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Intelligenz 

1. Zum Begriff der Intelligenz: Intelligenz (I) 
ist praktisch jedem ein Begriff. Trotzdem fällt 
es schwer, eine allgemein verbindliche, wis­
senschaftliche Definition zu finden. Im Zu­
sammenhang damit muß auch die Vielzahl 
unterschiedlicher Theorien und Modelle der I 
gesehen werden. 
Die meisten Definitionsversuche enthalten 
zwei Wesensmerkmale: I als geistige Anpas­
sungsfähigkeit des Menschen an neue (also 
nicht gelernte) Aufgaben und Problemsitua­
tionen der sozialen Umwelt. Daneben findet 
sich häufig noch der Hinweis, daß I ein inte­
graler Bestandteil der Persönlichkeit sei, so 
etwa in der berühmten Definition von W. 
Stern (1912 bzw. 1935): »I ist die personale 
Fähigkeit, sich unter zweckmäßiger Verfü­
gung über Denkmittel auf neue Forderungen 
einzustellen.« Ähnlich betonte später der 
amerikanische Psychiater Wechsler die I als 
allgemeine Denkfähigkeit, während in der 
neueren Definition von Groffmann (1964, 
S. 190) ein anderes Konzept sichtbar wird: »I 
ist die Fähigkeit des Individuums, anschaulich 
oder abstrakt in sprachlichen, numerischen 
und raum-zeitlichen Beziehungen zu denken; 
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sie ermöglicht erfolgreiche Bewältigung vieler 
komplexer und mit Hilfe jeweils besonderer 
Fähigkeitsgruppen auch ganz spezifischer Si­
tuationen und Aufgaben.« Demnach wäre I 
keine eindimensionale Größe und die Rede 
von der I irreführend. Auch Beobachtungen 
über den Schul-, Studien- oder Berufserfolg 
sprechen eher für ein différentielles und somit 
mehrdimensionales Konzept der I (—» Schul­
erfolg und Schulversagen). Charakteristisch 
für den I-Begriff ist ferner, daß der durch ihn 
bezeichnete Gegenstand direkter Beobach­
tung unzugänglich ist, d. h., I ist ein hypothe­
tisches Konstrukt. So erfassen I-Tests immer 
nur Verhaltensleistungen (z. B . im Umgang 
mit sprachlichen oder numerischen Aufga­
benmaterialien), deren Ergebnis Rückschlüs­
se auf bestimmte Fähigkeitsausprägungen ge­
stattet. Solche Hypothesen über Fähigkeiten 
oder andere Persönlichkeitsmerkmale sind al­
lerdings sehr nützlich, lassen sich doch damit 
menschliche Verhaltensweisen erklären bzw. 
prognostizieren (—» Prognose). Schließlich 
gilt es, I gegenüber verwandten Begriffen ab­
zugrenzen. Häufig werden in diesem Zusam­
menhang Intelligenz und —» Begabung mehr 
oder weniger synonym verwendet, etwa bei 
Binet, Wenzl oder Gottschaidt. Sofern man 
jedoch eine Begriffsdifferenzierung beibe­
hält, meint I mehr einen unspezifischen (ko­
gnitiven) Fähigkeitskomplex und Begabung 
auf bestimmte Betätigungsfelder gerichtete 
Dispositionen (z. B . Mathematikbegabung, 
technische Begabung), wenngleich sich gele­
gentlich auch die umgekehrte Bedeutungsak­
zentuierung findet. Eindeutiger ist hingegen 
die Unterscheidung zwischen I und - » Kreati­
vität, deren Merkmale (Originalität, Flexibili­
tät, Ideenproduktion usw.) durch traditionel­
le 1-Tests kaum erfaßbar sind. Auch das Be­
griffspaar Denken und I wird vielfach bedeu­
tungsgleich verwendet, obwohl die Denkpsy­
chologie und die Intelligenzforschung jeweils 
ihre eigene Tradition haben. Während Den­
ken, Problemlösungsverhalten u . a . Prozesse 
darstellen, interessieren die Psychologie der I 
vor allem die Ergebnisse solcher Vorgänge, 
also die Denkprodukte. In den jüngeren For­
schungsansätzen deutet sich eine gewisse 
Konvergenz beider Richtungen an (—>- Den­
ken und Problemlösen; vgl, Resnick 1976). 
