken), vorab im Hinblick auf »begabte« lernbehinderte.
‘Schiiler, zum Ausdruck bringt. Auch die um die Mitte der 60er _]ahre einset-
zende Diskussion um das Problem der Begabungsreserven geht von einer engeren
Begriffsbestimmung aus, indem jetzt Mafistabskriterien und schulpidagogische
Zielaspekte Beriicksichtigung finden (siehe unten). Unabhingig von der Art der.
Definition, d. h. einer weiteren oder engeren Begriffsbestimmung, impliziert das
Konstrukt »Begabungsreserven« die Annahme, daf intellektuelle Fihigkeiten
immer auch von sozio-kulturellen Einflulvariablen abhingige Leistungsvaria-
blen reprisentieren. In diesem Punkt stimmen auch verbalistische und empirisch-
operatlonahstlsche Definitionen iiberein.

“Versteht man nun unter »Begabung« das Insgesamt an personlichkeits- und
sozialpsychologischen Voraussetzungen fiir bestimmte intellektuelle Leistungs-
vollziige, dann wire hier der (psychologlsche) Begriff der »Eignung« einschligig
(vgl. Seite 7 ff.). Der Eignungsbegriff ist ja auf bestimmte Eigenschafts- oder
Fihigkeitsstrukturen im Hinblick auf ein jeweils definiertes Ziel, d. h. vom ein-
- zelnen in einer konkreten Leistungssituation gefordertes Verhalten, bezogen,
etwa in der Schule (Schuleignung) oder im Beruf (Berufseignung). Sofern ent-.
sprechende »Begabungen« oder »Eignungen« nicht aktiviert worden sind, kann.
man von Begabungs- oder Eignungsreserven sprechen. Im Zusammenhang mit
unserer Problemdiskussion seien vor allem die »Schuleignungsreserven« thema-
tisiert. Damit ist der Bestand der fiir die Realschule oder/und das Gymnasium
(noch) nicht akt1v1erten, jedoch fiir diese Blldungswege geeigneten Haupt- bzw.
Realschiiler gemeint. Da dieses Begabungspotential eine »Reserve« fiir jeweils
qualifiziertere (Aus-)Bildungsginge “darstellt, kénnte man auch von Bildungs-
_reserven_oder — analog zur Definition des Begabungsbegrlffs — von Begabungs-
reserven (Talentreserve, Begabtenreserve u. 4.) sprechen. Sofern hierbei der Lei-
stungsaspekt betont werden soll, wiren Begriffsvarianten wie »Schulleistungs-
reserven« oder »Leistungspotential« ebenfalls brauchbar. Im folgenden wollen
wir jedoch die Begriffe Schuleignungs-, Begabungs- oder Bildungsreserve(n) be-

vorzugen.

2.5.2. Umfang und Verteilung aufweisbarer
Begabungsreserven

Der Anstofl zur wissenschaftlichen Untersuchung des Begabungsreservenpro-
blems in Deutschland erfolgte vor allem durch bildungssoziologische und bil-
dungsdkonomische Forschungsansitze. Dabrendorf und sein (damaliger) Tiibin-
ger Schiilerkreis (Grimm, Korn, Peisert u. a.), die Heidelberger Arbeitsgruppe
fiir empirische Bildungsforschung um C. C. von Weizsicker und H. L. Freytag
(Baur, Gaus, Spitzmiiller u. a.), Namen wie Edding, Erlinghagen, Geipel, Klans-
Roeder, Lemberg, Loebrke & Gebauer, von Recum in Frankfurt/M. oder
Becker, Roeder, Scheuerl u. a. in Berlin sowie Gerstein, Latscha, Popitz, Schnei-
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der, Riese, Widmaier und — auf internationaler Ebene — die verschiedenen
OECD-Berichte (vorab Halsey 1961 bzw. Widmaier 1967), Flanagan, Floud,
Hirnquist, Husén, Wolfle u. a. reprisentieren recht gut die Ausgangssituation,
bevor pidagogisch-psychologische Initiativen gréfleren Stils hierzulande ergrif-
fen wurden (Arnold, Aurin, Ferdinand, Heller, Hitpafl, Hylla, Paul, Tent, Weif§
u.a.)s.

Als durchgingiges Ergebnis all dieser Untersuchungsansitze offenbarte sich
das — internationale — Phinomen der Disproportionalitit zwischen sozialen bzw.
Schichtzugehorigkeitsvariablen einerseits und dem Grad der Bildungsteilhabe
(an qualifizierterer Schul- bzw. Hochschulblldung) andererseits. In Abb. 10
kommen die bundesrepublikanischen Verhiltnisse in der zweiten Hilfte der
60er Jahre — bezogen auf die Sekundarstufe der allgemeinbildenden Schulen —
| sehr anschaulich zum Ausdruck.
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Abb. 10a: Sozio-okonomischer Familienstatus (gemessen am Vaterberuf) und Bildungs-
teilhabe an Gymnasium (weifle Siulen) vs. Hauptschule (schwarze Siulen) — nach
Heller & Rosemann 1974, S. 100 (Datenquelle: Heller 1970a, S. 205)

| Legende:
1 = Rentner u. Hllfsarbexter, = Facharbeiter; 3 = selbst. Handwerker u. Hand-
‘werksmelster, = Bauern; 5 = emf Angestellte u. Beamte; 6 = mittl. Angestellte u.

| Beamte, Kaufleute usw.; 7 = Selbstindige; 8 = Akademiker

Daraus hat man nun die Schluflfolgerung gezogen, daff Begabungsreserven
im Sinne nicht-aktivierter Schulelgnungen fiir die Bildungswege des Gymnasiums
und der Realschule vor allem bei vier Bevolkerungsgruppen zu suchen wiren:
in Arbeiter- und Banernfamilien sowie bei Méidchen und Katholiken. Bevor wir
die Ergebnisse eigener empirischer Untersuchungen hierzu referieren, sei auf
einige methodische Probleme eingegangen, die zum Verstindnis der nachstehend
wiedergegebenen Forschungsbefunde von Bedeutung sind.

8 Eine ausfiihrliche Darstellung der einzelnen Untersuchungsansitze sowie die kom-
plette Bibliographie dazu finden sich in Heller 1969 u. 1970a.
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Konf. Geschl.

Abb. 10b: Konfessionsanteile und Geschlechtszugehdrigkeit von 881 Gymnasiasten —
nach Heller & Rosemann 1974, S. 100 (Datenquelle: Heller 1970a, S. 204)

Weniger die Erhebungstechniken (Intelligenztests, Motivations- und Interessenskalen
usw.) als vielmehr die statistischen Verarbeitungsmethoden werden bei der objcktiven
Bestimmung von Schuleignungen und somit auch von Schuleignungsreserven zum Pro-
blem. Im bereits erwihnten OECD-Bericht (vgl. Halsey 1961 bzw. Widmaier 1967)
referieren de Wolff & Hérnquist die wichtigsten operationalen Ansitze, soweit sie in
den Untersuchungen zur Erfassung der Begabungsreserven international zur Anwendung
kamen. Sieht man einmal von ausschlieflich auf Lehrerurteilen basierenden (erwiese-
nermaflen recht unzuverlissigen) Schitzmethoden ab, so lassen sich zwei oder drei
Grundtypen aufzeigen. Demnach fand weitaus am hiufigsten die sog. Grenzwert-.
methode Verwendung. Ein ~ zumeist auf entsprechende Schulgruppenmittelwerte be-
zogener — Grenzwert (Cut-off-score) entscheidet hier dariiber, welche Schiiler einer
bestimmten Eignungsgruppe zuzuordnen sind. So werden beispielsweise alle Schiiler mit
einem IQ-Wert iiber 115 der Gymnasialgruppe, alle Schiiler mit einem IQ-Wert zwi-
schen 105 und 115 der Realschule und alle Schiiler mit einem 1Q-Wert zwischen 85 und
105 der Hauptschule zugewiesen. Die Nachteile dieses Verfahrens liegen auf der Hand.
Die zum Teil betrichtlichen und empirisch leicht nachweisbaren Uberlappungen der ein-
zelnen Schulmerkmalsgruppen werden hierbei zum Kardinalproblem. Auch raffiniertere
Methodenvarianten mindern die Nachteile der Grenzwertmethode nur graduell.

Die in den Niederlanden und in Schweden Ende der 50er Jahre durchgefithrten Un-
tersuchungen gingen deshalb einen anderen Weg. Die entscheidende Ausgangshypothese
ist hierbei die Annahme einer annihernd gleichen Verteilung der Begabungsvariablen
in den einzelnen Sozialschichten. Unter dieser Voraussetzung sowie der Zusatzannahme,
dafl “die Gymnasiums-/Realschulbesuchsraten der obersten Sozialschichten bereits ein
Maximum qualifizierterer Bildungsteilhabe reprisentieren, lassen sich nun aus den Dif-
ferenzen der schichtspezifischen Teilnahme am gehobenen bzw. hoheren Schulbesuch
Begabungsreservenquoten ableiten. Freilich inhdriert auch diesem Methodenansatz eine
Reihe von Problemen, abgesehen von der unbewiesenen Ausgangshypothese.

Einen weiteren Versuch stellt die von Axrin et al. (1968) beschriebene und im Rah-
men der baden-wiirttembergischen Bildungsberatung erprobte Methode der sog. Ap-
proximativen Expertenabstimmung dar. Diese ist durch eine »spezifische Beratungs-~
interaktion von Lehrer und Psychologe« bei der Begabungs- bzw. Schuleignungsbeur-
teilung charakterisiert und soll die oben aufgewiesenen Nachteile vermeiden. Gleichwohl
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ist auch hier die Gefahr subjektiver Einflufivariablen nicht im gewiinschten Mafle ge-
bannt. Hieran kniipften unsere eigenen methodischen Uberlegungen, die schliefllich zur
Erprobung eines automatischen Klassifikationsmodells fithrten (vgl. Heller 1970, 1973,
1975, 1976; Allinger & Heller 1975).

