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Intelligenz

1. Zum Begriff der Intelligenz: Intelligenz (I)
ist praktisch jedem ein Begriff. Trotzdem fallt
es schwer, eine allgemein verbindliche, wis-
senschaftliche Definition zu finden. Im Zu-
sammenhang damit muf} auch die Vielzahl
unterschiedlicher Theorien und Modelle der I
gesehen werden.

Die meisten Definitionsversuche enthalten
zwei Wesensmerkmale: 1 als geistige Anpas-
sungsfahigkeit des Menschen an neue (also
nicht gelernte) Aufgaben und Problemsitua-
tionen der sozialen Umwelt. Daneben findet
sich hiufig noch der Hinweis, daB I ein inte-
graler Bestandteil der Personlichkeit sei, so
etwa in der beriihmten Definition von W.
Stern (1912 bzw. 1935): »I ist die personale
Féhigkeit, sich unter zweckmaBiger Verfi-
gung iiber Denkmittel auf neue Forderungen
einzustellen.« Ahnlich betonte spiter der
amerikanische Psychiater Wechsler die I als
allgemeine Denkfahigkeit, wihrend in der
neueren Definition von Groffmann (1964,
S. 190) ein anderes Konzept sichtbar wird: »I
ist die Fahigkeit des Individuums, anschaulich
oder abstrakt in sprachlichen, numerischen
und raum-zeitlichen Beziehungen zu denken;



sie ermoglicht erfolgreiche Bewaltigung vieler
komplexer und mit Hilfe jeweils besonderer
Fiahigkeitsgruppen auch ganz spezifischer Si-
tuationen und Aufgaben.« Demnach wire I
keine eindimensionale GroBe und die Rede
von der I irrefiihrend. Auch Beobachtungen
iber den Schul-, Studien- oder Berufserfolg
sprechen eher fiir ein differentielles und somit
mehrdimensionales Konzept der I (— Schul-
erfolg und Schulversagen). Charakteristisch
fiir den I-Begriff ist ferner, da8 der durch ihn
bezeichnete Gegenstand direkter Beobach-
tung unzugénglich ist, d. h., Iist ein hypothe-
tisches Konstrukt. So erfassen I-Tests immer
nur Verhaltensleistungen (z. B. im Umgang
mit sprachlichen oder numerischen Aufga-
benmaterialien), deren Ergebnis Riickschliis-
se auf bestimmte Fahigkeitsauspragungen ge-
stattet. Solche Hypothesen iiber Fahigkeiten
oder andere Personlichkeitsmerkmale sind al-
lerdings sehr niitzlich, lassen sich doch damit
menschliche Verhaltensweisen erklaren bzw.
prognostizieren (— Prognose). SchlieBlich
gilt es, I gegeniiber verwandten Begriffen ab-
zugrenzen. Haufig werden in diesem Zusam-
menhang Intelligenz und — Begabung mehr
oder weniger synonym verwendet, etwa bei
Binet, Wenzl oder Gottschaldt. Sofern man
jedoch eine Begriffsdifferenzierung beibe-
halt, meint I mehr einen unspezifischen (ko-
gnitiven) Fahigkeitskomplex und Begabung
auf bestimmte Betatigungsfelder 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-
vitdt, deren Merkmale (Originalitét, Flexibili-
tit, Ideenproduktion usw.) durch traditionel-
le I-Tests kaum erfaBbar 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. Wiahrend Den-
ken, Problemlésungsverhalten u. 4. Prozesse
darstellen, interessieren die Psychologie der I
vor allem die Ergebnisse solcher Vorgange,
also die Denkprodukte. In den jiingeren For-
schungsansdtzen deutet sich eine gewisse
Konvergenz beider Richtungen an (— Den-
ken und Problemldsen; vgl. Resnick 1976).

2. I-Theorien: Die zahlreichen Erklarungsver-
suche zur I lassen sich hinsichtlich des Ergeb-
nisses im wesentlichen in zwei Gruppen ein-
teilen: die philosophisch-phinomenologisch
bzw. psychologisch-deskriptiv  fundierten
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Theorien und die empirisch-operational ge-
wonnenen Modell- bzw. faktorenanalytischen
Hypothesen.

