
Kuhl, J., Wittich, C. & Schulze, S. (2022). Intelligenz – Konstrukt und Diagnostik. In M. Gebhardt, D. Scheer &
M. Schurig (Hrsg.), Handbuch der sonderpädagogischen Diagnostik. Grundlagen und Konzepte der
Statusdiagnostik, Prozessdiagnostik und Förderplanung (S. 131‐146). Regensburg: Universitätsbibliothek.
https://doi.org/10.5283/epub.53149

Intelligenz – Konstrukt und Diagnostik
Jan Kuhl, Claudia Wittich & Sarah Schulze

Traditionell ist die Feststellung von Störungsbildern und besonderen Unterstützungsbedarfen
eine Aufgabe der klinischen und sonderpädagogischen Diagnostik. Häufig ist dabei eine Grund‐
annahme, dass die Bestimmung des Lernpotenzials notwendig ist, um eine angemessene För‐
derung zu indizieren. Da Intelligenz wiederum häufigmit Lernpotenzial gleichgesetzt wird oder
zumindest als dessen wichtigster Bestandteil, ist die Intelligenzdiagnostik seit jeher ein wichti‐
ges Thema der Sonderpädagogik.

Bereits in derGründungsphase derHilfsschulen entstanddieNotwendigkeit Schüler:innennach
ihrer intellektuellen Begabung voneinander abzugrenzen (Kuhl et al., 2012). So mussten die als
»schwachsinnig« betrachteten Hilfsschüler:innen auf der einen Seite von den normalbegabten
volksschulfähigen Kindern und auf der anderen Seite von den bildungsunfähigen »idiotischen«
Kindern unterschieden werden (Moser, 2005).

Bereits bei der Entwicklung der ersten Intelligenztests ging es um die Frage des Lernpotenzials.
In Folge der Einführung der Schulpflicht in Frankreich im Jahr 1882 verstärkte sich die Leistungs‐
heterogenität an den Schulen erheblich und es wurde die Notwendigkeit der separaten Be‐
schulung von besonders leistungsschwachen Kindern gesehen (Baudson, 2012). Daher erhielt
Alfred Binet (1857–1911) 1904 als Direktor des psychologischen Instituts der Sorbonne den
Auftrag des französischen Erziehungsministeriums ein Verfahren zu entwickeln, das schwach‐
begabte Kinder von normal lernfähigen Kindern unterscheiden sollte (Esping & Plucker, 2015).
Es wurde angenommen, dass die schwachbegabten Kinder nicht ausreichend vom üblichen
Schulunterricht profitieren und daher eine gesonderte Beschulung benötigen. Die Identifikati‐
on dieser Schüler:innen sollte aber nicht dem subjektiven Urteil der Lehrkräfte überlassen wer‐
den (Esping & Plucker, 2015; Klein, 2007). Gemeinsam mit Théodore Simon entwickelte Binet
daraufhin einen Test mit nach Schwierigkeit geordneten Aufgaben aus den Bereichen Sprache,
Gedächtnis, Denken und Psychophysik (Hagmann‐von Arx et al., 2008).

Der Testentwicklung lag die Annahme zugrunde, dass sich Intelligenz in der Lösung alltägli‐
cher Probleme ausdrückt. Eswurden daher entsprechend lebensnahe Aufgaben entwickelt und
nach Schwierigkeit gestaffelt. Aufgaben, die 70 % einer Altersstufe lösen konnten, wurden zu
einer Altersreihe zusammengefasst. Konnte nun ein Kind die Aufgabenreihe seiner Altersgrup‐
pe lösen, entsprach das s.g. Intelligenzalter dem Lebensalter. Konnte ein Kind weniger oder
mehr Aufgaben lösen, wurde ihm ein entsprechend niedrigeres oder höheres Intelligenzalter
zugewiesen. Die Intelligenzleistung eines Kindes konnte so als die Differenz zwischen Lebens‐
und Intelligenzalter beschrieben werden (Baudson, 2012). Ein Problem dieser Konzeption ist
allerdings, dass die Entwicklung der Intelligenz mit dem Alter nicht linear verläuft, sondern
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die Intelligenzleistung zunächst sehr stark ansteigt, die Entwicklungskurve sich aber mit zuneh‐
mendem Alter abflacht. Daher sind gleiche Differenzen in unterschiedlichen Altersbereichen
unterschiedlich zu bewerten. Ein vierjähriges Kind mit einem Intelligenzalter von zwei Jahren
hat, relativ gesehen, einen größeren Entwicklungsrückstand als ein 10‐jähriges Kind mit einem
Intelligenzalter von 8 Jahren (Tröster, 2019). Eine Lösung für diese Problematik hat 1912 der
deutsche PsychologeWilliam Stern (1871–1938) entwickelt. Nach seiner Idee wurde das Intelli‐
genzalter durch das Lebensalter geteilt. Dieser Quotient wurde dann aus praktischen Gründen
mit 100 multipliziert. Entsprach nun das Intelligenz‐ dem Lebensalter ergab sich ein Wert von
100. Der Intelligenzquotient (IQ) war geboren (Baudson, 2012; Greenwood, 2015).