Das von uns benutzte Modell der automatzsdyen Klasszﬁkatzon (AUKL) basiert auf

schen Grundlagen sind bei Allinger & Heller (1975) dargestellt Die Vorteile dieses
Operationsansatzes erweisen sich vor allem in der optimalen Trennung heterogener
Merkmalsgruppen bzw. der »Zuordnung fraglicher Elemente zu einer der (Gruppen-)
Gesamtheiten« (E. Weber). Damit aber scheint sich das seitherige Kardinalproblem des
»Overlapping« auf ein Mindestmafl zu verringern. Ferner verbindet dieser Ansatz die
Vorteile einer von mehr oder minder unzuverldssigen Auflenkriterien unabhingigen,
d. h. objektiven und zugleich rationellen, Eignungsklassifikation mit der Mdglichkeit
einer zuverlissigen Bestimmung der Begabungs- oder Bildungsreserven. Entscheidende
Voraussetzungen sind hier einmal hinreichend walide Testbatterien zur Erfassung der
relevanten Begabungs- und Schuleignungsvariablen, zum andern die Verfiigbarkeit
repréisentativer Mafstabsgruppen, in der Frage der Begabungsreservenermittlung also re-
prisentative Mafistabswerte der Gymnasial- und Realschulgruppen (bzw. Hauptschul-
gruppen). Zur Kontrolle der genannten Voraussetzungen verweisen wir wiederum auf
die oben angefiihrte Originalliteratur. Mit Hilfe des AUKL-Modells kann somit der
Umfang der aktuellen Begabungsreserve zuverlissiger und giiltiger als bisher geschdtze_
werden. Die nachstehenden Ergebnisse beziehen sich auf eine Reprisentativuntersuchung
im Lande Baden-Wiirttemberg in der zweiten Hilfte der 60er Jahre. Untersucht wur-
den insgesamt 4068 Sckundarstufenschiiler, und zwar 2664 Hauptschiiler (N = 1252
Hauptschiiler der fiir das gesamte Bundesland B.-W. reprisentativen sowie N = 1412
Hauptschiiler der fiir die sog. Landregionen geringer Bildungsdichte (sensu Peisert 1967)
reprisentativen Hauptschulstichprobe), 523 Realschiiler und 881 Gymnasiasten.

Die mit Hilfe des AUKL-Modells errechneten durchschnittlichen Reserve-
quoten, die — genau genommen — die Situation der sechziger Jahre widerspie-
_geln, liegen bei 4,5%0 (Gymnasmlezgnungsreser've in der Hauptschule) und 170
(Realscbulezgnungsreserve in der Hauptschule). Die entsprechende Gymnasial-

eignungsreserve in der Realschule betrigt rd. 250 (Prozentuierungsbasis: Real-
schulpopulation der Schul;ahrlilaséen 6 bis 10). Die Giiltigkeit dieser Bega-
bungsreservequoten ist in Relation zu den (damaligen) Ubertrittsquoten auf
Gymnasium und Realschule zu beurteilen, die sich von 1958 bis 1967 zwischen
2590 und 4590 (Landesdurchschnitt) bzw. zwischen 12%¢ und 329/ (Uber-
trittsquoten in den sog. Regionen geringerer Bildungsdichte, ausschlieflich Land-
regionen) bewegten. Da inzwischen die Ubertrittsquoten auf Gymnasium und
Realschule weiter angestiegen sind, ist mit einer gewissen Reduzierung der heu-
tigen Begabungsreserven gegeniiber den obigen Vergleichszahlen zu rechnen,
wenngleich zwischen dem Anstieg der Ubertrittsquoten und dem Umfang der
Begabungsreserve kein direkter (linearer) Zusammenhang angenommen werden
darf (vgl. Heller 1970a, S. 20 ff. u. 34 ff.).

Verinderungsstabiler diirften hingegen die mit derselben Methode auf der
Basis der drei Schulstichproben geschitzten Jahrgangsparameter sein, wonach
im Mittel dreier Altersschuljahrginge rd. 20%0 Gymnasialeignungen, 25 %0
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Realschuleignungen und 55 /0 Hauptschuleignungen gefunden wurden. Diese in
bezug auf das bestehende, vertikal gegliederte Sekundarschulsystem giiltigen

_Begabungsanteile eines Altersjabrgangs reprisentieren fiir die Bildungsplanung
heute wichtigere Richtquoten als die zuvor erwihnten Reservequoten.

Unter pidagogischen Gesichtspunkten interessiert neben dem Umfang vor
allem die Verteilung eventueller Begabungsreserven. Mit Hilfe des sog. Bega-
bungsreservenquotienten erhalten wir dariiber detaillierte Aufschliisse (vgl..
Tab. 3). :

Tabelle 3: Soziale und regionale Verteilung der Begabungsreserven, ausgedriickt in
»Begabungsreservenquotienten« nach Heller (1970)

Merkmal G-Eignungsreserven in R-Eignungsreserven in
Reprisentativ- Regional- Reprisentativ- Regional-
stichprobe  stichprobe  stichprobe  stichprobe

1. Geschlecht

minnlich 0,5 0,4 1,0 0,7
weiblich 1,4 1,6 1,0 1,3
2. Konfession

evangelisch 1,0 1,0 1,0 1,0
katholisch 1,0 1,1 1,0 1,1
sonstige 1,6 - 1,3 1,4
3. Vaterberuf

Arbeiter 1,1 0,8 0,9 1,1
selbstindige Handwerker 0,6 1,5 1,6 1,2
Bauern 0,5 0,9 0,5 0,8
einf./mittl. Angestellte/Beamte 1,0 1,8 1,2 1,0
Akademiker 0,0 0,7 0,9 1,4
4, Schulortsklasse

Land (unter 2000 EW) 0,5 0,9 0,5 1,0
Kleinstadt (2000-10 000 EW) 1,6 1,3 1,7 09
Mittelstadt (10 000-100000 EW) 0,8 - 0,6 -
Grofistadt (iiber 100000 EW) 1,3 - 1,4 -

9/0-Anteil an der Gymnasial- bzw. Realschuleignung
9/o-Anteil des betr. Merkmals (in der Hauptschulpop.)

Begabungsreservenquotient =

Der Abbau des sozialen und regionalen Bildungsgefilles ist ein Hauptanlie-
gen moderner Bildungspolitik. Fiir gezielte Férdermafinahmen ist deshalb die
Kenntnis etwaiger Verteilungsunterschiede von Begabungsvariablen und Schul-
eignungsreserven bedeutsam. Ein Begabungsreservenquotient von 1,0 wiirde
merkmalsanteilige Begabungs- bzw. Schuleignungsanteile in der betr. Population
anzeigen, entsprechende Werte dariiber oder darunter deuten auf eine Uber-
oder Unterreprisentierung von Begabungsanteilen, d. h. hier von Begabungs-
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reserven. Erst ein Quotient um O wiirde indizieren, dafl in der betr. Merkmals-
gruppe praktisch keine — in absehbarer Zeit aktivierbaren — Schuleignungsreser-
ven mehr vorhanden sind.

Nach unserer Tabelleniibersicht sind Begabungsreservenanteile vor allem bei
_Miédchen (besonders fiir Gymnasium) und Arbeitern, teilweise auch bei Hand-
werkern und einfachen/mittleren Angestellten (besonders fiir Realschule) zu er-
warten, wohingegen die Begabtenreserve der Katholiken (vgl. Erlmg/oagen) nur
auf dem Lande noch geringfiigig iiberreprisentiert ist. Die geringsten Schul-
eignungsreserven finden sich — erwartungsgemaﬁ — in der Akademikerschicht
und dort praktisch nur fiir die Realschule bzw. in wirtschaftlich und verkehrs-
technisch wihrend der 60er Jahre noch wenig erschlossenen Landregionen.

Daf} die relativ umfangreicheren Begabungsreserven in den Kleinstidten und
Grofistidten — und nicht etwa in den kleineren Landgemeinden (unter 2000
EW) — auszumachen waren, kann nur auf den ersten Blick iiberraschen. Diese
Befunde erhellen aufs neue die grofle Bedeutung eines differenzierten Anre-
gungsmilieus fiir die Entwicklung von Begabung und Schuleignungen. Sie deu-
ten ferner an, dafl in bestimmten Stadtregionen bzw. Sozialschichten durchaus
noch potentielle Begabungsreserven vorhanden sind, die freilich nicht selten bil-
dungsmifig erst erschlossen werden miissen. Dariiber wird im nichsten Kapitel
zu handeln sein.

2.5.3. Bedingungsvariablen aktueller vs. potentieller
Begabungsreserven

Es wurden bereits einige sozio-kulturelle Faktoren angesprochen, die im Be-
dingungsgefiige heutiger Bildungsreserven eine relevante Rolle zu iibernehmen
scheinen. Durch den Vergleich variierter Verteilungsmerkmale in den empirisch
angetroffenen Schulgruppen des Gymnasiums, der Realschule und der Haupt-
schule sowie den durch AUKL ermittelten »reinen« Schuleignungsgruppen waren
weitere wichtige Einblicke in den motivationalen Komplex und den sozial-
kulturellen Hintergrund (Mentalitits- und Informationssperren, soziale Vor-
urteile, Traditionalismus, Diskrepanz zwischen hiuslichem Bildungsmilieu und
schulischer Bildungsideologie u. 4.) zu erwarten. Demnach macht sich der sozio-
kulturelle Einflufl insgesamt stirker bei der Schulbesuchsentscheidung bemerk-
bar, wogegen seine begabungs- und eignungskonstituierende Funktion etwas zu-
riicktritt oder vielleicht auch nur weniger deutlich in Erscheinung tritt. Im
einzelnen zeichnen sich aufgrund differentieller Analysen der sozio-demographi-
schen Variablenstrukturen — zwischen den empirischen und AUKL Schulgrup-
pen — folgende Ergebnisse ab. r
Konfessions- und Geschlechtszugehorigkeit (der Schiiler) sowie Familiengrofie -
und Berufstitigkeit der Mutter stehen in keinem direkt aufweisbaren Wirkungs-
zusammenhang zur Begabungs- und Schuleignungsentwicklung, sie iibernehmen
jedoch eine wichtige Rolle bei der Schulbesuchsentscheidung. Im Gegensatz dazu
_erhilt der sozio-6konomische Status der Kindesfamilie, nimlich Vaterberuf,
Schulbildung der Eltern sowie die Variablen Wohn- bzw. Schulortsgrofle eine

105



_uniibersehbare Bestimmungsfunktion sowoh!l im Hinblick auf den Ausbildungs-
gang der Kinder (Schullaufbahn) als auch bei der Ausprigung von Begabung
und Schuleignung. Das hiusliche Kulturmllleu, aber auch Bildungswunsch und
Berufsziel des Jugendlichen selbst formen in entscheidender Weise die Bega-
bungsentwicklung, an deren Konkretion immer auch duflere und innere Schul-
situation (z. B. Organisationsform, Lehrerwechsel, sozialpidagogisches Klima,

Ly Ar der Lernmonvxerung, Leistungsbewertung usw.) beteiligt sind. In diesem_
O

weiten sozio-kulturellen Bedingungskomplex entstehen nun die Phinomene ak-

& tueller (d. h. mit einiger Erfolgswahrscheinlichkeit sofort aktivierbarer) und
potentieller (bei Verbesserung des sozialen und kulturellen Anregungsmilieus

Wnoch zu fordernder) Begabungs- oder Bildungsreserven. Einige Uberlegungen
dazu sollen unsere Ausfithrungen beschlieRen.