2.I-Theorien: Diezahlreichen Erklärungsver­
suche zur I lassen sich hinsichtlich des Ergeb­
nisses im wesentlichen in zwei Gruppen ein­
teilen: die philosophisch-phänomenologisch 
bzw. psychologisch-deskriptiv fundierten 

Theorien und die empirisch-operational ge­
wonnenen Modell- bzw. faktorenanalytischen 
Hypothesen. 
2.1 Phänomenologisch orientierte I-Theorien: 
Stellvertretend für die Repräsentanten dieser 
Richtung seien hier die inhaltlich verwandten 
I-Theorien von Gottschaidt und Wenzl kurz 
dargestellt. Wenzl (1934) hebt den Struktur­
charakter der I im Sinne eines hierarchischen 
Aufbaus hervor. Dabei kommt der Bega­
bungskapazität (mit ihrer Höhen-, Breiten-
und Tiefendimension), dem I-Temperament 
(Ansprechbarkeit, Spontaneität, Denktempo 
usw.) und d e m - » Gedächtnis zentrale Bedeu­
tung zu. I ist Bestandteil des gesamtpersona­
len Gefüges; bei der Aktualisierung von 
I-Leistungen wird den —» Interessen eine 
Schlüsselrolle zuerkannt. Gottschaidts I-Mo-
dell enthält in der ursprünglichen Fassung vier 
Hauptfunktionen: Begabungskapazität (sen­
su Wenzl), abstrahierende Denkform und in­
tuitives Denkverhalten sowie Gedächtnis und 
Lernen (als Anpassungsfunktionen). Dahin­
ter steht die Modellvorstellung von der Per­
sönlichkeit als »Wirkungsgefüge von Funk­
tionsbereichen« (—» Persönlichkeitstheo­
rien). In einer späteren Veröffentlichung 
(Gottschaidt 1968) werden die Kapazität der 
Informationsaufnahme (Weite und Umfang 
der Informationsverarbeitung in einer kon­
kreten Anforderungssituation) und abstrakt­
rationale Denkhaltungen (Denkniveaus) als 
allgemeine intellektuelle Leistungsdispositio­
nen hervorgehoben. Demgegenüber haben 
die Leistungsdynamik (mit der Vitalaktivität, 
der Verhaltens- bzw. Willenssteuerung und 
den Anspruchsniveauverschiebungen als dy­
namischen Grundlagen realer Denkverläufe) 
sowie die sozial-mentale Lagebefindlichkeit 
(Interessen, inhaltliche Zuwendung usw.) 
eher unterstützende Funktion beim Aufbau 
der »begabten« Persönlichkeit. Analog dazu 
spricht Mierke von der Kern- oder Grundin­
telligenz sowie deren Hilfs- oder Stützfunk­
tionen. 
2.2 Faktorenmodelle der I: Die folgenden 
Theorieansätze basieren auf korrelationssta­
tistischen Methoden, genauer der sogenann­
ten Faktorenanalyse (—» Statistik). Ausge­
hend von der Mannigfaltigkeit intellektueller 
Phänomene (Leistungsvariablen) und deren 
Wechselwirkung (Korrelation) soll die A n ­
zahl der unabhängigen Dimensionen (Fakto­
ren) rechnerisch ermittelt werden, um so ein 
Ordnungssystem der untersuchten Wechsel­
wirkungen zu erhalten (vgl. Pawlik 1968). Das 
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Ergebnis ist jedoch von der Anzahl und Art 
der Untersuchungsvariablen, der Stichpro­
be^) und der verwendeten Analysemethode 
nicht unabhängig, woraus sich zu einem guten 
Teil die verschiedenen Modellhypothesen zur 
I erklären lassen. 