Aber auch diese Methode hat ihre Grenzen. Das Intelligenzalter steigt mit 20 bis 25 Jahren
nichtmehr, jedoch das Lebensalter (Tröster, 2019). Intelligenz‐ und Lebensalter entkoppeln sich
allmählich, sodass Sterns Quotient nur bei jungen Kindern aussagekräftig ist.

Schließlich hat der amerikanische Psychologe David Wechsler (1896–1981) im Jahr 1939 eine
andere Art der Intelligenzmessung vorgeschlagen. Als Maßstab für die Intelligenz wurde nun
die Abweichung der individuellen Leistung vom Mittelwert der Altersgruppe verwendet. Die
Testwerte werden dabei so skaliert, dass der Mittelwert 100 und die Standardabweichung 15
beträgt. Der s.g. Normal‐ oder Durchschnittsbereich liegt damit zwischen 85 und 115 (Baud‐
son, 2012). Werte unter 85 werden als unterdurchschnittlich klassifiziert und kennzeichnen
nach dem medizinischen Paradigma in Verbindung mit generellen und persistierenden Lern‐
schwierigkeiten eine Lernbehinderung (Grünke & Grosche, 2014; Hecht et al., 2011; Strobel &
Warnke, 2007). Unter 70 beginnt der weit unterdurchschnittliche Bereich, der als ein Kriterium
einer geistigen Behinderung bzw. intellektuellen Beeinträchtigung gilt (Kuhl, 2011; Schalock et
al., 2007). Mit dem Konzept des Abweichungsquotienten ist es möglich Intelligenzleistungen
über alle Altersstufen zu vergleichen. Es wird inzwischen in allen gebräuchlichen Intelligenz‐
tests verwendet (Tröster, 2019).

1 Definition und Struktur von Intelligenz
Zu allgemeiner Bekanntheit hat es der Satz von Edwin G. Boring (1886–1968) gebracht, der
Intelligenz als das beschreibt, was Intelligenztests messen (Boring, 1961; Stern & Neubauer,
2016). Häufig wird diese auf den ersten Blick zirkuläre Definition herangezogen, wenn Intelli‐
genzmessung kritisch betrachtet und die vorgebliche Theoriefreiheit der Intelligenzforschung
bemängelt wird (Stern & Neubauer, 2016). Dabei ist allerdings zu beachten, dass der Satz aus
dem Jahre 1923 den damaligen Forschungsstand beschreibt: Es war gelungen »aussagekräftige
Tests zur geistigen Leistungsfähigkeit zu entwickeln und im nächsten Schritt […] sollte es darum
gehen, deren genauen Mechanismen zu erforschen« (Stern & Neubauer, 2016, S. 17). In diese
Richtung wurden bis heute erhebliche Fortschritte erzielt (Stern & Neubauer, 2016).

Über die Definition von Intelligenz besteht allerdings noch immer keine absolute Einigkeit. Das
führt dazu, dass nicht vollständig identisch ist, was Intelligenztests messen. Eine der bekanntes‐
ten Definitionen stammt von David Wechsler und liegt den von ihm entwickelten Tests zugrun‐
de. Nach dieser ist »Intelligenz […] die zusammengesetzte oder globale Fähigkeit des Individu‐
ums, zweckvoll zu handeln, vernünftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll
auseinanderzusetzen« (Wechsler, 1964, S. 13). Da zweckvolles Handeln und erfolgreiche Aus‐
einandersetzungmit der Umwelt zentrale Bestandteile der Definition sind, ist folgerichtig, dass
die Wechsler‐Tests sprachliche Anforderungen und Wissensanteile enthalten. Andere Defini‐
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tionen sehen Intelligenz als »das Bündel aller kognitiven Voraussetzungen, die notwendig sind,
umWissen zu erwerben und Handlungskompetenzen zu entwickeln« (Kubinger &Wurst, 2000,
S. 30). Auch wenn es bisher nicht zu einem wissenschaftlichen Konsens über das Wesen von
Intelligenz gekommen ist, gibt es unter Expert:innen doch Konsens, dass die folgenden drei
Fähigkeiten wichtige Aspekte von Intelligenz sind: a) die Fähigkeit mit Abstraktionen umzuge‐
hen, b) die Fähigkeit Probleme zu lösen und c) die Fähigkeit zu lernen (Gage & Berliner, 1996,
S. 51f).