2.1 Phidnomenologisch orientierte I-Theorien:
Stellvertretend fiir die Reprasentanten dieser
Richtung seien hier die inhaltlich verwandten
I-Theorien von Gottschaldt und Wenzl kurz
dargestellt. Wenzl (1934) hebt den Struktur-
charakter der I im Sinne eines hierarchischen
Aufbaus hervor. Dabei kommt der Bega-
bungskapazitdt (mit ihrer Hohen-, Breiten-
und Tiefendimension), dem I-Temperament
(Ansprechbarkeit, Spontaneitit, Denktempo
usw.) und dem — Geddchtnis zentrale Bedeu-
tung zu. I ist Bestandteil des gesamtpersona-
len Gefiiges; bei der Aktualisierung von
I-Leistungen wird den — Interessen eine
Schlisselrolle zuerkannt. Gottschaldts I-Mo-
dell enthalt in der urspriinglichen Fassung vier
Hauptfunktionen: Begabungskapazitit (sen-
su Wenzl), abstrahierende Denkform und in-
tuitives Denkverhalten sowie Gedéachtnis und
Lernen (als Anpassungsfunktionen). Dahin-
ter steht die Modellvorstellung von der Per-
sonlichkeit als »Wirkungsgefiige von Funk-
tionsbereichen« (—  Personlichkeitstheo-
rien). In einer spiteren Veroffentlichung
(Gottschaldt 1968) werden die Kapazitit der
Informationsaufnahme (Weite und Umfang
der Informationsverarbeitung in einer kon-
kreten Anforderungssituation) und abstraki-
rationale Denkhaltungen (Denkniveaus) als
allgemeine intellektuelle Leistungsdispositio-
nen hervorgehoben. Demgegeniiber haben
die Leistungsdynamik (mit der Vitalaktivitat,
der Verhaltens- bzw. Willenssteuerung und
den Anspruchsniveauverschiebungen als dy-
namischen Grundlagen realer Denkverléufe)
sowie die sozial-mentale Lagebefindlichkeit
(Interessen, inhaltliche Zuwendung usw.)
eher unterstiitzende Funktion beim Aufbau
der »begabten« Personlichkeit. Analog dazu
spricht Mierke von der Kern- oder Grundin-
telligenz sowie deren Hilfs- oder Stitzfunk-
tionen.

2.2 Faktorenmodelle der I: Die folgenden
Theorieansétze basieren auf korrelationssta-
tistischen Methoden, genauer der sogenann-
ten Faktorenanalyse (— Statistik). Ausge-
hend von der Mannigfaltigkeit intellektueller
Phinomene (Leistungsvariablen) und deren
Wechselwirkung (Korrelation) soll die An-
zahl der unabhiéngigen 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(n) und der verwendeten Analysemethode
nicht unabhéngig, woraus sich zu einem guten
Teil die verschiedenen Modellhypothesen zur
I erkléaren lassen.

Die ilteste 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. Wiahrend im g-Faktor eine
zentrale mentale Energie (Kernintelligenz)
vermutet wird, die bei allen I-Handlungen
beteiligt ist, sollen die s-Faktoren jeweils nur
fiir spezifische Leistungsformen verantwort-
lich sein. Inzwischen wurde dieser Ansatz vor
allem durch Burt (1940) und Vernon (1950) zu
einem hierarchischen Faktorenmodell weiter-
entwickelt. Kennzeichnend hierfiir sind meh-
rere Generalititsebenen: 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 Fliissigkeitsfaktor GF reprisentiert eine
allgemeine, weitgehend angeborene geistige
Leistungskapazitit zur Relationserfassung,
die sich vor allem beim Neulernen und Pro-
blemlosen (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-
turabhéngig gesehen wird, ist die Summe aller
Einzelfdhigkeiten in bezug auf spezielle Lei-
stungsbereiche thematisiert. Sie »ist gewisser-
maBen das Endprodukt dessen, was fliissige I
und Schulbesuch gemeinsam hervorgebracht
haben« (Cattell 1973, S. 268). Der GC-Faktor
ist bei Problemlosungsaufgaben, die andau-
ernde Zuwendung erfordern, im Spiel und
wird am besten durch sogenannte Niveau-
oder Power-Tests (zeitlich nicht befristete
Priifungsaufgaben) erfait. Jensen (1969) un-
terscheidet in seiner Zweistufentheorie einen
Level I fiir »niedere« assoziative bzw. mecha-
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nische Lernprozesse und einen Level IT fiir
»hohere« Lernleistungen, z. B. abstraktes
oder begriffliches Lernen bzw. Problemlosen.
Daraus abgeleitete Hypothesen iiber die so-
zialschichtspezifische Verteilungsform von
Levelllverursachtenheftige Kontroversenum
padagogische und bildungspolitische MaBnah-
men der Begabungsforderung (— Vorschuler-
ziehung).