Die älteste Faktorentheorie stammt von 
Spearman (1904; 1927). Darin wird zwischen 
einem allgemeinen (general) Denkfaktor und 
einer Reihe spezifischer (special) Faktoren 
unterschieden, weshalb man dieses Modell -
nicht ganz korrekt - auch als Zweifaktoren­
theorie bezeichnet. Während im g-Faktor eine 
zentrale mentale Energie (Kernintelligenz) 
vermutet wird, die bei allen I-Handlungen 
beteiligt ist, sollen die s-Faktoren jeweils nur 
für spezifische Leistungsformen verantwort­
lich sein. Inzwischen wurde dieser Ansatz vor 
allem durch Burt (1940) und Vernon (1950) zu 
einem hierarchischen Faktorenmodell weiter­
entwickelt. Kennzeichnend hierfür sind meh­
rere Generalitätsebenen: Unter dem beibe­
haltenen g-Faktor der allgemeinen I werden -
in hierarchischer Ordnung - Faktoren von 
zunehmend geringerer Breitenwirkung bis 
hin zu einer Vielzahl von s-Faktoren an der 
Basis angesiedelt. Echte Zweifaktorentheo­
rien wurden von Cattell und Jensen vorge­
schlagen. Cattell (1965) entwickelte die Spear-
mansche Generalfaktorentheorie weiter 
und gelangte zur Annahme zweier g-Fakto-
ren, dem General Fluid Ability (GF) und dem 
General Crystallized Ability (GC) Faktor. 
Der Flüssigkeitsfaktor G F repräsentiert eine 
allgemeine, weitgehend angeborene geistige 
Leistungskapazität zur Relationserfassung, 
die sich vor allem beim Neulernen und Pro­
blemlösen (unter Zeitdruck) auswirkt. Seine 
Objektivierung gelingt am ehesten durch so­
genannte kulturfreie (Speed-)Tests, z . B . Cat-
tells Culture Free Test (CFT) oder Ravens 
nonverbalen Progressiven Matrizen-Test 
(PMT). In der kristallisierten I (GC), die kul­
turabhängig gesehen wird, ist die Summe aller 
Einzelfähigkeiten in bezug auf spezielle Lei­
stungsbereiche thematisiert. Sie »ist gewisser­
maßen das Endprodukt dessen, was flüssige I 
und Schulbesuch gemeinsam hervorgebracht 
haben« (Cattell 1973, S. 268). Der GC-Faktor 
ist bei Problemlösungsaufgaben, die andau­
ernde Zuwendung erfordern, im Spiel und 
wird am besten durch sogenannte Niveau­
oder Power-Tests (zeitlich nicht befristete 
Prüfungsaufgaben) erfaßt. Jensen (1969) un­
terscheidet in seiner Zweistufentheorie einen 
Level I für »niedere« assoziative bzw. mecha­

nische Lernprozesse und einen Level II für 
»höhere« Lernleistungen, z. B . abstraktes 
oder begriffliches Lernen bzw. Problemlösen. 
Daraus abgeleitete Hypothesen über die so-
zialschichtspezifische Verteilungsform von 
Level II verursachten heftige Kontroversen um 
pädagogische und bildungspolitische Maßnah­
men der Begabungsförderung (—> Vorschuler­
ziehung). 
In den folgenden Faktorenmodellen spielt die 
Frage nach der allgemeinen I keine Rolle 
mehr. Nachdem Thurstone (1938) sein Mo­
dell der Primärfähigkeiten vorgestellt hatte, 
schien damit endlich ein für die différentielle I-
und Eignungsdiagnostik brauchbares theo­
retisches Konzept vorzuliegen. Darin wird 
die Existenz mehrerer unabhängiger 
(Gruppen-)Faktoren der I angenommen: 
z. B . Verbal comprehension (Fähigkeit zur 
sprachlichen Bedeutungs- und Beziehungser­
fassung), Word fluency (Wortflüssigkeit), 
Reasoning (komplexer Denkfaktor) ,Mimber 
(Rechenfertigkeit), Space (räumliches Vor­
stellungsvermögen), Perceptual speed (Auf­
fassungsgeschwindigkeit). Die einzelnen 
Gruppenfaktoren werden hier als gleichwerti­
ge, relativ unabhängige Fähigkeitsbereiche 
interpretiert, die individuell in unterschiedli­
cher Ausprägung und Kombination vorkom­
men können. 