Auch die Vorstellungen zur Struktur von Intelligenz differieren zwischen verschiedenen Model‐
len. Das erste und bis heute sehr einflussreiche Intelligenzmodell wurde von Charles Spearman
(1863–1945) entwickelt. DemModell liegt die Annahme zugrunde, dass intelligente Leistungen
in verschiedenen Bereichen, die unterschiedliche Anforderungen stellen (z. B. Schulleistungen
inMathematik und Deutsch), »[…]dennoch von einer gemeinsamen Grundfähigkeit abhängen«
(Tröster, 2019, S. 185). Diese Grundfähigkeit wird als g‐Faktor (Generalfaktor) der Intelligenz be‐
zeichnet und erklärt warum Leistungen aus sehr unterschiedlichen Inhaltsbereichen recht hoch
miteinander korrelieren. Allerdings kann der g‐Faktor bei weitem nicht die Gesamtvarianz in
einem spezifischen Inhaltsbereich erklären. Entsprechend ist davon auszugehen, dass weite‐
re, spezifische Fähigkeiten notwendig sind, um Anforderungen in einem bestimmten Inhalts‐
bereich zu bewältigen. Damit gehen nach der Zwei‐Faktoren‐Theorie von Spearman kognitive
Leistungen immer auf zwei Faktoren zurück: 1) auf den g‐Faktor, der das kognitive Grundpo‐
tenzial darstellt und 2) auf einen s‐Faktor, der spezifische, für den jeweiligen Inhaltsbereich
notwendige Fähigkeiten repräsentiert (Rost, 2013; Tröster, 2019).

Dem g‐Faktormodell stehen Ansätze gegenüber, die annehmen, dass sich Intelligenz ausmehre‐
ren unabhängigen Faktoren zusammensetzt (Rost, 2013; Tröster, 2019). DasModell der Primär‐
faktoren von Louis Leon Thurstone (1887–1955) postuliert die folgenden sieben, voneinander
unabhängigen Einzelfaktoren als grundlegende kognitive Fähigkeiten (Tröster, 2019):

• Verbales Verständnis

• Wortflüssigkeit

• Rechenfähigkeit

• Räumliches Vorstellungsvermögen

• Merkfähigkeit

• Wahrnehmungsgeschwindigkeit

• Schlussfolgerndes Denken.

In demModell wird angenommen, dass an »jeder kognitiven Leistungmehrere dieser primären
Fähigkeiten in einem unterschiedlichen Maße beteiligt sind« (Tröster, 2019, S. 189). Weitere
bedeutsame Modelle in dieser Tradition sind das Strukturmodell der Intelligenz von Joy Paul
Guilford (1897–1987) sowie das Berliner Intelligenzstrukturmodell, mit dem Adolf Otto Jäger
(1920–2002) verschiedene Strukturmodelle in ein Gesamtmodell integrieren wollte (Tröster,
2019).

In der Nachfolge der bisher beschriebenen Modelle wird versucht die Vorstellung eines
g‐Faktors mit der Annahme verschiedener Intelligenzfaktoren zu verbinden. Nach Rost
(2013) stammt »das bislang prominenteste und weithin akzeptierteste Modell intellektueller
Fähigkeiten« (S. 83) von Carroll. »Das Drei‐Schichten‐Modell der Intelligenz (Three‐Stratum‐
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Theory; Carroll, 1993, 2003) stellt den Versuch dar, die vorliegenden Ansätze zur Struktur der
Intelligenz zu einem umfassenden Modell zu integrieren« (Tröster, 2019, S. 200).

Die empirische Basis dieses Modells bilden Daten von 477 Studien aus den Jahren 1925 bis
1987, die faktorenanalytisch reanalysiert wurden. Dabei konnten drei hierarchisch angeordne‐
te Schichten abgebildet werden (Rost, 2013). Auf der obersten Hierarchieebene (Schicht III)
steht ein allgemeiner Intelligenzfaktor, der mit dem g‐Faktor vergleichbar ist. Die mittlere Ebe‐
ne (Schicht II) bilden acht Intelligenzfaktoren, die den Primärfaktoren von Thurstone ähnlich
sind. Die unterste Ebene (Schicht I) enthält 69 spezifische Fähigkeiten, die sich auf konkrete
Aufgaben bzw. Anforderungen beziehen und den s‐Faktoren von Spearman entsprechen (Trös‐
ter, 2019). Nach Rost (2013) markiert das Drei‐Schichten‐Modell den vorläufigen Endpunkt der
Diskussion zur Struktur von Intelligenz. Die Auseinandersetzung g‐Faktor versus Gruppenfakto‐
ren ist in einer Synthese von g‐Faktor und Gruppenfaktoren aufgehoben worden.

Tröster (2019) weist zu Recht auf die Komplexität des Modells hin und die daraus resultieren‐
de Schwierigkeit einen entsprechenden Intelligenztest zu konstruieren. Dennoch sind aus dem
Modell wichtige Implikationen für die Intelligenzdiagnostik abzuleiten. Die Frage, ob ein Test
besser den g‐Faktor oder verschiedene Intelligenzfaktoren erfassen sollte, ist nun mit sowohl
als auch zu beantworten. Für eine differenzierte Intelligenzdiagnostik sollte ein Test verschie‐
dene Intelligenzfaktoren erfassen, die in demModell in Schicht II angesiedelt sind. Da aber ein
übergeordneter g‐Faktor existiert, ist auch bei differenziellen Intelligenztests die Berechnung
eines Gesamt‐IQs möglich und sinnvoll (Rost, 2013).