In einem umfassenden Programm zur Begabtenforderung gewinnen Themen
wie Elternschulung und Erwachsenenblldung, Vorschulerziehung und Grund-
schulreform, Modellerprobungen im Bereich weiterfithrender Schulbildung
(Ganztagesschulen, Gesamtschulen u. 4.), Organisation lindlicher Bildungszent-
ren, Differenzierung des Sonderschulwesens bzw. dessen (teilweise) Integration
in die Regelschule, Reform des beruflichen Ausbildungssystems und Ausbau der
Fachschulen bzw. Fachhochschulen vorrangige Bedeutung. Erginzend hierzu
werden verkehrstechnische und wirtschaftliche ErschliefSungsvorhaben in peri-
pheren Wohngebieten (z. B. Peisert-Regionen) notwendig sein, um sozio-8kono-
misch und kulturell integrierte Besiedlungsriume auch auflerhalb der Stidte-
zonen entstehen zu lassen. Vieles ist hierzu in den letzten 5 bis 10 Jahren be-
reits in Angriff genommen worden.

f Diesen mehr 4uflerlichen Mafinahmen miissen pidagogisch-psychologische
Konzepte entsprechen. Die Aufgabe des »Begabens« ist gleichermafien der Schule
wie der Familie als Blldungsauftrag gegeben. Interessenweckung, Anspruchs-
niveausetzung, Aufbau der Lern- und Leistungsmotivation, intensivierte Sprach-
pflege u. dgl sind solche auflerschulischen Mdglichkeiten der Begabungsférde-
rung, wie sie vorwiegend der Familie als Aufgabe zufallen. Vom Lebrer werden
hier pidagogisch-didaktische Anstrengungen besonderer Art abverlangt, um die
ungleichen schulischen Startchancen der Schiiler aus »bildungsfernem« Milieu
kompepgayorlsdm zu mildern. Sprachliche Forderprogramme und Forderkurse
in Einzelfichern (z. B. Rechtschreib- oder Fremdsprachentraining), individuali-
sierende Unterrichtstechniken und didaktische Hilfen mannigfacher Art werden
neben dem sozialpidagogischen Engagement des Lehrers wesentlich zur Erschlie-
fung der »verdeckten« Begabungsreserven beitragen. Fiir einen gréfleren Teil
der in der Hauptschule angetroffenen Begabtenreserven wird es dabei nicht so
sehr auf einen verspiteten Ubertritt auf Gymnasium oder Realschule ankommen
als vielmehr auf die Ermdglichung einer echten Aufstiegschance durch Leistungs-
‘und berufliche Bewihrung.
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2.6. Zusammenfassender Kommentar

bezeichnet, die im (menschhchen) Organismus vor sich gehen und zur Erklirung
der Entwicklungsvorginge (Wachstum, Differenzierung, Integratlon u. 4.) die-

1974b, S. 130). Dabei mufl man sich die Anlage- und Umweltkomponenten in
enger Interaktion vorstellen. Diese ermdglicht nicht nur die erwihnten Entwick-
lungsprozesse, sondern determiniert gleichzeitig deren Ausmaf}, was zur — frei-
lich unbewiesenen — Annahme einer individuellen Leistungshochstgrenze fiihrt.

»Die Anlage eines Menschen liegt dabei als gleichbleibende Bedingung ein fiir allemal
fest (sofern man darunter letztlich die sog. Gene, die Erbtriger, versteht). Die Umwelt,
in die der Mensch >hineingeboren« wird, kann relativ gleich bleiben, sich verindern oder
veriandert werden. Sie kann auflerdem fiir die jeweils gegebenen Anlagen mehr oder
weniger entwicklungsfrdernd sein« (loc. cit.).

— dhnlich wie Einstellungen, Haltungen oder Verhaltensstile — durch Umwelt-
einfliisse erheblich verindert werden kann. Anlagefaktoren erleichtern oder er-
schweren lediglich intellektuelle Lernprozesse. Aus diesem Grunde plidiert
Aebli dafiir, bei der Analyse intellektueller Entwicklungs- und Leistungsunter-

schiede zuerst auf mogliche Lernprozesse zu achten; danach diirfe man erst den

nicht mehr erklirbaren Rest, die sog. Restvarianz, Reifungs- bzw. Anlagefak-/

toren zuschreiben.
Da interagierende Wechselprozesse zwischen Anlage- und Umweltbedingun-

gen methodisch sehr schwer zu erfassen sind, wurde deren Bedeutung lange Zeit

| unterschitzt bzw. iibersehen. Dies erklirt auch die frithere Uberschitzung des
Anlageantexls an interindividuellen Fihigkeitsdifferenzen. Der neue Ansatz der

' Beeinflufbarkeitsforschung (Klauer) kann dazu fithren, daB die klassische An- (

lage-Umwelt-Kontroverse erheblich von ihrer Brisanz verliert. Die Hoffnung,
dafl dadurch die pidagogischen Interessen dem Ziel einer optimalen Begabungs-

- und Bildungsférderung ein gutes Stiick niherkommen, stiitzt sich unter anderem

| auf die iibereinstimmende Expertenmeinung, wonach die (genetisch bedingte)
_intellektuelle Entwidklungs- und Leistungshdchstgrenze beim Menschen bisher
kaum erreicht worden ist, d. h. die erblich fundierten Begabungspotenzen auch
in absehbarer Zeit — selbst unter optimalen Milieubedingungen — nicht ausge-
schopft werden kénnen.

Das Thema »Sprache und Begabung« induzierte in den letzten Jahren eine
Reihe von Hypothesen, von denen die Bernsteinsche Theorie zweier Sprachko-
des, die schichtabhingig interpretiert werden, zweifellos die grofte Auswirkung
(sowohl auf die psycho- und soziolinguistische Forschung als auch die Hand-
lungsinitiativen im Kontext kompensatorischer Erziehung) zeitigte. Wihrend
der sog. elaborierte Sprachkode nur den Mittelschichtangehdrigen zuginglich
sein soll, verfiigen sensu Bernstein iiber den sog. restringierten Sprachkode
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Aebli (1969, S. 168 f.) hat darauf hingewiesen, dafl die Intelligenzleistung |,

nen, sind durch das Begriffspaar »Anlage« und »Umwelt« zwei unterschiedliche ..
Modi »zeitlich iiberdauernder Bedingungsfaktoren« angesprochen (Heckhausen L
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praktisch alle Sozialschichten. Die beiden Kodes reprisentieren Planungsmecha-
nismen sprachlichen Verhaltens im Sinne des elaborierten vs. restringierten
Merkmalssyndroms (vgl. Seite 74 f.).

»In seinen neueren Schriften riumt Bernstein die Moglichkeit eines weiteren Regu-.
lativs (wir nannten es Kontextkompetenz) ein, das fiir die Situationsadiquatheit sprach-
licher Auferungen verantwortlich ist: Dieses Regulativ fiihrt je nach situativer Anre-
gung zu elaborierter oder zu restringierter Sprache (wiederum typisierend ausgedriickt).

Sowohl die Kontextkompetenz als auch die Codes sind also Sprachplanungsmecha-
nismen, die grundsitzlich im Sinne einer Elaboration oder einer Restriktion des sprach-
lichen Output wirksam sein kdnnen. Sie unterscheiden sich lediglich darin, daf} die Kon-
textkompetenz situationsabhingig und schichtunabhingig ist, wihrend die Codes schicht-
spezifisch und situationsiibergreifend sind« (Ort 1976, S. 164).

Empirische Nachpriifungen der Bernsteinschen Hypothesen fithrten auflerhalb
des englischen Sprachraums oft zu sehr widerspriichlichen Ergebnissen (z. B.
Oevermann, Bertram & Bertram, Ort u. a.). So konnten in der jiingsten Unter-
suchung von Ort (1976) weder die Kodetheorie insgesamt noch die Hypothese
intelligenzunabhiingiger schichtspezifischer Sprachdifferenzen bestitigt werden.
Andererseits wird auch von Ort der Zusammenhang zwischen Sprachverhalten
“und Schulerfolg nicht generell bestritten, vielmehr vermutet er, dafl »bei Unter-
suchungen zum schichtspezifischen Sprachverhalten und dessen Beziehung zum
Schulerfolg nicht die richtigen Sprachanalysekriterien zur Anwendung kamen«
(S. 167). Somit bleibt in jedem Falle die (schul)piddagogische Aufgabe bestehen,
Kinder mit bestimmten sprachlichen Defiziten oder Ausfallsersdlemungen ge-
zielt zu fordern. Eine Reihe von Mafinahmen wird dazu in Kap. 3.1 und 3.2
vorgeschlagen.

Analog zur normalen Begabung bzw. Begabungsleistung kénnen wir Minder-
begabung im Sinne subnormaler (mehr oder weniger stark unterdurchschnitt-
licher) intellektueller Verhaltensleistungen auf zwei Ursachenkomplexe zuriick-
fithren: endogene (erbliche) und exogene (Milieu) Faktoren. Im konkreten Fall
ist freilich diese — itiologische — Unterscheidung nicht immer leicht einzuhalten.