In den folgenden Faktorenmodellen spielt die
Frage nach der allgemeinen 1 keine Rolle
mehr. Nachdem Thurstone (1938) sein Mo-
dell der Primdrfihigkeiten vorgestellt hatte,
schien damit endlich ein fiir die differentielle I-
und Eignungsdiagnostik brauchbares theo-
retisches Konzept vorzuliegen. Darin wird
die  Existenz mehrerer unabhingiger
(Gruppen-)Faktoren der I angenommen:
z. B. Verbal comprehension (Féhigkeit zur
sprachlichen Bedeutungs- und Beziehungser-
fassung), Word fluency (Wortfliissigkeit),
Reasoning (komplexer Denkfaktor),Number
(Rechenfertigkeit), Space (rdumliches Vor-
stellungsvermdgen), Perceptual speed (Auf-
fassungsgeschwindigkeit). Die einzelnen
Gruppenfaktoren werden hier als gleichwerti-
ge, relativ unabhingige Fihigkeitsbereiche
interpretiert, die individuell in unterschiedli-
cher Ausprigung und Kombination vorkom-
men koénnen.

Waihrend die Praktikabilitdt der multiplen
Faktorentheorie Thurstones fiir 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 Modelthypothe-
sen. Das bekannte dreidimensionale Wiirfel-
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 fir die Kreativitatsforschung sehr
anregend gewesen (— Kreativitit). Von den
120 theoretisch postulierten 1-Faktoren konn-
ten inzwischen immerhin rund 100 empirisch
bestitigt werden (vgl. Guilford/Hoepfner
1971).

Neben dem experimentalpsychologischen
Ansatz Jagers (1967), dessen Bemiihungen
weniger auf die Entwicklung einer weiteren
I-Theorie als vielmehr auf die strenge Uber-
priifung vorliegender Modellhypothesen ab-
zielten, verdienen noch einige auf dem Mode-
ratorkonzept basierende faktorenanalytische



Hypothesen zur I hier Erwihnung. Als Mode-
ratoren bezeichnet man seit Saunders jene
Variablen, die den Zusammenhang zwischen
I bzw. Pradiktor einerseits und Kriteriumsva-
rianz (z. B. Schul- oder Studienleistung) an-
dererseits verdndern. Mit Hilfe des Modera-
toransatzes, der sich in der — Prognosefor-
schung zunehmender Beliebtheit erfreut (vgl.
Heller/Rosemann/Steffens 1978), erhofft man
sich nun Aufschliisse iiber systematische Ab-
héngigkeiten der individuellen Fahigkeits-
struktur von weiteren Personlichkeitsmerk-
malen wie Geschlecht, Bildungsgrad, Extra-
version usw. Am griindlichsten ist in diesem
Zusammenhang bisher die Moderatorvaria-
ble »Alter« untersucht worden. So besagt die
sogenannte Altersdifferenzierungshypothese,
daB sich der zunéchst 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 daB} eindeutige Aussagen iiber die Kon-
stanz individueller Faktorenstrukturen noch
nicht moéglich sind. Von daher ergeben sich
auch gewisse Vorbehalte gegeniiber der (vom
qualitativen Ansatz her bestimmten) Theorie
Piagets (1947), die praktisch eine Altersab-
hangigkeit intellektueller Fahigkeiten unter-
stellt (— Entwicklung). Wihrend nach der
obigen  Differenzierungshypothese  die
[-Struktur mit zunehmendem Alter durch
spezifische Faktoren angereichert wird,
spricht die Divergenzhypothese nach Wewet-
zer (1958) den hoher Begabten (z. B. Gymna-
siasten im Vergleich zu Hauptschiilern) eine
differenziertere Faktorenstruktur — unabhén-
gig vom Alter — zu. Lienerts genetische Inter-
pretation der Divergenzhypothese beriick-
sichtigt demgegeniiber sowohl das Alter als
auch das I-Niveau als Moderatoren. Gegen
diese und andere Modellvarianten kénnen je-
doch prinzipiell die gleichen Einwédnde wie
oben vorgebracht werden (vgl. Schon-Gaedi-
ke 1978, S. 40ff.).