2 Fluide und kristalline Intelligenz
Das Modell der fluiden und kristallinen Intelligenz wurde von Spearmans Schüler Raymond
Bernhard Cattell (1905–1998) und von John L. Horn (1929–2006) entwickelt und differenziert
den g‐Faktor in zwei Faktoren (Tröster, 2019). Der erste Faktor, fluide Intelligenz oder gf‐Faktor,
beschreibt die »allgemeine Fähigkeit, sich neuen Situationen anzulassen und neuartige Proble‐
me zu meistern, ohne dabei auf frühere Lernerfahrungen zurückzugreifen« (Tröster, 2019, S.
191). Fluide Intelligenz zeigt sich z. B. beim Erkennen und Anwenden von Regeln, beim schluss‐
folgernden Denken, bei der Geschwindigkeit der Informationsverarbeitung und ist größtenteils
unabhängig von erworbenemWissen (Rost, 2013; Tröster, 2019). Der zweite Faktor, kristalline
Intelligenz oder gc‐Faktor, besteht aus den akkumulierten Lernergebnissen sowie dem akku‐
mulierten deklarativen und prozeduralen Wissen. Er zeigt sich beim Lösen von Problemen in
vertrauten Inhaltsbereichen, deren Lösung auf Wissen und Erfahrung basiert (Rost, 2013; Trös‐
ter, 2019). Die Unterscheidung von fluider und kristalliner Intelligenz ist nicht mit der Unter‐
scheidung von verbaler und non‐verbaler Intelligenz gleichzusetzen. So erfassen sprachliche
Aufgaben mit hohen Anforderungen an das schlussfolgernde Denken vor allem fluide Intelli‐
genz (Rost, 2013).

Es ist ein erhebliches Missverständnis fluide Intelligenz als angeborenes und kulturunabhän‐
giges geistiges Potenzial eines Menschen zu betrachten (Stern & Grabner, 2013). Kein Intel‐
ligenzfaktor ist vollständig genetisch determiniert oder vollkommen frei von kulturellen Ein‐
flüssen (Gage & Berliner, 1996). Intelligenz kann nie völlig kulturfrei definiert werden, da in‐
telligentes Verhalten auch immer vom gesellschaftlichen und kulturellen Kontext abhängig ist
(Rost, 2015). Richtig ist aber, dass fluide Intelligenz stärker genetisch verankert und biologisch‐
physiologisch beeinflusst ist als kristalline Intelligenz (Rost, 2013). Kristalline Intelligenz ist in
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höherem Maße von umweltbedingten Lerngelegenheiten abhängig und daher auch sensibler
für kulturelle Einflüsse (Stern & Grabner, 2013). Nach der Investmenttheorie setzt sich eine
Person unter Rückgriff auf ihre fluide Intelligenz mit den Lernangeboten der Umwelt auseinan‐
der und erwirbt dadurch ihre kristalline Intelligenz. Die kristalline Intelligenz ist gewissermaßen
investierte fluide Intelligenz (Tröster, 2019). Dies bedeutet aber auch, dass eine hohe fluide In‐
telligenz nur von Vorteil ist, wenn es einer Person gelingt sie auch in Wissen umzusetzen, das
beim Bewältigen von Anforderungen benötigt wird (Stern & Neubauer, 2016). Über die Lebens‐
spanne entwickeln sich fluide und kristalline Intelligenz unterschiedlich. Die fluide Intelligenz
ist stark an die Gehirnentwicklung gebunden und steigt im Kindes‐ und Jugendalter rapide an.
Der Entwicklungshöhepunkt wird meist bereits im 3. Lebensjahrzehnt erreicht. Danach findet
ein zunächst langsamer, ab dem 7. Lebensjahrzehnt schnellerer kognitiver Abbau statt (Stern
& Grabner, 2013; Tröster, 2019). Die kristalline Intelligenz steigt gemäß der Lerngelegenheiten.
Nach einem steilen Anstieg bis ca. Mitte des 3. Lebensjahrzehnts bleibt sie bis ins hohe Alter
stabil und kann sogar noch weiter ansteigen (Tröster, 2019).

Zwischen der Theorie der fluiden und kristallinen Intelligenz nach Cattell‐Horn und der Drei‐
Schichten‐Theorie von Carroll gibt es große Übereinstimmungen. »Neuerdings wird angestrebt,
beide Theorien miteinander zur Cattell‐Horn‐Caroll‐Theorie (CHC‐Theorie) zu vereinen« (Rost,
2015, S. 87).