Unter_endogen bedingte Minderbegabung fallen nach humangenetischen Kri-
terien nur jene subnormalen Erscheinungsformen, die primir vererbt sind, also
nicht erst sekundir (z. B. durch vererbte organische Krankheiten) entstehen.
Streng genommen miiffite man auch die sog. Minusvarianten hier ausklammern.
Sie sind idiopathischen Ursprungs, kénnen aber in der ersten Filialgeneration
auftreten und fallen dann in die Kategorie der erblichen Minderbegabung.

Die exogenen Minderbegabungsformen lassen sich drei grofien Bedingungs-
klassen zuordnen. Sie kdnnen durch organische Schiadigungen (prd-, peri- oder
postnatale Faktoren), personlichkeitsbedingte Storungen (z. B. im Wahrneh-
mungsbereich: sensorische Deprivation) und Milieuschiden (sozio-kulturelle De-
privation) verursacht sein. Hiufig sind endogene #nd exogene Faktoren beim
Zustandekommen von Intelligenzminderungen beteiligt, was die (sonder)pid-
‘agogische und therapeutische Behandlung sehr erschweren kann. Unter dem
Gesichtspunkt der Begabungs- und Bildungsférderung riickt vor allem die gré-
Rere Gruppe der _sog. Lernbehinderten in den Mittelpunkt des Interesses. Zu-
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‘mindest diejenigen lernbehinderten Schiiler, deren intellektuellen Minderleistun-
gen vorwiegend auf exogene Faktoren zuriickzufiihren sind (»verdeckte« Bega-
bungsreserve), werden genauso positiv auf gezielte Férdermafinahmen anspre-

hinaus besteht - unabhanglg von Effizienzkriterien — die Verpflichtung des Staa- *

tes und der Gesellschaft, jedem Biirger eine individuell angemessene Schulbildung
zu erméglichen. Das Recht (und die Pflicht) auf Bildung ist unteilbar.
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chen wie die sog. Begabungs- oder Bildungsreserven der Regelschule. Dariiber- A o
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3. Probleme der Begabungs- und Bildungsforderung

Wir wollen unsere Ausfithrungen zum Thema »Intelligenz und Begabung« mit
einigen Uberlegungen oder auch Anregungen, die mehr pidagogische und bil-
_dungspolitische Aspekte des Begabens betreffen, beschlieflen. Um Wiederholun-
gen zu vermeiden, sollen nur solche Probleme aufgegriffen werden, die bei den
bisherigen Erdrterungen nicht oder nur am Rande Beriicksichtigung fanden. Zu-
nichst wird ein stichwortartiger Uberblick (mit Literaturhinweisen) gegeben,
dem dann ausfiihrlichere Bildungsempfehlungen folgen.

Der Themenkatalog relevanter Probleme umfafit zuerst einmal _pidagogische
Ansitze der Begabungsférderung im Vorschulalter, wie sie etwa in den pro-

. grammatischen Thesen von Hunt (1961, 1964), Heckhausen (1964, 1969, 1972),
- Bruner et al. (1966) oder Lickert (1969b) vertreten wurden. Damit im Zusam-

menhang stehen pidagogisch-psychologische Fragen der Familienerziehung eben-
s0 wie Probleme der Kindergarten- und Vorschulerziehung; siehe noch Gebauer
et al. (1971), Hechinger et al. 1971), Barres (1972), Thomae (1972), Lebr
(1973, 1974), Struck (1973), Grofimann (1974), Késtlin-Gloger (1974), Wei-
nert (1974a), Weinert & Hofer (1974), Gebauer (1975), Réhrs (1976)
u. a.

Weitere einschligige Themenkomplexe sind sog. kompensatorische Erzie-
~ hungs- und Bildungsansitze, die sich mehr oder weniger mit den vorschulischen
und schulischen Férdermafinahmen treffen oder iiberschneiden; siehe dazu be-
sonders noch Hess (1965), Iben et al. (1971), Hielscher (1972, 1973), Ferdinand
(1973), Kriiger & Dumke (1973), Sayler (1973), Bronfenbrenner (1974) u. a.,
Kreativititstraining im Vorschul- und Schulalter (vgl. Skowronek 1968, Mas-
siales & Zevin 1969, Mible & Schell 1970, Brickenkamp 1973, Robr 1974 u. a.),
Eltern- und Lebrer-Verbaltenstraining (vgl. Minsel & Minsel 1973, Royl &
Minsel 1973, Nickel 1974, Perrez ct al. 1974 u. a.) sowie pidagogisch-psycholo-
gische Diagnostik und Schulberatung im Dienste der Begabungs- und Bildungs-
forderung (vgl. Aurin 1966 u. 1975, Aurin et al. 1968 u. 1973, Heller 1970,
1973b, 1975a, 1975b u. 1975/76, Bethiuser 1975, Gebauner 1975, Langfeldt
et al. 1975, Barkey et al. 1976 u. a.).

_Hauptagenten der Begabungs- und Bildungsférderung im Schulalter sind die
_Lebrer; vgl. zusatzllch zu der angefiihrten theratur vor allem noch H. Roth
1970, 1973c, 1975b) Lompscher (1972), E. Rotb et al. (1972), Weinert (1972
1974b), Hitpaf (1973), Hopf (1973), Simons (1973), Schwarzer (1974), Husén
(1975) u. a. Ein besonderes Gewicht erhilt der — insgesamt freilich sehr hetero-
gene — Aufgabenbereich der Sonderpidagogik. Wir verweisen hier nur auf
Neubans (1950, 1954), Kirk (1958 bzw. 1964), Ellis (1963, 1966), Baumeister
(1967), Hébn (1967), Bach (1968), Begemann (1968), Klaus & Gray (1968),
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Klauer (1969, 1970, 1975a), Speck (1970), Bleidick (1972), Bittmann (1973),
Kanter (1974), Dumke et al. (1975) u. a.

Die folgenden Ausfithrungen versuchen weniger, einen systematischen Uber-
blick zu geben — dazu wire eine eigene Buchverdffentlichung notwendig — als
vielmehr gezielte, konkrete Hinweise fiir die praktische Arbeit des Begabens.
Da die Begabungsforderung nie Selbstzweck sein kann, sondern im Dienste
iibergeordneter Ziele von Bildung und Erziehung und somit der Selbstverwirk-
lichung des jungen Menschen steht, werden wir uns bei den Vorschligen auf er-
_zieherische und unterrichtspidagogische Mafinahmen konzentrieren.

‘ S ’ ~ j

3.1. Familiale und schulische Méglichkeitgﬁ des Begabehs

. Kompensatorische Erziehungsmafinabmen und Modifikationen schulischer Lei-
| stungsbewertung stellen gleichermaflen mittelbare Ziele zur Beseitigung sozio-
_kulturell bedingter Begabungsdifferenzen dar. Folgende konkrete Schritte wer-
} den hierzu nétig sein.

| Bereits im Vorschulalter kommt es darauf an, die durch Erziehungsstile,
“Sprachverhalten u. i. restringierten Erfahrungsméglichkeiten des Unterschicht-
Kindes so zu erweitern, dafl der spitere Schuleintritt nicht einem »Milieubruch«
gleichkommt.

"»Die Schule sollte nicht versuchen, den 6ffentlichen Sprachgebrauch auszurotten, der
ja nicht nur seine eigene Asthetik besitzt, sondern den Sprechenden auch psychisch mit
seinesgleichen und seinen lokalen Traditionen verkniipft. Es handelt sich vielmehr
darum, diesen Sprachgebrauch zu erginzen. Die schulische Entwicklung des Kindes
aus der Arbeiterklasse hingt in erster Linie von Bedingungen und Inhalt der Erzie-
hung in Kindergarten und Elementarschule ab« (Bernstein 1967, S. 364).

Dies bedeutet, dafl ausgleichende Bildungsbemiihungen von seiten des Vor-
und Grundschullehrers, der Kindergartenpidagogen usw. zunichst auf Erzie-
| hungsgewohnheiten und typische Sprachstile der Unterschichtkinder eingehen,

diese als (vorliufige) Erziehungs- und Kommunikationsmittel annehmen und
erst allmihlich spezifische Modifikationen ins Auge fassen sollten. Die Ermdg-
lichung entsprechender kognitiver Erfahrungsfelder, deren Erweiterung zuneh-
mend gezielter und systematischer zu betreiben wire, kann — unter Vermeidung
negativer Sanktionen — so dazu fiihren, dafl von den Kindern selbst her, etwa
in bestimmten Problemsituationen, die Einsicht in die gréfiere Leistungsfahigkeit
formal und inhaltlich elaborierter Sprachmittel wichst oder doch zumindest
durch probierendes Handeln an konkreten Ldsungsobjekten Vorteile des for-
malen Sprachkodes (mehr unbewuft) erfahren werden.
In der Anfangsphase wird beispielsweise der Pidagoge darauf achten miissen,
die verhiltnismiflig »undifferenzierte, distanzlose Ausdrudssweise im >restrin-
_gierten Kode« nicht nach Kriterien mittelstindischen Sprachgebrauchs als von den
Kindern intendierte Verletzung mittelstindischer Regeln des Wohlverhaltens
(zu) deuten. Die Tendenz der Unterschichtkinder, wenig und nur knapp zu ,
verbalisieren, darf bei der Leistungsbeurteilung nicht unbedingt als mangelndest
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Interesse am Lehrstoff interpretiert werden. Sie entspricht der Planungsstrategie
im srestringierten Kode«. Schlieflich diirfen die Inhalte der Spracherziehung bei
Aufsitzen und Lesestiicken nicht wie bisher weitgehend auflerhalb des Erfah-.
‘g rungsmilieus dieser Kinder liegen. Die seit lingerem geforderte Lesebuchreform
“erhilt unter diesem Gesichtspunkt eine zusitzliche Bedeutung« (Oevermann
1969, S. 340).
Die Verwirklichung dieser Ziele wird — schon unter Hinweis auf mégliche
Uberforderung gerade seitens von Unterschicht-Eltern — sehr oft mit dem Postu--
lat vorschulischer Bildungseinrichtungen verkniipft. Eine solche »Vorschule als