Während die Praktikabilität der multiplen 
Faktorentheorie Thurstones für diagnostische 
Zwecke unbestritten bleibt, hat das morpho­
logische I-Strukturmodell von Guilford (1956) 
eher heuristischen Wert im Hinblick auf die 
Systematisierung der inzwischen sehr zahlrei­
chen faktorenanalytischen Modellhypothe­
sen. Das bekannte dreidimensionale Würfel­
modell gestattet die Ordnung der I-Struktur 
unter drei Aspekten: den Denkinhalten, 
Denkoperationen und Denkprodukten. Die 
Unterteilung der produktiven Denkkategorie 
in konvergentes und divergentes Denken ist 
vor allem für die Kreativitätsforschung sehr 
anregend gewesen (-> Kreativität). Von den 
120 theoretisch postulierten 1-Faktoren konn­
ten inzwischen immerhin rund 100 empirisch 
bestätigt werden (vgl. Guilford/Hoepfner 
1971). 
Neben dem experimentalpsychologischen 
Ansatz Jägers (1967), dessen Bemühungen 
weniger auf die Entwicklung einer weiteren 
I-Theorie als vielmehr auf die strenge Ober­
prüfung vorliegender Modellhypothesen ab­
zielten, verdienen noch einige auf dem Mode­
ratorkonzept basierende faktorenanalytische 
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Hypothesen zur I hier Erwähnung. Als Mode­
ratoren bezeichnet man seit Saunders jene 
Variablen, die den Zusammenhang zwischen 
I bzw. Prädiktor einerseits und Kriteriumsva­
rianz (z. B . Schul- oder Studienleistung) an­
dererseits verändern. Mit Hilfe des Modera­
toransatzes, der sich in der —> Prognoseiox-
schung zunehmender Beliebtheit erfreut (vgl. 
Heller/Rosemann/Steffens 1978), erhofft man 
sich nun Aufschlüsse über systematische A b ­
hängigkeiten der individuellen Fähigkeits­
struktur von weiteren Persönlichkeitsmerk­
malen wie Geschlecht, Bildungsgrad, Extra­
version usw. A m gründlichsten ist in diesem 
Zusammenhang bisher die Moderatorvaria­
ble »Alter« untersucht worden. So besagt die 
sogenannte Altersdifferenzierungshypothese, 
daß sich der zunächst einheitliche Faktor g 
erst mit zunehmendem Lebensalter ausdiffe­
renziere, d. h., die Zahl der I-Faktoren an­
steigt. Die zahlreichen empirischen Belege 
pro und contra halten sich in etwa die Waage, 
so daß eindeutige Aussagen über die Kon­
stanz individueller Faktorenstrukturen noch 
nicht möglich sind. Von daher ergeben sich 
auch gewisse Vorbehalte gegenüber der (vom 
qualitativen Ansatz her bestimmten) Theorie 
Piagets (1947), die praktisch eine Altersab­
hängigkeit intellektueller Fähigkeiten unter­
stellt (-» Entwicklung). Während nach der 
obigen Differenzierungshypothese die 
I-Struktur mit zunehmendem Alter durch 
spezifische Faktoren angereichert wird, 
spricht die Divergenzhypothese nach Wewet-
zer (1958) den höher Begabten (z. B . Gymna­
siasten im Vergleich zu Hauptschülern) eine 
differenziertere Faktorenstruktur - unabhän­
gig vom Alter - zu. Lienerts genetische Inter­
pretation der Divergenzhypothese berück­
sichtigt demgegenüber sowohl das Alter als 
auch das I-Niveau als Moderatoren. Gegen 
diese und andere Modellvarianten können je­
doch prinzipiell die gleichen Einwände wie 
oben vorgebracht werden (vgl. Schön-Gaedi-
ke 1978, S. 40ff.). 
Zusammenfassend ist zu sagen, daß die mei­
sten I-Theorien von einer mehr oder weniger 
großen Zahl intellektueller Fähigkeiten aus­
gehen, deren Abhängigkeit sowohl unterein­
ander als auch von sogenannten Moderator­
variablen noch weithin ungeklärt ist. 