Zusammenfassend ist zu sagen, daB die mei-
sten I-Theorien von einer mehr oder weniger
groBen Zahl intellektueller Fahigkeiten aus-
gehen, deren Abhiéngigkeit sowohl unterein-
ander als auch von sogenannten Moderator-
variablen noch weithin ungeklart ist.

3. I-Messung: I-Messungen sind eine unerlaB-
liche Voraussetzung zur Informationsgewin-
nung bei der Ermittlung des sozialen und
regionalen Begabungsbestandes (Aurin 1967;
Heller 1970), bei entwicklungs- und lernpsy-
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chologischen Untersuchungen zur 1 (Roth
1968; Liickert 1972; Klauer 1975; Heller 1976)
einschlieBlich der Anlage-Umwelt-Problema-
tik (= Genetik) sowie differential-
psychologischen Fragestellungen (Anastasi
1958; Wewetzer 1972; Siillwold 1976). Dar-
iber hinaus hat die I-Diagnostik ein weites
Anwendungsfeld in der Berufspraxis gefun-
den, wobei hier nur die Erziehungs- und
Schulberatung erwahnt seien (— Beratung; —

Schulpsychologie).

I-Tests gehoren zu den édltesten psychodia-
gnostischen Verfahren. Bereits um die Jahr-
hundertwende haben Binet und Simon ihre
ersten Testreihen zur Friiherfassung retar-
dierter Schiiler entwickelt. Die dabei verwen-
deten Staffel- oder Stufentests enthielten al-
ters(jahrgangs)spezifische  Priifungsaufga-
ben, mit deren Hilfe das I-Alter (IA) erfafit
wurde. Zur Verbesserung dieses I-MaBes hat
W. Stern spater den I-Quotienten (1Q) einge-
fiihrt, in dem das 1A zum Lebensalter (LA) in
Beziehung gesetzt wird. Wegen meftheoreti-
scher Unzulédnglichkeiten wird dieser 1Q in
neueren [-Tests kaum mehr verwendet; an
seine Stelle ist der — erstmals von Wechsler
benutzte — sogenannte Abweichungs-1Q ge-
treten. Mit Hilfe dieses 1Q-Mafes wird die
individuelle Merkmalsauspragung in Form
der Abweichung vom Durchschnitt der jewei-
ligen Bezugsgruppe bestimmt. Das Haupt-
problem der I-Messung liegt in der Frage nach
der Giiltigkeit (Validitdt) entsprechender
Testwerte. So stimmen erfahrungsgema8 die
Aussagen einzelner I-MeBverfahren nicht oh-
ne weiteres iiberein. Ferner kann ein und
derselbe — Test auch bei verschiedenen Un-
tersuchungspopulationen (z. B. Jungen oder
Maidchen) zu unterschiedlichen Ergebnissen
fithren, d. h., I-Tests sind differentiell valide,
was oft iibersehen wird. Dieser Tatbestand
beriihrt wieder die oben angeschnittene Frage
der Moderatorwirkung und im weiteren Sinne
das Konstanzproblem (— Personlichkeits-
theorien).