_Anregungssituation« kénnte nach Hedkhausen (1969, S. 207 f.) eine fruhklgd-
liche Entwicklungsforderung sicherstellen, »die das durchschnittliche Maf des in
den FElternhiusern Erreichten {ibersteigt sowie insbesondere das Defizit an An-
regungspotential in den unteren Sozialschichten und jenen Sozialgruppen aus-
gleicht, deren sozio-kulturelles Milieu die Entfaltung der kindlichen Potentiali-
titen schon in den ersten Lebensjahren vermindert. Das betrifft vor allem die
grofistadtischen Wohngegenden der unteren Sozialschichten sowie auch die lind-
lichen Streusiedlungen und Kleingemeinden Die Vorschule soll nicht die Familie_
"' ersetzen, sondern nur in_einigen Bereichen erginzen. Sie soll auch anregend in
die Familie hineinwirken. Deshalb ist eine weite Offnung zur Familie hin, ja, die
Einbeziehung von Miittern als Beobachter und gar Mitwirkende in Vorschul-
programmen wiinschenswert. Miitter konnen dadurch fordernde Ansteckungs-
wirkungen in ihre Familie, ja sogar in die Nachbarschaft hineintragen (Gray &
Klaus 1966) . .. Der >Lehrplanc sollte in erster Linie auf zwei Ziele ausgerich-
tet sein: auf eine Beschleunigung der sachstrukturellen Entwicklung und auf die
_Funktionsiibung zweckdienlicher kognitiver Stile. Geschieht das in entwicklungs-
*_.. gerechter Weise, so wiirde damit gleichzeitig die Ausbildung der Leistungsmoti-
vation und der Wertschitzung von tiichtigkeitsbezogenen Sachbereichen ge-
fordert.«

Unter sachstrukturelle Entwicklungsprogramme® fallen vor allem Mafinah-
men zur Weckung des Symbolverstindnisses und zur Sprachfordemng Zuord-
nungsiibungen von Schriftsymbolen und Sachgegenstinden (etwa im 4./5. Le-
bensjahr) bzw. Vorbereitung des Lesenlernens nach einschligigen Prinzipien,
Ubungen zur Artikulations- und Lautdiskriminierfihigkeit (phonematische Ana-
lyse) sowie quantitative und qualitative Wortschatzerweiterung bis in die
Grundschulzeit hinein (vgl. Schulte 1968), Anschauungsiibungen, Forderung
sprachlicher Differenzierung nach der grammatisch-syntaktischen Seite hin' u.
dgl. m.

Neben der »sachimmanenten Entfaltung logischer Strukturen im Begreifen
© und Wissen« bedarf es nach Heckhausen (loc. cit.) der Einsibung von Opera-_

'
P

9 »Unter sachstrukturellem Entwicklungsstand sind die Kenntnisse und Fertigkeiten
cines Schiilers zu verstehen, die er zu einem gegebenen Zeitpunkt seiner Entwicklung im
Hinblick auf den relevanten Sachbereich der gegebenen Unterrichtssituation besitzt. Da-
zu gehoren insbesondere Wissenselemente, Sprachumfang, Verkniipfungsregeln, sensu-
motorische Fertigkeiten« (Heckhausen 1969, S. 193, vgl. auch S. 199 ff.). Zur weiteren
Bedeutungsexplikation siche noch Aebli (1969).
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tionsmodi, soweit sie kognitiven und intellektuellen Prozessen zugrunde liegen;
>Ja, es kommt wahrscheinlich sogar mehr auf die verfiigbaren Operationsmodi
an als auf die erworbenen intellektuellen Fertigkeitsprodukte«. Hierzu kénnten
entwicklungsgemidfl zusammengestellte spielerische Funktionsiibungen auf der
%:;1515 diverser kognitiver Operationsmodi beitragen: Aufmerksamkeitstraining,

ahrnehmungsiibungen verschiedenster Art (Horen, Sehen, Tasten) sowohl
»passiv-global« (feldabhingig) als auch »aktiv-analytisch« (feldunabhingig),
Aufgaben zu impulsiver versus reflexiver Problemldsung, Erarbeitung von Lern-
strategien (»Lernen zu lernen«) u. i. (vgl. Kratzmeier 1970, Késtlin-Gloger
1974, Weinert 1974c, Wagner 1976 u. a.).

In den genannten intellektuellen Fordermafinahmen sowie dem Einspielen

kognitiver Operationen sieht Heckhausen zugleich wichtige Modi der »Verstir-

trmszsc/ae Lernmotivierung, d. h. sachberelchsbezogene Anregungsvanablen, ge-
geniiber den Méglichkeiten extrmszscber Mot1v1erung (z. B. durch Aktivierung
personlicher Identifikationsbediirfnisse, etwa mit dem Lehrervorbild, oder durch
Strafandrohung) bevorzugt werden.

»Die wichtigste Bedingung fiir eine intrinsische Lernmotivierung des Kindes und da-
mit fiir das Gelingen frithkindlicher Forderungsprogramme ist . . . die Schaffung moti-
vierender Diskrepanzerlebnisse. Die gestellte Aufgabe muff, um Aufmerksamkeit und
titige Bemithung des Kindes auf sich zu ziehen, einen dosierten Schwierigkeitsgrad ha-
ben, der den sachstrukturellen Entwicklungsstand des Kindes um ein geringes iibersteigt.
Momentaner Fihigkeitsstand und Aufgabenanforderung miissen fortlaufend aufeinan-
der passen, zwischen beidem muf >Passung« sein (match, vgl. Hunt 1964). Das ist am
besten gewihrleistet, wenn das Aufgabenmaterial eine Schwierigkeitsgraduierung zu-
liflt die das Kind selbst manipulieren kann; oder wenn das Kind Material mit dem
jeweils passenden Schwierigkeitsgrad selbst auswihlen kann. Dies setzt eine individuali-
sierte Selbstbeschiftigung jedes einzelnen Kindes voraus. Ihr ist in der Vorschule des-
halb iiber weite Strecken der Vorzug gegeniiber einer Gruppenbeschiftigung einzuriu-
men, weil sonst die optimale Passung, die das einzelne Kind am besten fiir sich finden
kann, verlorengehen muf.

Die_Montessori-Pidagogik hat dieses Prinzip der intrinsischen Motivierung durch
selbstgesteuerte Eigentitigkeit des Kindes in hohem Grade kultiviert. Manches konnte
von ihr iibernommen werden. Die landliufige Kindergartenpidagogik scheint dagegen
wenig geeignet, die Moglichkeiten einer optimalen Wechselwirkung von intrinsischer
Motivation und Funktionsiibung auszuschdpfen. Der Kindergarten ist immer noch zu
sehr >Bewahranstalt«. Im Geiste Frébels gibt es viel zu tun, um die neueren, entwick-
lungspsychologischen Erkenntnisse in die Anwendungspraxis einer neuen Vorschuldidak-
tik umzuwandeln« (Heckhausen 1969, S. 209).

Daf} solche vorschulischen Erziehungs- und Bildungsprogramme vor allem im
Hinblick auf die Bediirfnisse sozio-kulturell benachtelllgter Kinder erstellt wer-
den sollten, haben wir schon verschiedentlich, zuletzt im Anschluf an die Er-
Srterung der Sapir-Whorf-Hypothese, betont. Hauptziel vorschulischer Férde-

rung, in das letztlich alle Bildungsbemiihungen einmiinden, wire demr(lach die
Vermittlung syntaktnscher (logischer) Strukturen oder Regeln qua kognitiver Sti-
_mulations-Modi. Dies ist in dieser frithen Phase vorab durch Konfrontation mit _
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einem differenzierten, d. h. lexikalisch und besonders grammatisch-syntaktisch

_elaborierten, Sprachmodell méglich. Solche Strukturmodelle Kindern aus

sprachlich restringierten Familienverhiltnissen zu bieten, wird deshalb zu einer
der anspruchsvollsten Aufgaben vorschulischer Betreuung. Nach Oevermann ge-
niigt jedoch ab dem 5./6. Lebensjahr eine »blofle Konfrontation mit einem dif-
ferenzierten Sprachmodell« nicht mehr. »Zwei Elemente miissen hinzutreten:
a) Die Kinder miissen angehalten werden, ihre sozialen Interaktionen und in-
dividuellen ProblemlSsungsversuche beispielsweise in klassifikatorischen Spielen
und Aufgaben kontrolliert zu verbalisieren. b) Sie miissen vor allem in wech-
selnde, differenzierte Interaktionssituationen hineingezogen werden, um diffe-

_renzierte Strategien der verbalen Planung im Handlungsvollzug zu lernen«

(1969, S. 341). Beispielhaft werden kooperative Problemldsungen, Koalitions-
bildungen, »Verhandlungen« zur Abstimmung divergierender Handlungsziele,
Dialoge mit dem »Lehrer« bei wechselnden Rolleniibernahmen u. 4. aufgezéihlt,
kurz: Es »miissen Interaktionskontexte geschaffen werden, die eine situative

_differenzierte verbale Planung provozieren« (loc. cit.).