3 Bedeutung von Intelligenz
Obwohl es sich bei Intelligenz um das am häufigsten untersuchte psychologischeMerkmal han‐
delt, ist das Konstrukt in der Öffentlichkeit und auch in Teilen derWissenschaft umstritten (Rost,
2015; Stern & Neubauer, 2016). Es gibt Positionen, die bezweifeln, dass es sich bei Intelligenz
um ein sinnvolles Konstrukt handelt und die entsprechende Aussagekraft von Intelligenztests
in Frage stellen (z. B. Gould, 1996). Andere Positionen schreiben der Intelligenz eine sehr weit‐
reichende Wirkmacht zu und erklären durch Intelligenzunterschiede sogar die soziale Struktur
von Gesellschaften (z. B. Herrnstein & Murray, 1994). Rost (2013) resümiert, dass zum Thema
Intelligenz »vielfach statt Faktenkenntnis ideologisch verbrämte Meinungen, Mutmaßungen,
Vorurteile und Mythen vorherrschen« (S. 7). Dabei gibt es einen großen wissenschaftlichen
Konsens darüber, dass Intelligenz ein gut beschriebenes Persönlichkeitsmerkmal ist, welches
reliabel und valide gemessen werden kann (Gottfredson, 1997; Rost, 2013; Naglieri, 2015; Neu‐
bauer & Stern, 2013).

Auch die Bedeutung von Intelligenz für das Individuum ist empirisch gut untersucht. So ist be‐
legt, dass Intelligenz mit beruflichem Erfolg zusammenhängt (Kramer, 2009; Levine et al., 1996;
Strenze, 2015) und sich eine höhere Intelligenz förderlich auf Gesundheit sowie Lebenserwar‐
tung auswirkt (Gottfredson & Deary, 2004; Strenze, 2015). In fast allen Fällen hat eine höhere
Intelligenz positive Auswirkungen auf das Individuum. Zu denwenigen Ausnahmen gehört eine
positive Korrelation zwischen Intelligenz und dem Vorliegen einer Anorexia Nervosa (Strenze,
2015). Allerdings ist zu beachten, dass eine Korrelation nichts über Kausalitäten aussagt.