4. Konstanz vs. Verdnderbarkeit der I: Die
Frage nach der Konstanz der I im Laufe der
Ontogenese ist in zahlreichen Langsschnitt-
studien untersucht worden, woriiber Anastasi
(1958) und vor allem Bloom (1964) ausfiihr-
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 Féahigkeitsbereiche unterschied-
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lich. Charakteristisch fiir 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 verkniipfte Vorannahmen und zum an-
deren auf Interpretationshypothesen er-
streckt. So wurde die unterschiedliche Ska-
lenqualitdt der verwendeten I-Tests (Fakto-
renstruktur, fehlender absoluter Nullpunkt
usw.) ebenso kritisiert wie die zur Berech-
nung der Altersparameter herangezogene
Uberlappungshypothese von Anderson (de-
ren Voraussetzungen nicht oder unzurei-
chend erfiillt sein sollen). Ferner bezweifelte
man die Richtigkeit der aus den Untersu-
chungsergebnissen hergeleiteten Hypothese
des Infantildeterminismus. Diese unterstellt,
daB das Entwicklungstempo und die Beein-
fluBbarkeit intellektueller Fahigkeitsmerk-
male koinzidieren, was in letzter Konsequenz
zu einer pessimistischen Haltung gegeniiber
schulpiadagogischen Méglichkeiten der I-For-
derung fithren miiite (vgl. Krapp/Schiefele
1976).

Angesichts der vorliegenden Dateninforma-
tionen und unter Berticksichtigung der eror-
terten Methodenkritik 148t sich folgendes Fa-
zit ziehen: Die Entwicklungskurven der I wei-
sen durchgéngig eine negative Beschleuni-
gung auf. Diese Beobachtungen sowie die —in
ihrem Aussagewert allerdings zu relativieren-
den - Entwicklungsparameter Blooms (Pro-
zentsétze der zu verschiedenen Zeitpunkten
der Ontogenese entwickelten Erwachsenen-
intelligenz) weisen darauf hin, daB die indivi-
duelle Merkmalsvariablilitdit mit ansteigen-
dem Lebensalter zuriickgeht, d. h., die Rang-
plédtze der Jugendlichen in bezug auf die I-Ho-
he und damit die sogenannten interindividuel-
len Differenzen stabilisieren sich zunehmend.
Dabei konnen allerdings je nach Fahigkeitsdi-
mension sehr unterschiedliche Entwicklungs-
verldufe eintreten, die nicht als einfache
Wachstumskurven (fehl-)interpretiert wer-
den diirfen. Vielmehr ist davon auszugehen,
daB Erziehungs- und Bildungseinfliisse neben
endogenen Reifungsprozessen hier eine ent-
scheidende Rolle spielen; wie anders wire
sonst z. B. die Diskrepanz im Entwicklungs-
tempo zwischen im engeren Sinne kognitiven
(vermutlich stirker anlagebedingten) und
sprachlichen (bildungsabhingigen) Intelli-
genzdimensionen zu erklaren? Beriicksichtigt
man auflerdem noch affektive und kérperlich-
dynamische Entwicklungsgrundlagen, dann
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stellt sich die Intelligenzentwicklung als ein
sehr komplexer, keineswegs nur altersabhén-
giger ProzeB dar. Somit kann auch der Infan-
tildeterminismus-Hypothese allenfalls einge-
schrankte Giiltigkeit zuerkannt werden,
d. h., padagogischer Fatalismus in bezug auf
die schulischen Mbéglichkeiten der Bega-
bungs- und Bildungsforderung ist fehl am
Platze (vgl. Roth 1968; Schiefele 1971; Liik-
kert 1972). Frihkindliche Férdermanahmen
(— Vorschulerziehung) sind sicher niitzliche,
fiir die I-Entwicklung jedoch kaum hinrei-
chende Voraussetzungen; der Schule als So-
zialisationsinstanz kommt hier aufs Ganze ge-
sehen vielleicht eine gréBere Bedeutung zu als
der — Familie bzw. auBerschulischen Lern-
umwelt (— Okologie), deren Bedeutung
schon wegen der kumulativen Wirkung von
Lernprozessen natiirlich nicht unterschitzt
werden darf. Immerhin konnte Anastasi
(1958) belegen, daB zwischen der Linge des
Schulbesuchs und der I-Hohe relativ enge
(korrelative) Zusammenhénge (von r = 0.7
bis r = 0.8) bestehen.