Vom Standpunkt kognitiver bzw. intellektueller Optimalférderung sind
samtliche aufgezeigten Ansitze zweifellos sehr wichtig, selbst wenn man den
vielfach durch vorschulische »Forderungseingriffe« erzielten (und nicht weniger
oft sehr naiv interpretierten) IQ-Gewinnen nicht die entscheidende Kriteriums-
funktion beizumessen gewillt ist. Andererseits mufl aber auch auf nicht zu iiber-

.sehende Probleme hingewiesen werden. Die Gefahr der Entfremdung des Kindes

vom Verhaltensstil seiner Familie durch zunehmende (eigene) kognitive und
sprachliche Strukturierung sowie die eng damit zusammenhingende Lockerung
emotionaler und sozialer Bindungen stellt nur ein, aber vielleicht das gravie-
rendste, Konfliktmoment dar. Die theoretische Forderung, die Eltern und hier
besonders die Miitter aktiv zu beteiligen bzw. in die Forderungsvorhaben zu
integrieren, ist sicher richtig, praktisch diirfte dies noch wenig befriedigend oder
eben nur bei Mittelschicht-Eltern gelungen sein. Und selbst da gewinnt man den
Eindrudk, als ob das Anliegen optimaler Begabungsforderung sehr oft mit einer
Vorverlegung der Pflichtschulzeit bzw. Verlingerung der Leistungsschule nach
»unten« verwechselt werden wiirde. Eine weitere Problematik liegt in der Frage,
wie man konkret eine solche Spracherziehung durchfithren kann, d. h. in der
Erarbeitung noch weithin desiderabler Modi der Verzabnung des formalen (ela-
borierten) mit dem Gffentlichen (restringierten) Sprachkode. Darin mdchten wir
sogar das vorliufig schwerste Hindernis auf dem Wege zur Verwirklichung der
in diesem Abschnitt aufgewiesenen Ziele vermuten. Den Forschungsinitiativen
der nichsten Jahre 6ffnet sich hier eines der verdienstvollsten und zugleich dor-
nenreichsten Projekte, das wahrscheinlich nur im »Action research«-Ansatz zu
bewiltigen sein wird.

Die Anstrengungen um eine (neue) Vorschuldidaktik sind deshalb so w1cht1g,
weil zwischen dem 3. und 6. Lebensjahr bereits »a) entscheidende Prozesse im
primiren Spracherwerb stattfinden, b) die wichtige Phase der Integration des
sprachlichen Zeichensystems mit der operativen Intelligenz beginnt und c) die
fiir die kognitive und motivationale Entwicklung bedeutsame Rollenkonstella-
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ition im Elternhaus in dieser Phase fiir die Unterschichtkinder besonders prekir
ist« (Oevermann, loc. cit.).

Sollen die erwarteten und mdglicherweise erzielten vorschulischen Lernerfolge»

Flechsig et al. 1969). Stib spec1e kompen@atorlscher Blldungsbemuhungen werden
hier neben der quantitativen und qualitativen Erweiterung des Begriffswort-
‘schatzes und der Festigung bzw. weiteren Elaboration grammatisch-syntaktischer
‘Sprachstrukturen vor allem die Nutzung der in der Sprache gelegenen Moglich-
keiten zur Gewinnung von Denkstrategien (etwa bei Probleml6sungen) sowie

organisatorische Mafinahmen (z. B. Sonderkurse im Schreiben und Lesen) stehen. -

Lese- und Schreibfunktion bekommen ja nun ihre eigentliche Bedeutung.

»Daneben wird jetzt aber die Fihigkeit des Lesens und Schreibens immer wichtiger,
weil dadurch unabhingig vom unmittelbaren Handlungskontext in abstrakten, rein
linguistischen Kontexten neue Bedeutungen entwickelt werden, die iiber die unmittel-
bare Erfahrung weit hinausgehen. >Schreiben< soll hier nicht so sehr die Kunst des
Rechtschreibens, sondern die des >Ubersetzens< der eigenen miindlichen Sprache auf eine
neue Ebene der Symbolorganisation bedeuten. Sonderkurse sind hier fiir die Kinder der
Unterschicht méglicherweise nétig, wenn auch durch die Einrichtung der vorgenannten
Mafinahmen schon ein Teil der Schwierigkeiten ausgerdumt werden kann. Die skizzier-
ten Forderungsmafinahmen miissen in allen Fichern, nicht nur in den sprachlichen,
durchgehend Anwendung finden. Unabhingig von der traditionellen Fichereinteilung
erscheint die regelmiflige >Unterweisung< im kommunikativen und sprachlich-individuel-
len Problemltsen wihrend der ersten Grundschuljahre empfehlenswert.«

Schlieflich plidiert Oevermann fiir eine Revision des traditionellen Gramma-
tikunterrichts in der Schule.

»Ein erfolgreicher Grammatikunterricht ist jeweils schon an die Beherrschung der
syntaktischen Regeln, die jetzt auf einer zweiten Ebene explizit gemacht werden sollen,
gebunden. Daher ist diese prakusche Beherrschung vorrangiges Unterrichtsziel. Sie wird
jedoch durch Unterweisung in der traditionellen Schulgrammatik mit ihren Ausnahmen
und Besonderheiten kaum geférdert, ja, kann dadurch sogar gechemmt werden. Es miifite
daher ein an der modernen generativen Grammatik orientierter Unterricht entwickelt
werden, in dem die Sicherheit in der Verfiigung iiber syntaktische Regeln gestiitzt und
gleichzeitig das Regelgebiude der Sprache als Gegenstand der Erkenntnis rational und
nicht nur normativ transparent gemacht wird. Eine Transformationsgrammatik Chom-

skyscher Prigung mufl daher dringend fiir die deutsche Sprache geschricben und fiir -

Unterrichtszwecke adaptiert werden« (loc. cit., S. 341 f.).

In den von Lompscher (1972) herausgegebenen Forschungsberichten wird die
Frage untersucht, wie weit sich einzelne intellektuelle Fihigkeiten (Abstrahie-:
ren, Klassifizieren, Begriffsbildung usw.) durch entsprechende Unterrichtsgestal-
tung »entwickeln«, d. h. hier férdern lassen. Interessant sind im Zusammen-
hang unserer Problemdiskussion vor allem die Schlufifolgerungen, die aus den

o
gerade der Unterschichtkinder nicht wieder verloren gehen, so ist ein nahtloser ~- /..

'Ubergang zur Grundschule unerliBlich. Theoretisch wie praktisch impliziert dies
didaktische . Konsequenzen’ fur den Gmndschulunternc/at (vgl. Kemmler 1967,

Untersuchungsergebnissen im Hinblick auf die Moglichkeiten des Begabens ge-1 -~ , -,

zogen werden. Demnach muf} der Lebrer (1) iiber konkrete Ziele und Teilziele
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der Entwicklung (Férderung) geistiger Fahlgkelten verfiigen, (2) den Entw1ck-§
lungsstand und die subjektive Leistungsstruktur seiner Schiiler ermitteln, um d1e§
»Zone der nichsten Entwicklung« (Vygotsky) zu erkennen, (3) iiber, ein um-!
fangrelches Repertoire von pidagogischen Mafinahmen verfiigen, (4) die objek-
tive Anforderungsstruktur des Stoffes genau erfassen konnen und (5) allen Schii- -
lern die Ubertragung der neu gelernten Operationen auf verschiedene Stoffe
durch gegenstindliche Handlungen im Sinne Galperins ermdglichen. Schlieflich
werden klirende Untersuchungen zur Aufdeckung der Interdependenzen ver-
schiedener Personlichkeitsdimensionen und kognitiver Fihigkeiten sowie eine
starkere Beriicksichtigung psychologischer Erkenntnisse im Rahmen der Lehrer-
ausbildung gefordert.

Eine umfassende intellektuelle Bildung des jungen Menschen schliefit die For-
* ~ derung kreativen Verhaltens ein. Begriindet werden entsprechende Forderungen
an die Schule mit folgenden Argumenten: (1) Zur Bewiltigung neuer und stin-
dig wechselnder Situationen sind weniger reproduktive als vielmehr produk-
tive (kreative) Denkfihigkeiten erforderlich. (2) Die bildungspolitische Forde-
rung nach Chancengleichkeit findet einen adiquaten Ansatz in der Tatsache, dafl
alle Menschen iiber ein gewisses kreatives Potential verfiigen (Scheffler 1973,
S. 25).

Die neuere Kreativititsforschung geht davon aus, dafl die Anfinge mensch-_
licher Kreativitit sehr friih, nimlich bereits in den ersten Sinneserfahrungen des
Kleinkindes zu suchen seien (vgl. Landan 1974, S. 95 f.). Kreatives Verhalten
manifestiert sich in dieser frithen Entwicklungsphase vor allem im Sozial- und
Spielverhalten, im formenden Gestalten sowie in musikalischen und — spiter
auch — literarischen Interessen. Dabei wird dem Spielverhalten und dem Sozial-
verhalten, die eng ineinander greifen, grofite Bedeutung beigemessen.

»Es sind, in ihrer entwicklungspsychologischen Abfolge, hauptsichlich die Bewegungs-
spiele, die Illusionsspiele und die Rollenspiele, die hervortretende Formen von Kreati-
vitit sichtbar machen« (Heinelt 1974, S. 41).

Nach Seiffge-Krenke (1974) werden diese Fihigkeiten im Laufe der Onto-
_genese nicht weiter ausdifferenziert; ja es besteht sogar die Gefahr, dafl sie ver-
loren gehen. Hingegen vertreten andere Forscher die Meinung, dafl die Mog-
lichkeit zur »Wiederbelebung der Kreativitit« in jedem Alter durch entspre-
chendes Erzieherverhalten bestehe (z. B. Landau 1974, S. 99). So befindet sich
etwa der Schulanfinger in der fiir die Kreativitit giinstigen »Phase des Infra-
_gestellenss, die nach Wertheimer (1945) typisch fiir produktives (kreatives) Den-
ken ist. Umso wichtiger ist es, daf} ein kreatives Kind hier auf einen kreativen
Lehrer trifft. Torrance (1970) ]edenfalls ermittelte hohe Korrelationen zwischen
der Kreanvnatslenstung des Lehrers und der seiner Schiiler. Nach ihm ist das Un-
terrichtsverhalten eines kreativen Schiilers durch Neugierde, die zu vielen Fragen
und kritischen Bemerkungen fithrt, geprigt. Ein solches Verhalten kann im
Unterricht sehr stérend wirken. Die Disziplin stellt sich jedoch von selbst ein,
wenn der Lehrer ein geniigendes Maf} an Toleranz aufbringt und die Indivi-
dualitit des Schiilers bzw. die Einmaligkeit kreativer Einfille respektiert. Zur
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Kritik am schulisch iiberbetonten konvergierenden Denken vgl. besonders Guil-
ford (siehe Kap. 1.5.4).