4 Gesellschaftlich‐politische Debatten um Intelligenz
Es finden immer wieder kontroverse gesellschaftlich‐politische Debatten statt, in denen Intelli‐
genz und die Frage nach der Bedeutsamkeit von Intelligenz eine Rolle spielen. In Deutschland
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war diese z. B. die Kontroverse um das Buch »Deutschland schafft sich ab« von Sarrazin (2010),
in dem u.a. die geringere durchschnittliche Intelligenz bestimmter Bevölkerungsgruppen ange‐
nommen und problematisiert wird. Meist drehen sich die Debatten um Intelligenzunterschiede
zwischen Gruppen (z. B. zwischen ethnischen Gruppen oder zwischen Geschlechtern), die Erb‐
lichkeit von Intelligenz sowie den Zusammenhang von Intelligenz und sozialer Lage. Auch in
den USA wird immer wieder über vermeintliche IQ‐Unterschiede zwischen verschiedenen Be‐
völkerungsgruppen gestritten. Kernpunkte der Debatte sind dabei, ob Unterschiede zwischen
den Gruppen auf genetische oder ökologische Faktoren zurückzuführen sind und damit einher‐
gehend, ob sozio‐ökonomische Benachteiligung eine Folge von niedrigeren Intelligenzwerten
ist oder deren Ursache (Gage & Berliner, 1996; Gerrig & Zimbardo, 2011; Neubauer & Stern,
2013). In diesem Kapitel können diese Fragen nicht ausführlich diskutiert werden. Um Fehl‐
annahmen vorzubeugen, sollen aber einige Punkte kurz angesprochen werden. Unbestreitbar
ist, dass Intelligenz eine biologisch‐genetische Basis hat. In so genannten westlichen Industrie‐
ländern können etwa 50 % der Intelligenzunterschiede durch genetische Unterschiede erklärt
werden. D. h. die Erblichkeit von Intelligenz liegt bei 50 %. Dies bedeutet aber nicht, dass bei
einer Person die Intelligenz bereits zu 50 % durch genetische Ausstattung festgelegt ist (Stern &
Grabner, 2013). Vielmehr beschreibt die Zahl »den relativen Einfluss von Genen (im Vergleich
zur Umwelt) auf individuelle Intelligenzunterschiede in einer bestimmten Population zu einem
bestimmten Zeitpunkt« (Stern & Grabner, 2013, S. 113). Die Erblichkeit der Intelligenz von 50
% ist keine Naturkonstante, sondern beschreibt die Anteile von genetischen und ökologischen
Faktoren bei der Varianzaufklärung (Fischbach &Niggeschmidt, 2019). Entsprechend kann eine
Veränderung der Umwelteinflüsse zu einer Veränderung der Erblichkeitsanteile führen. Stern
und Grabner (2013) verdeutlichen dies mit dem folgenden Gedankenexperiment: »Wären die
Umwelt‐ bzw. Sozialisationsbedingungen für alleMenschen einer Population gleich, könnten in‐
dividuelle Intelligenzunterschiede nur auf unterschiedliche genetische Anlagen zurückgeführt
werden, sodass eine Erblichkeit gegen 100 % konstatiert werden müsste. Bestünden jedoch
massive Umweltunterschiede, etwa in den Zugangsmöglichkeiten zu institutionalisierten Lern‐
gelegenheiten, würde ein beträchtlicher Teil der Intelligenzunterschiede die ‚ungerechten‘ Um‐
weltbedingungen widerspiegeln, wodurch die Erblichkeit geringer ausfiele« (S. 113). So erklärt
sich auch, dass Erblichkeitsschätzungen für sozio‐ökonomisch benachteiligte Gruppen niedri‐
ger ausfallen als für privilegierte Gruppen (Fischbach & Niggeschmidt, 2019; Stern & Grabner,
2013). Gene steuern die optimale Ausbildung der Intelligenz nur unter bestimmten ökologi‐
schen Bedingungen. Daher haben Menschen unterschiedlicher sozialer Herkunft nicht die glei‐
che Möglichkeit ihre Intelligenz zu entwickeln (Stern & Neubauer, 2016). Dass Intelligenzunter‐
schiede zwischen Individuen einer Gruppe in hohem Maße genetisch bedingt sind, bedeutet
in keiner Weise, dass auch durchschnittliche Unterschiede zwischen Gruppen genetisch erklärt
werden können. Diese können trotzdem umweltbedingt sein (Fischbach &Niggeschmidt, 2019;
Neubauer & Stern, 2013). Nach dem aktuellen wissenschaftlichen Kenntnisstand ist es nicht
seriös möglich Intelligenzunterschiede zwischen sozialen oder ethnischen Gruppen auf gene‐
tische Faktoren zurückzuführen (Neubauer & Stern, 2013). Auch die Annahme, dass weniger
intelligente Menschen mehr Nachkommen haben und es dadurch zu einer Verdummung der
Gesellschaft kommt, ignoriert das komplexe Zusammenspiel von genetischen und ökologischen
Einflüssen bei der individuellen Intelligenzentwicklung und ist wissenschaftlich nicht haltbar
(Stern & Neubauer, 2016).
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5 Bedeutung für schulisches Lernen
Für den schulischen Bereich ist die Frage nach dem Zusammenhang von Intelligenz und Ler‐
nen bzw. Schulleistungen besonders bedeutsam. Diese Frage ist vielfach untersucht worden
und der positive Zusammenhang von Intelligenz und Schulleistungen empirisch gut belegt. Je
nach Untersuchung liegt die mittlere Korrelation zwischen IQ und Schulleistungen zwischen
.30 und .50 (Gage & Berliner, 1996; Tröster, 2019). Im Einzelfall zeigen sich sogar Korrelationen
zwischen 0 und .90 (Langfeldt, 2014). Die Zusammenhänge unterscheiden sich je nach Alter, ge‐
messenem Intelligenzfaktor und schulischer Domäne erheblich (Schrader & Helmke, 2008). So
ist der Zusammenhang in der Grundschule in der Regel höher als in der Sekundarstufe (Strenze,
2015). Ebenso sind die Zusammenhänge von Intelligenz undmathematischen Leistungen durch‐
schnittlich höher als zwischen Intelligenz und sprachlichen und schriftsprachlichen Leitungen
(Peng et al, 2019; Spinath et al., 2010; Tröster, 2019). Auch der zugrundeliegende Intelligenztest
kann eine Auswirkung auf gefundene, oder nicht gefundene, Zusammenhänge haben. Lang‐
feldt (2014) stellt anhand der Daten von Aurin (1968) heraus, dass auch das Intelligenzkonzept
eine Auswirkung auf die Stärke des Zusammenhangs hat. Hier korreliert die fluide Intelligenz
von Schüler:innen der vierten Klasse insgesamt niedriger mit den erfassten Schulleistungen als
die kristalline Intelligenz.

Trotzdem korrelieren Schulleistungen mit Intelligenz deutlich höher als mit nichtkognitiven Va‐
riablen wie Motivation (Kriegbaum et al., 2018) und Intelligenz wird gemeinhin als das bedeut‐
samste individuelle Merkmal im Zusammenhang mit Lernerfolg gesehen (Schrader & Helmke,
2008). Global betrachtet stimmt dies auch, da Intelligenz Einfluss auf alleWissensdomänen hat.
Innerhalb einer Domäne hat aber nicht die Intelligenz, sondern das bereichsspezifische Vorwis‐
sen die stärkste Vorhersagekraft für zukünftige Leistungen (Neubauer & Stern, 2013; Schrader
& Helmke, 2008). Um in einem Inhaltsbereich sehr gute Leistungen zu erzielen, ist auch bei ho‐
her Intelligenz ein entsprechendes Vorwissen notwendig. Geringere Intelligenz kann hingegen,
in gewissen Grenzen, durch ein gutes Vorwissen kompensiert werden. Der Erwerb von Vorwis‐
sen fällt aber intelligenteren Personen in der Regel leichter (Hasselhorn & Gold, 2017; Schrader
& Helmke, 2008). Stern fasst das Verhältnis von (Vor‐)Wissen und Intelligenz folgendermaßen
zusammen: »Vergleichtman den Einfluss von Vorwissen und Intelligenz, so zeigt sich –wie nicht
anders zu erwarten – dass intelligentere Kinder im Allgemeinen auch über mehr Wissen verfü‐
gen. Wer es jedoch nicht geschafft hat, seine Intelligenz in Wissen umzusetzen, der hat in dem
entsprechenden Fachgebiet weniger Chancen als jemand, der bei schlechteren Ausgangsbedin‐
gungen mit vielleicht etwas größerer Anstrengung Wissen erworben hat (Stern, 2003, 2009)«
(zitiert nach Stern, 2015, S. 122).