3.1-Messung: I-Messungen sind eine unerläß­
liche Voraussetzung zur Informationsgewin­
nung bei der Ermittlung des sozialen und 
regionalen Begabungsbestandes (Aurin 1967; 
Heller 1970), bei entwicklungs- und lernpsy­

chologischen Untersuchungen zur 1 (Roth 
1968; Lückert 1972; Klauer 1975; Heller 1976) 
einschließlich der Anlage-Umwelt-Problema­
tik (-» Genetik) sowie differential­
psychologischen Fragestellungen (Anastasi 
1958; Wewetzer 1972; Süllwold 1976). Dar­
über hinaus hat die I-Diagnostik ein weites 
Anwendungsfeld in der Berufspraxis gefun­
den, wobei hier nur die Erziehungs- und 
Schulberatung erwähnt seien (—> Beratung; —» 
Schulpsychologie). 
I-Tests gehören zu den ältesten psychodia-
gnostischen Verfahren. Bereits um die Jahr­
hundertwende haben Binet und Simon ihre 
ersten Testreihen zur Früherfassung retar­
dierter Schüler entwickelt. Die dabei verwen­
deten Staffel- oder Stufentests enthielten al-
ters( j ahrgangs)spezifische Prüfungsaufga­
ben, mit deren Hilfe das I-Alter (IA) erfaßt 
wurde. Zur Verbesserung dieses I-Maßes hat 
W. Stern später den I-Quotienten (IQ) einge­
führt, in dem das IA zum Lebensalter ( L A ) in 
Beziehung gesetzt wird. Wegen meßtheoreti-
scher Unzulänglichkeiten wird dieser IQ in 
neueren I-Tests kaum mehr verwendet; an 
seine Stelle ist der - erstmals von Wechsler 
benutzte - sogenannte Abweichungs-IQ ge­
treten. Mit Hilfe dieses IQ-Maßes wird die 
individuelle Merkmalsausprägung in Form 
der Abweichung vom Durchschnitt der jewei­
ligen Bezugsgruppe bestimmt. Das Haupt­
problem der I-Messung liegt in der Frage nach 
der Gültigkeit (Validität) entsprechender 
Testwerte. So stimmen erfahrungsgemäß die 
Aussagen einzelner I-Meßverfahren nicht oh­
ne weiteres überein. Ferner kann ein und 
derselbe —» Test auch bei verschiedenen Un­
tersuchungspopulationen (z. B . Jungen oder 
Mädchen) zu unterschiedlichen Ergebnissen 
führen, d. h., I-Tests sind differentiell valide, 
was oft übersehen wird. Dieser Tatbestand 
berührt wieder die oben angeschnittene Frage 
der Moderatorwirkung und im weiteren Sinne 
das Konstanzproblem (—> Persönlichkeits­
theorien) . 
4. Konstanz vs. Veränderbarkeit der I: Die 
Frage nach der Konstanz der I im Laufe der 
Ontogenese ist in zahlreichen Längsschnitt­
studien untersucht worden, worüber Anastasi 
(1958) und vor allem Bloom (1964) ausführ­
lich berichten. Demnach wird der IQ erst ab 
dem 8. Lebensjahr zunehmend stabilisiert, bis 
dann im Alter zwischen 17 und 20 Jahren die 
»Erwachsenen«-I bei den meisten Menschen 
erreicht wird. Allerdings entwickeln sich die 
einzelnen Fähigkeitsbereiche unterschied-

185 



Intelligenz 

lieh. Charakteristisch für die Entwicklungs­
kurve der I ist ihre negative Beschleunigung 
mit fortschreitendem Lebensalter. Gegen die­
se Befunde ist vielerlei Kritik laut geworden, 
die sich einmal auf die Methode bzw. einige 
damit verknüpfte Vorannahmen und zum an­
deren auf Interpretationshypothesen er­
streckt. So wurde die unterschiedliche Ska­
lenqualität der verwendeten I-Tests (Fakto­
renstruktur, fehlender absoluter Nullpunkt 
usw.) ebenso kritisiert wie die zur Berech­
nung der Altersparameter herangezogene 
Überlappungshypothese von Anderson (de­
ren Voraussetzungen nicht oder unzurei­
chend erfüllt sein sollen). Ferner bezweifelte 
man die Richtigkeit der aus den Untersu­
chungsergebnissen hergeleiteten Hypothese 
des Infantildeterminismus. Diese unterstellt, 
daß das Entwicklungstempo und die Beein­
flußbarkeit intellektueller Fähigkeitsmerk­
male koinzidieren, was in letzter Konsequenz 
zu einer pessimistischen Haltung gegenüber 
schulpädagogischen Möglichkeiten der I-För-
derung führen müßte (vgl. Krapp/Schiefeie 
1976). 