Eine effektive Kreativititsférderung in der Schule mufl deshalb von folgen-
_den Leitzielen ausgehen:

— Lernen_aufgrund von_eigenen (Schiiler
unterschiedlicher — also mehrerer — Losungswege bei Problemaufgaben sowie
Umgang mit Objekten und Tdeen sind zu férdern und positiv zu bekxaftlgen,

— Ziel der Unterrichtsarbeit soll vor allem das selbstindige Denken sein, weni-
ger gruppengebundenes Mitdenken und -handeln (das in anderem Zusammen-
hang seine Bedeutung behilt);

— Erziehung zu Toleranz gegeniiber neuen, ungewohnten Ideen, Provokation
ungewohnlicher Problemldsungen und Ausbildung konstruktiver Kritik. Da-
bei iibernimmt die reagierende (responsive sensu Torrance) Umwelt eine
Schliisselfunktion, denn »ohne Herausforderung keine Kreativitit« (Landan
1974,S.93 £.).

Demgegeniiber birgt die Schulrealitit folgende kreativititshemmende Faktoren
in sich:

— Konformititsdruck, d. h. der Zwang, sich innerhalb genormter Praktiken und
gemif starrer Lehrplanvorschriften bewegen zu miissen;

— autoritire Haltungen, die ein freies, selbstverantwortliches Handeln der Schii-
ler (und Lehrer) sehr erschweren oder gar unméglich machen;

— spottische oder sarkastische Kommentare des Lehrers, die sich destruktiv auf
das Selbstwertgefiihl des Schiilers auswirken; Coggic

— Rigiditdt des Lehrerverhaltens und Mafinahmen, die zur ngi?]lt'ait der Schii-
lerpersénlichkeit beitragen, d. h. unerwiinschte Einstellungen und Handlun-
gen fixieren;

— Uberbewertung von Zensuren bzw. des Leistungs- und Konkurrenzprinzips,
die defensive Haltungen seitens der Schiiler bewirken kann;

— Intoleranz gegeniiber andersartigen Schiiler- oder/und Lehrerpersonlichkeiten
u. dgl. m. (vgl. Hallmann 1970, S. 175 f£.)

Besonders geeignete Techniken fiir das Kreativitdtstraining sind das »Brainstor-
ming«, das »Attribute- listing«, die »Morphologische Synthese«, die »Chedklist
Procedures« und die Methode der »Synectics«. Da diese — generell angewand-
ten — Verfahren zum Kreativititstraining auch fiir schulische Férdermafinah-

men von erheblicher Bedeutung sind, seien sie kurz besprochen. i

-

(1) Bei der Technik des_Brain-storming!®, die auf Osborn zuriickgeht, spielt die sog.
Imagination bzw. Ideation eine grofie Rolle. Der Ideationsprozef8 (in Gruppen) ist

am erfolgreichsten, wenn er folgenden vier Grundregeln folgt (zit. n. Brickenkamp
1973, S. 84 £.):

a) Wihrend des Ideationsprozesses ist jede Kritik zu unterbinden.

10 Vom amerik. brain-storming = Gehirnstiirme, Geistesblitz u. i.
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b) Vielmehr soll die Produktion phantasievoller und auflergewohnlicher Einfille
angeregt und verstirkt werden.

c) Jeder Teilnehmer soll dazu angehalten werden, moglichst viele Einfille zu pro-
duzieren (» Je mehr, desto besser!«).

d) Schliefllich soll die Kombination verschiedener Ideen zur Verbesserung von Vor-
schligen und Konzepten gefordert werden.

Der Brain-storming-Methode liegt das (assoziationstheoretische) Prinzip zugrunde,
wonach die Wahrscheinlichkeit fiir das Erzeugen »guter« Ideen mit der Hiufigkeit
produzierter Ideen wichst: »Quantity helps breed quality« (loc. cit.). Daraus er-
gibt sich das nichste Prinzip: Jede kritische Beurteilung eigener oder fremder Ge-
danken ist wihrend des eigentlichen »Brain-storming«-Prozesses untersagt. Um ori-
ginelle Ideen zu produzieren, werden die Mitglieder einer Brain-storming-Gruppe
aufgefordert, »auch die wildesten Gedanken auszusprechen, verschiedene Gedanken
anderer Mitglieder zu kombinieren und zu verbessern, ohne sie zu kritisieren« (Ul-
mann 1968, S. 140). Das Ziel besteht also darin, zuerst einmal Hemmungen und
Denkbarrieren abzubauen, um kreatives Denken zu ermdglichen.

(2) Bei der Methode des Attribute-listing werden wichtige Eigenschaften, z. B. eines
Produktes, aufgezihlt bzw. genau beschrieben. Jedes Merkmal dient dann als Aus-
gangspunkt fiir Vorschlige zur Verinderung oder Verbesserung des betr. Gegen-
standes. Der Proband (Schiiler) soll dadurch gegeniiber verschiedenen Attributen

eines Gegenstandes sensibilisiert werden.

(3) Ein ghnliches Verfahren liegt der sog. morphologischen Synthese (Morphologlcal
Synthesis Techniques) nach Allen, Davis u. a. zugrunde. Die Teilnchmer eines Trai-
ningskurses bzw. Schiiler stellen zunichst relevante Merkmale (Form, Gestalt, Farbe
usw.) eines Problemgegenstandes fest, um dann die entsprechenden Qualititen (z. B.
quadratisch vs. dreieckig vs. rund; rot vs. gelb vs. blau usw.) zu benennen. An-
schlielend sollen alle mdglichen Kombinationen hergestellt werden, so dafl in re-
lativ kurzer Zeit eine groflere Menge neuartiger und oft unerwarteter Ideenver-
bindungen entsteht.

(4) Innovationen im Hinblik auf bestimmte Probleme werden auch mit Hilfe des
Checklisten-Verfahrens erzielt. So dient etwa eine Checkliste (Kontroll-Liste) mit
Tausenden von Berufsinformationen dazu, dem Probanden die Frage der Berufs-
wahl zu erleichtern. Eine Checkliste zur Ideenproduktion mit dem Ziel, ein Fer-
tigungsprodukt zu verbessern, stammt beispielsweise von Davis (1970, S. 109 £.). Sie
enthilt folgende Punkte: 1) Fiige etwas hinzu oder/und ziehe etwas ab! 2) Vari-
iere die Farbe! 3) Variiere die Materialien! 4) Fiige die Teile anders zusammen!
5) Verindere die Gestalt! 6) Verindere die Grofle! 7) Modifiziere den Aufbau oder
Stil des Objektes!

(5) Die synektische Methode (Synectic Method) wurde von Gordon entwidkelt und
soll ebenfalls kreative Problemlssungen férdern. Mit Synektik!! soll das Bewufit-
sein fiir neuartige Problemlsungen geschirft werden, was nach Gordon durch Ein-
sichtsvermittlung der zugrundeliegenden Faktoren erreicht wird (vgl. Barron 1965).
Die synektische Methode folgt zwei Prinzipien: 1) Das Fremde wird vertraut ge-
macht, d. h. es wird analysiert, um es mit bereits Bekanntem zu verbinden. 2) Das

Vertraute wird fremd gemacht, d. h. aus anderer Sicht betrachtet.

1 Vom griech. synecticos = Zusammenfiigen (verschiedenartiger, scheinbar irrelevanter
Elemente).
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Nach Schiffler (1973, S. 32 f.) beschrankt sich das heutige Schulsystem iiberwie-
gend darauf, ungeordnetes Denken zu disziplinieren, Spielverhalten in zielorien-
tiertes Arbeitsverhalten umzufunktionieren und konvergentes Regeldenken zu
trainieren. Divergentes Denken im Sinne Guilfords Strukturmodell werde hin-
.gegen grob. vernachlasslgt Diese Kritik ist sicher richtig, sie sollte jedoch m. E.
vor allem an den in der Schule handelnden Personen — den Lehrern — und we-
niger an stindig reklamierten Systemfesseln — die sicher vorhanden sind —
ansetzen, da nur so rasche Abhilfe und kreative Schiiler zu erwarten sein werden.
Die Moglichkeiten dazu sind vielfiltig und zum groften Teil noch gar nicht
bekannt, ihre Entdeckung und praktische Nutzbarmachung erfordern zualler-
erst kreative Lebrer. Der Unterricht kénnte sich nach Guilford (1970) als »Pro-
blem-Lése-Situation« darbieten, wobei Probleme zunichst vage vorgestellt und

‘entsprechende Losungen weitgehend selbstindig — gegebenenfalls mit Lehrer-
hilfen — vom Schiiler erarbeitet werden sollten; die Hauptarbeit des Lehrers
bestiinde in der Unterrichtsvorbereitung, z. B. der Problemvorstrukturierung
und Bereitstellung von Arbeitsmaterialien, und in Informationsauskiinften wih-
rend des Unterrichts. Dadurch kénnen kreative bzw. produktive Denkprozesse
auf seiten der Schiiler wirksam unterstiitzt werden. Die wextgehende Zuriick-
haltung des Lehrers, die nicht mit Passivitit zu verwechseln ist, ist charakteri-
stisch fiir das »entdeckende Lernen« (vgl. Bruner u. a.). Dieses wiederum steht in
aufweisbarem Zusammenhang zur Kreativititsleistung, aber auch zur Lernmotiva-
tion bzw. Unterrichtsleistung iiberhaupt; siche ergidnzend noch Hutchinson (1970).

3.2. Sonderpidagogische Mafinahmen

Neben den skizzierten Mdglichkeiten des Begabens, die fiir einen weiten Be-
reich familialer und schulischer Erziehung gelten, ergibt sich noch eine Reihe
spezifischer Probleme, denen Eltern und Lehrer mehr oder weniger hiufig begeg-

nen. Unter begabungspsychologischen Gesichtspunkten wiren hier besonders die. - .

$0g.. Lernbehmdenmg (vgl. Kanter 1974 Langfeldt et al. 1975 u. a.) und d1e'
auch in der Regelschule auftreten. Andere Behmderungen, beispielsweise (mas-
sivere) Hor- und Sehschidigungen, erfordern gewdhnlich sehr gezielte sonder- -
pidagogische Mafinahmen, auf die wir hier nicht eingehen kénnen. Da das Thema
»Sprache und Begabung« einen zentralen Stellenwert in unseren Erdrterungen
einnahm, werden wir diesem Problemkomplex auch unter sonderpidagogischer
Perspektive besondere Aufmerksamkeit schenken.