Die Zeitstabilitat der I betrifft auch ein dia-
gnostisches Problem: die Zuverlassigkeit (Re-
test-Reliabilitdt) von I-Tests. Nach den
Bloomschen Befunden wiren I-Testaussagen
vor dem 4. Lebensjahr wegen der Inkonstanz
des IQ zu diesem Zeitpunkt wenig sinnvoll;
einigermaBen gesicherte, d. h. langerfristig
giltige MeBwerte sind erst spéter — etwa ab
dem 8./9. Lebensjahr — zu erwarten.

Neben der quantitativen Forschungsrichtung
hat die Entwicklungstheorie Piagets einen
entscheidenden Beitrag zur Erhellung der
I-Struktur und ihrer Bedeutung fiir die
menschliche Entwicklung geleistet (— Ent-
wicklung).

5. Ausmaf und Verteilung intellektueller Lei-
stungsfahigkeit: Die 1-Testergebnisse einer
unausgelesenen Population sind normal (ge-
maB der GauBschen Glockenkurve) verteilt.
Dies bedeutet, dafl rund 68% aller Fille im
breiten Mittelbereich zwischen 1Q = 85 und
1Q = 115 liegen. Dariiber (IQ = 115) vertei-
len sich die 16% gut bis sehr gut Begabten,
darunter (IQ < 85) die 16% schwécher Be-
gabten. Gerade die Extremgruppen sind hau-
fig Gegenstand von I-Untersuchungen, teils
aus praktischen Griinden (z. B. der Talent-
forderung oder sonderpidagogischen Betreu-
ung), teils aus wissenschaftlichem Interesse
(erhofft man sich doch hiervon besonders rei-
che Aufschliisse iiber die Bedingungsstruktur
intellektuellen Verhaltens).



Vor allem in der — Sonderpddagogik werden
mit dem Begriff I-Schwiche oder Minderbe-
gabung jene I-Grade bezeichnet, die unter-
halb der Bandbreite statistischer Normalitét
liegen. Man unterscheidet zwischen leichter
Minderbegabung oder Debilitdt (IQ = 80 bis
IQ = 60) und Schwachsinn verschiedener
Schweregrade: Imbezillitdt (IQ = 60 bis IQ =
45) und Idiotie (1Q = 45). Die angegebenen
1Q-Bereiche diirfen nur als grobe Anhalts-
punkte verstanden werden, die im Einzelfall
etwas variieren kénnen. Auflerdem steckt
hinter diesem psychometrischen Klassifika-
tionsschema - implizit — eine monokausale
(I-)Theorie, weshalb sich dessen ausschlieBli-
che Verwendung nicht empfiehlt.

Weit verbreitet ist die Klassifikation der sub-
normalen I-Formen nach dtiologischen Krite-
rien, d. h. unter Beriicksichtigung 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 Erklarungsversuche (ohne
Beriicksichtigung interaktioneller Zusam-
menhédnge) oder die methodische Schwierig-
keit eindeutiger Dependenzanalysen (— Me-
thoden). Trotzdem weist die atiologische Sy-
stematik den bisher differenziertesten Krite-
rienkatalog zur Erfassung von I-Schwichen
auf. Als exogene Ursachen der Minderbega-
bung kommen in Frage: organische Erkran-
kungen oder Anomalien (z. B. préanatale, pe-
rinatale und postnatale Noxen), Personlich-
keitsstorungen nichtintellektueller Art (Per-
zeptionsstorungen, zentralnervése oder en-
dokrine Funktionsstdrungen, psychotische
bzw. neurotische Fehlhaltungen usw.) und
Milieuschdden (sozio-kulturelle — Depriva-
tion). Zu den endogenen Ursachen der Min-
derbegabung zdhlen 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 primdr verursachten,
d. h. nicht auf duBere Noxen zuriickfithrba-
ren Erscheinungsformen der Minderbega-
bung (vgl. Heller 1976, S. 85ff.; — Lern-
schwierigkeiten). Kurt A. Heller
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