Angesichts der vorliegenden Dateninforma­
tionen und unter Berücksichtigung der erör­
terten Methodenkritik läßt sich folgendes Fa­
zit ziehen: Die Entwicklungskurven der I wei­
sen durchgängig eine negative Beschleuni­
gung auf. Diese Beobachtungen sowie die - in 
ihrem Aussagewert allerdings zu relativieren­
den - Entwicklungsparameter Blooms (Pro­
zentsätze der zu verschiedenen Zeitpunkten 
der Ontogenese entwickelten Erwachsenen­
intelligenz) weisen darauf hin, daß die indivi­
duelle Merkmalsvariablilität mit ansteigen­
dem Lebensalter zurückgeht, d. h., die Rang­
plätze der Jugendlichen in bezug auf die I-Hö-
he und damit die sogenannten interindividuel­
len Differenzen stabilisieren sich zunehmend. 
Dabei können allerdings je nach Fähigkeitsdi­
mension sehr unterschiedliche Entwicklungs­
verläufe eintreten, die nicht als einfache 
Wachstumskurven (fehl-)interpretiert wer­
den dürfen. Vielmehr ist davon auszugehen, 
daß Erziehungs- und Bildungseinflüsse neben 
endogenen Reifungsprozessen hier eine ent­
scheidende Rolle spielen; wie anders wäre 
sonst z. B . die Diskrepanz im Entwicklungs­
tempo zwischen im engeren Sinne kognitiven 
(vermutlich stärker anlagebedingten) und 
sprachlichen (bildungsabhängigen) Intelli­
genzdimensionen zu erklären? Berücksichtigt 
man außerdem noch affektive und körperlich­
dynamische Entwicklungsgrundlagen, dann 

stellt sich die Intelligenzentwicklung als ein 
sehr komplexer, keineswegs nur altersabhän­
giger Prozeß dar. Somit kann auch der Infan­
tildeterminismus-Hypothese allenfalls einge­
schränkte Gültigkeit zuerkannt werden, 
d. h., pädagogischer Fatalismus in bezug auf 
die schulischen Möglichkeiten der Bega-
bungs- und Bildungsförderung ist fehl am 
Platze (vgl. Roth 1968; Schiefele 1971; Lük-
kert 1972). Frühkindliche Fördermaßnahmen 
(—> Vorschulerziehung) sind sicher nützliche, 
für die I-Entwicklung jedoch kaum hinrei­
chende Voraussetzungen; der Schule als So-
zialisationsinstanz kommt hier aufs Ganze ge­
sehen vielleicht eine größere Bedeutung zu als 
der —> Familie bzw. außerschulischen Lern­
umwelt (-» Ökologie), deren Bedeutung 
schon wegen der kumulativen Wirkung von 
Lernprozessen natürlich nicht unterschätzt 
werden darf. Immerhin konnte Anastasi 
(1958) belegen, daß zwischen der Länge des 
Schulbesuchs und der I-Höhe relativ enge 
(korrelative) Zusammenhänge (von r = 0.7 
bis r = 0.8) bestehen. 
Die Zeitstabilität der I betrifft auch ein dia­
gnostisches Problem: die Zuverlässigkeit (Re-
test-Reliabilität) von I-Tests. Nach den 
Bloomschen Befunden wären I-Testaussagen 
vor dem 4. Lebensjahr wegen der Inkonstanz 
des IQ zu diesem Zeitpunkt wenig sinnvoll; 
einigermaßen gesicherte, d. h. längerfristig 
gültige Meßwerte sind erst später - etwa ab 
dem 879. Lebensjahr - zu erwarten. 