6 Intelligenzdiagnostik im schulischen Kontext
Welche Bedeutung hat Intelligenzdiagnostik in der Schule? Generell gesehen keine besonders
große. In der Regel hat es für Lehrkräfte keinen Nutzen den IQ ihrer Schüler:innen zu kennen. Es
gibt weder einen Förderansatz noch einen unterrichtsmethodischen Ansatz, der die Intelligenz
bei Material oder Instruktion berücksichtigt (Kuhl et al., 2021). Für Bildungsgangempfehlungen
sind die bisherigen Schulleistungen, aufgrund der höheren Prädiktionskraft (Neubauer & Stern,
2013; Schrader & Helmke, 2008), besser geeignet als die Ergebnisse von Intelligenztests. Auch
bei der Diagnostik von Lernstörungen wird der Nutzen von Intelligenztests bezweifelt und seit
langem gibt es Kritik am so genannten IQ‐Diskrepanz‐Kriterium (Ehlert et al., 2012;Marx, 2007).
So lassen sich die Symptomatik von Kindern mit Lernstörungen und höherem IQ und Kindern
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mit Lernstörungen und niedrigerem IQ nicht soweit differenzieren, dass eine Unterscheidung
in zwei Gruppen gerechtfertigt wäre. Auch reagieren die Kinder nicht unterschiedlich auf För‐
dermaßnahmen (Mähler, 2021). Entsprechend wurde in der neusten Auflage des Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM‐5, American Psychiatric Association, 2013)
auf das Diskrepanz‐Kriterium bei der Diagnose von Lese‐, Rechtschreib‐ und Rechenstörungen
verzichtet (Schulte‐Körne, 2014). In der International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems (ICD‐11, World Health Organization, 2021) wurde es allerdings beibe‐
halten (Schulte‐Körne, 2021). Damit Schüler:innenmit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen,
Rechtschreiben und Rechnen in der Schule eine besondere Förderung und ggf. einen Nachteils‐
ausgleich erhalten, ist in der Regel keine Intelligenzdiagnostik notwendig (Hessisches Kultusmi‐
nisterium, 2017; Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein‐Westfalen, 2017).
Indiziert ist eine Intelligenzdiagnostik vor allem bei Schüler:innen, die umfassende und persis‐
tierende Lernschwierigkeiten haben und bei denen Fördermaßnahmen nicht die gewünschte
Wirkung zeigen (Vossen & Krizan, 2021). Durch die Diagnostik mit einem komplexen, mehr‐
dimensionalen Intelligenztest können kognitive Stärken und Schwächen eines Kindes heraus‐
gearbeitet werden (Joel, 2017). Beispielsweise enthalten mehrdimensionale Intelligenztests
meist Aufgaben zum Arbeitsgedächtnis, welches für Lernstörungen besonders bedeutungsvoll
ist (Schulze & Kuhl, 2019). Diskrepanzen zwischen kristalliner und fluider Intelligenz können
daraufhin deuten, dass Schüler:innen ihr kognitives Potenzial nicht ausschöpfen können und
evtl. eine unzureichende Förderung oder andere nicht‐kognitive Probleme vorliegen.

Ein traditioneller Einsatzbereich von Intelligenztests in der Schule ist das Feststellungsverfahren
zum sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf. Inwieweit ein Intelligenztest aber auch wirk‐
lich eingesetzt bzw. sein Einsatz von der Schulverwaltung gefordert wird, unterscheidet sich
erheblich. Langfeldt und Prücher (2001) haben bei einer Analyse von sonderpädagogischen
Gutachten über Schüler:innen an Schulen mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung
nur in 21 % der Fälle einen IQ‐Wert im Gutachten gefunden. Inwieweit sich die Praxis seitdem
verändert hat, ist schwer einzuschätzen.