Hinsichtlich des Sprachverhaltens unterscheiden sich hdrgeschidigte Kinder
im Intergruppenvergleich recht deutlich von den normalsinnigen Alterskamera-
den — auch bei kontrollierten Intelligenzverhiltnissen. Andererseits sind mehr
oder weniger ausgeprigte Intragruppendifferenzen beziiglich laut- und schrift-
sprachlicher Leistungseffizienz feststellbar, sowohl unter wahrnehmungsdifferen-
tiellen Gesichtspunkten (z. B. zwischen Gehorlosen, Resthorigen, Schwerhdrigen)
als auch aus anderen kognitiven und nichtkognitiven Griinden (z. B. sub specie
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sprachlicher Fihigkeit bzw. allgemeiner Begabung, familialem Erziehungs- und
Kulturmilieu, Internat versus Externat usw.). Daraus ergibt sich die zwingende
 Notwendigkeit, jedem Bildungsprogramm eine mdglichst umfassende diagno-;
‘stzscbe Untersuchung des Einzelfalles voranzustellen Nur so wird es moglich
sein, individuell abgestimmte Foérderungsmafinahmen zu erarbeiten und damit:
fiir jedes einzelne Kind optimale Bildungsvoraussetzungen zu schaffen. Alle
bisherigen schulischen Differenzierungsversuche zeigen recht eindrucksvoll, dafl
‘eindimensionale Kategorisierungskonzepte (etwa Differenzierung ausschliefllich
nach Intelligenz) das Problem individuell angemessener Bildung nicht befrie-
digend l6sen kdnnen.

Ein Diagnostikum fir die spezifischen Belange Horsprachgeschiadigter — um
einmal diese Gruppe hier zu favorisieren — im Hinblick auf die thematisierten
Intelligenz- und Sprachleistungsdimensionen miifite nach den bisherigen Erérte-
rungen interdependenter Zusammenhinge von Kognitionsvorgingen und
Sprachverhalten die wichtigsten in Kap. 1 explizierten Begabungsvariablen er-
fassen: nonverbale bzw. Handlungs- #nd sprachliche Intelligenzfaktoren der sog.
Kernintelligenz wie auch der Stiitzfunktionen der Intelligenz (Leistungsmoti-
vation, Interessen, Konzentration, Arbeitssorgfalt etc.).

Speziell im Hinblick auf die padagoglsche Kontrolle sprachlicher Entwicklung
und Férderung sind — neben den gingigen Intelligenz- und Begabungstests — fol-
gende Diagnostika von Interesse:

1. Verfahren zur Erfassung grundlegender psycholinguistischer Fihigkeiten, d. h.
individueller kognitiver Voraussetzungen zum Aufbau versus zur Entschliisse-
_lung linguistischer Kodes. Quasi auf dem untersten Level wiren hier vor allem
“Signifikationsprozesse sowie sensumotorische Bedingungskomponenten bzw.
Fihigkeiten der Artikulation und Lautdiskriminierung zu testen. Standardi-
sierte Untersuchungsverfahren dieser Art liegen im deutschsprachigen Raum
kaum vor. Im angloamerikanischen Bereich hat sich seit 1961 »The Illinois
Test of Psycholinguistic Abilities« (ITPA) von Kirk & McCarthy, der 1968 in
2. verbesserter Auflage erschienen ist, bewihrt. Der ITPA erfafit in 12 Sub-
tests psycholinguistische Fahigkeiten auf 3 Ebenen: Auditory Reception, Audi-
tory Association, Visual Association, Verbal Expression, Manual Expression,
Grammatic Closure, Visual Closure, Auditory Sequential Memory, Visual
Sequential Memory, Auditory Closure und Sound Blending. Diese werden den
Dimensionen »Channels of Communication« (auditory-vocal bzw. visual
motor), »Psycholinguistic Process« (receptive, organizing, expressive) und
»Levels of Organization« (automatic bzw. representational) zugeordnet. Die
theoretische Verwandtschaft zum bekannten Osgood-Modell sprachlicher
Kommunikationssysteme!? ist unschwer zu erkennen. Dem ITPA sind Alters-

12 Nach Osgood (1957) ereignet sich Sprache im sozialen Kontext, der hier durch die
Pole »Encoding« (Sender/Sprecher) und »Decoding« (Empfianger/Hérer) sowie das
Bmdeghed Mitteilung oder Nachricht charakterisiert 1st. Im Anwendungsmodell (ITPA)
reprisentieren »Expressive Process« (Expression), »Receptive Process« (Reception)
sowie »Organizing Process« (Association) II;en aufgefiihrte Dimensionen.
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normen fiir das 2. bis 10. Lebensjahr sowie eine Umrechnungstabelle zur
Schitzung des Intelligenz-Alters (sensu Stanford-Binet) beigegeben. Die Test-
autoren heben die Bedeutung intraindividueller Fihigkeitsdifferenzierung ge-
geniiber interindividuellen bzw. Gruppenvergleichen hervor, wenngleich auch
letzterer Gesichtspunkt im Falle eines mdglichen Testeinsatzes bei Sprachge-
schidigten, Legasthenikern u. a. Gruppen (die deutsche Bearbeitung des ITPA
ist inzwischen erschienen; vgl. Angermaier 1975) differentialpsychologisch von
Interesse wire.

2. Wortschatztests zur Ermittlung des (absoluten) Begriffsumfangs. Dariiber-
hinaus sollten auf lexikalischer Ebene auch qualitative Aspekte, etwa mit
Hilfe des Diwversifikationsquotienten, beriicksichtigt werden (vgl. Seite 76).
Neben der Bestimmung des relativen Gebrauchs der Wortarten wiren sprach-
liche Analogie- und Abstraktionstests, wie sie teilweise in verbalen Intelli-
genzmefireihen vorliegen, anzuwenden.

3. Schliefilich mufiten auf syntaktischer Ebene Analysen sprachlicher Komplexi—

“haupt die Anzahl gebrauchter Nebensitze (in Relation zur Gesamtzahl fini-
ter Verben), z. B. mit Hilfe des Subordinationsindexes, relative Anteile gram-
matischer Wortklassen (Konjunktionen, Pripositionen, Adjektive) u. dgl. m.
(vgl. Seite 77 f.) stellen hier relevante Themen dar. Methodisch wird man
sich bei solchen Untersuchungen sehr stark an content-analytische Vorbilder
(formaler Art) anlehnen miissen (vgl. Heller & Rosemann 1974, S. 44 ff.).

Erkenntnisse iiber die Zusammenhinge von Sprache und Begabung (Intelh- oo "
genzentwicklung) gewinnen fiir die Sprachpadagogzk erhebliche Bedeutung, die ' -
vielleicht nirgendwo so deutlich zutage tritt wie in der Horgeschidigtenpidago-<- -
_gik. Sowohl die (iltere) sensorische als auch die (jiingste) soziokulturelle Depri- “- -
vatzonsbypothese versuchen gleichartige Phinomene defizitiren Sprachverhal-
tens zu erkliren. Dabei wird die Homologie der Strukturen nicht nur unter Ef-
fizienzgesichtspunkten, sondern auch hinsichtlich formalitiologischer Kriterien
(Deprivation) offenkundig. Eine Reihe empirischer Untersuchungsbefunde, etwa
_auffallende Parallelen im sprachlichen und Denkverhalten (fast simtliche Merk-
male des »restringierten« Kodes sozio-kulturell deprivierter Kinder kénnte man
auch fiir taube und resthorige oder schwerhorige Kinder reklamieren, dhnliche
Ubereinstimmungen zeigen sich auf der kognitiven, insbesondere intellektuellen
Verhaltensebene), weist auf die enge Beziehung von Milieu (Sensorium) und
Sprache versus Sprache und Begabung hin. Ohne den Streit um die Determinis-
mushypothese hier erneut aufzurollen (vgl. Seite 81 f.), lassen sich aus den ge-
nannten Beobachtungen folgende Handlungskonsequenzen ableiten:

1. Die sprachliche Forderung Horgeschidigter ist im Hinblick auf die kognitive,
‘im besonderen intellektuelle Entwicklung von grundlegender Bedeutung. Im
Zusammenhang damit iibernimmt die begabungsdiagnostische Aussage eine
wichtige Hilfsfunktion — sowohl bei der Ermittlung dispositioneller Voraus-
setzungen als auch bei der Kontrolle entsprechender Lernleistungen, die zu-
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gleich eine Begabungsforderung bedeuten. Allein die Tatsache, dafl die Phi-
nomene der Intelligenz im Kindes- und Jugendalter niemals starre Gréflen
darstellen, erfordert regelmifige Begabungspriifungen wihrend der Schulzeit.

2. Je friher die Bildungsbemiihungen einsetzen, desto erfolgversprechender

diirfte die individuelle Begabungsentwicklung in der Regel verlaufen. Dies
_gilt nach den vorliegenden Erfahrungen in besonderem Mafle fiir sozio-kultu-
rell benachteiligte Kinder (vgl. Kap. 2). Im sonderpadagoglschen Raum hatte
man verhiltnismiRig frith die Bedeutung einer gezielten Vorschulerziehung
erkannt und bexsplelswexse in der Horsprachgeschadxgtenpadagoglk zu reali-
sieren versucht (vgl. Léwe 1975). Naturgemif§ riickt hierbei die Sprach(an)-.
bildung in den Vordergrund, deren Einflufl auf die intellektuelle Entwick-
lung jedoch nicht unterschitzt werden darf. Daneben kénnen Diskrimina-
tionsiibungen, nonverbale Klassifikationen (Kategorisierungsleistungen bzw.
nonverbales Begriffslernen), »Denkspiele« u. 4. kognitive Prozesse der ver-
schiedensten Art unterstiitzen (siehe hierzu Hudelmayer 1970, Kratzmeier
1970 u. a.).

3. Die Forschung im Bereich der Sonderpidagogik sollte kooperativ mit einschli-
gigen sozialwissenschaftlichen Disziplinen betrieben werden. Dabei wiren
stirker als bisher Erkenntnisse der modernen Psycholinguistik sowie der Be-
gabungs- und Bildungsforschung zu beriicksichtigen.
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