Neben der quantitativen Forschungsrichtung 
hat die Entwicklungstheorie Piagets einen 
entscheidenden Beitrag zur Erhellung der 
I-Struktur und ihrer Bedeutung für die 
menschliche Entwicklung geleistet (—> Ent­
wicklung). 
5. Ausmaß und Verteilung intellektueller Lei­
stungsfähigkeit: Die I-Testergebnisse einer 
unausgelesenen Population sind normal (ge­
mäß der Gaußschen Glockenkurve) verteilt. 
Dies bedeutet, daß rund 68% aller Fälle im 
breiten Mittelbereich zwischen IQ = 85 und 
IQ = 115 liegen. Darüber (IQ ^ 115) vertei­
len sich die 16% gut bis sehr gut Begabten, 
darunter (IQ < 85) die 16% schwächer Be­
gabten. Gerade die Extremgruppen sind häu­
fig Gegenstand von I-Untersuchungen, teils 
aus praktischen Gründen (z. B . der Talent­
förderung oder sonderpädagogischen Betreu­
ung), teils aus wissenschaftlichem Interesse 
(erhofft man sich doch hiervon besonders rei­
che Aufschlüsse über die Bedingungsstruktur 
intellektuellen Verhaltens). 
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Vor allem in der —» Sonderpädagogik werden 
mit dem Begriff I-Schwäche oder Minderbe­
gabung jene I-Grade bezeichnet, die unter­
halb der Bandbreite statistischer Normalität 
liegen. Man unterscheidet zwischen leichter 
Minderbegabung oder Debilität (IQ = 80 bis 
IQ = 60) und Schwachsinn verschiedener 
Schweregrade: Imbezillität (IQ = 60 bis IQ = 
45) und Idiotie (IQ ^ 45). Die angegebenen 
IQ-Bereiche dürfen nur als grobe Anhalts­
punkte verstanden werden, die im Einzelfall 
etwas variieren können. Außerdem steckt 
hinter diesem psychometrischen Klassifika­
tionsschema - implizit - eine monokausale 
(I-)Theorie, weshalb sich dessen ausschließli­
che Verwendung nicht empfiehlt. 
Weit verbreitet ist die Klassifikation der sub­
normalen I-Formen nach ätiologischen Krite­
rien, d. h. unter Berücksichtigung der Ursa­
chenfaktoren. So unterscheidet man exogene 
und endogene Ursachen bzw. entsprechende 
Erscheinungsformen der Minderbegabung. 
Auch bei diesem Vorgehen stellt sich eine 
Reihe von Methodenproblemen, etwa die 
Gefahr einseitiger Erklärungsversuche (ohne 
Berücksichtigung interaktioneller Zusam­
menhänge) oder die methodische Schwierig­
keit eindeutiger Dependenzanalysen (—» Me­
thoden). Trotzdem weist die ätiologische Sy­
stematik den bisher differenziertesten Krite­
rienkatalog zur Erfassung von I-Schwächen 
auf. Als exogene Ursachen der Minderbega­
bung kommen in Frage: organische Erkran­
kungen oder Anomalien (z. B . pränatale, pe­
rinatale und postnatale Noxen), Persönlich­
keitsstörungen nichtintellektueller Art (Per-
zeptionsstörungen, zentralnervöse oder en­
dokrine Funktionsstörungen, psychotische 
bzw. neurotische Fehlhaltungen usw.) und 
Milieuschäden (sozio-kulturelle —> Depriva­
tion). Z u den endogenen Ursachen der Min­
derbegabung zählen sowohl erbbedingte 
I-Minderungen (sogenannter idiopathischer 
und metabolischer Schwachsinn) als auch 
Chromosomenanomalien (Chromosomen­
aberrationen) und einige Sonderformen der 
endogenen Gruppe (—> Genetik). Praktisch 
rechnet man hierzu alle primär verursachten, 
d. h. nicht auf äußere Noxen zurückführba­
ren Erscheinungsformen der Minderbega­
bung (vgl. Heller 1976, S. 85ff.; -> Lern-
sch Gierigkeiten ). Kurt A. Heller 
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