Wird Intelligenzdiagnostik eingesetzt, soll aus ihren Ergebnissen vor allem abgeleitet werden,
ob eine lernzielgleiche oder eine lernzieldifferente Unterrichtung sinnvoll erscheint. Die Grund‐
idee ist dabei, dass Schüler:innen bei normaler Intelligenz – und ggf. dem Förderschwerpunkt
entsprechender Unterstützung – in der Lage sein sollten, die Ziele der Regelschule zu errei‐
chen. Bei einem unterdurchschnittlichen IQ ist hingegen Förderbedarf Lernen anzunehmen
und bei einem weit unterdurchschnittlichen IQ der Förderbedarf Geistige Entwicklung (Kuhl
et al., 2012). Es ist allerdings zu bedenken, dass Schulleistungen und Intelligenz nur mittelhoch
korrelieren und ein IQ < 85 nicht zwingend zu Schulversagen führt. Ausgehend von der Nor‐
malverteilung der Intelligenz haben ca. 14 % aller Schüler:innen einen IQ zwischen 85 und 70.
Die Förderquote liegt im Jahr 2020 im Förderschwerpunkt Lernen aber nur bei 3,08 % und
die Gesamtförderquote bei 7,70 % (KMK, 2022). Dies bedeutet, dass bei den meisten Schü‐
ler:innen mit unterdurchschnittlicher Intelligenz kein Förderbedarf festgestellt wird. Bereits in
den 1970er Jahren kam Kritik an der Verwendung von Intelligenztests im Zusammenhang mit
dem Sonderschulüberprüfungsverfahren auf. Es wurde bezweifelt, dass der IQ eine ausreichen‐
de Vorhersagekraft hat, um auf dieser Grundlage eine Sonderschulüberweisung zu rechtferti‐
gen (Probst, 1973, 1976). Als Ursache von Lernbehinderung wurden Umweltfaktoren und we‐
niger die kognitive Anlage gesehen. Empirisch zeigt sich auch, dass die Zugehörigkeit zur Schule
für Lernbehinderte besser durch die soziale Lage als durch einen IQ‐Test vorhergesagt werden
kann (Begemann, 1970; Probst, 1973, 1976). Auch in aktuelleren Studien sagen in erster Linie
schwache Schulleistungen und der sozio‐ökonomische Status die Feststellung von sonderpäd‐
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agogischem Förderbedarf vorher, während die Intelligenz in deutlich geringemMaße prädiktiv
ist (Gebhardt et al., 2013; Wocken, 2000). Diese Befunde machen deutlich, dass die Intelligenz
immer nur ein ergänzendes Kriterium bei der Feststellung von Förderdarf sein kann. Auch eine
geistige Behinderung ist nicht alleine aufgrund eines Intelligenztests diagnostizierbar. Vielmehr
gilt ein Doppelkriterium aus IQ und sozial‐adaptiver Kompetenz (Kuhl, 2011; Schalock et al.,
2007). Trotz dieser Einschränkung ist Intelligenzdiagnostik im Zusammenhang mit sonderpäd‐
agogischen Überprüfungsverfahren sinnvoll, um zu vermeiden, dass Kinder mit anderweitigen
Problemen (z. B. unzureichendem Erwerb der Unterrichtssprache, Verhaltensauffälligkeiten)
vorschnell als kognitiv schwach eingestuft werden (Kuhl et al., 2012).

7 Instrumente der Intelligenzdiagnostik
Intelligenztests unterscheiden sich darin, welche und vor allem wie viele Intelligenzfaktoren
erfasst werden. Dabei ist zwischen eindimensionalen und mehrdimensionalen Intelligenztests
zu unterscheiden. Eindimensionale Tests enthaltenmeist ausschließlich Items zur nonverbalen,
fluiden Intelligenz, die hoch auf den g‐Faktor laden. Solche Verfahren sind häufiger für Grup‐
pentestungen geeignet und haben häufig kürzere Durchführungszeiten. Daher dienen sie vor
allem als Screeninginstrumente oder für Forschungszwecke. Für eine aussagekräftige Einzelfall‐
diagnostik sind mehrdimensionale Verfahren geeigneter, die allerdings deutlich aufwendiger
in der Durchführung sind.

Zu den am häufigsten eingesetzten eindimensionalen Intelligenztests gehören der Grundintel‐
ligenztest Skala 1 (CFT 1‐R; Weiß & Osterland, 2012) und der Grundintelligenztests Skala 2 (CFT
20‐R; Weiß, 2019). Die Tests basieren auf dem Intelligenzkonzept von Cattell und erfassen in
gruppentauglichem Format fluide Intelligenzmit nonverbalen und abstrakt‐figuraten Aufgaben.
Der CFT 1‐R kann in der Altersgruppe von 5;4–9;11 Jahre eingesetzt werden. Der CFT 20‐R kann
für Kinder und Jugendliche von 8;5–19;11 Jahren sowie für Erwachsene von 20–64 Jahren ver‐
wendet werden. In sonderpädagogischen Überprüfungsverfahren kann der CFT, in Kombina‐
tion mit Schulleistungstests, durchaus sinnvoll eingesetzt werden, um die generelle kognitive
Leistungsfähigkeit abzuschätzen. Für eine differenzierte Diagnostik und zur Bestimmung von
kognitiven Stärken und Schwächen ist er allerdings nicht geeignet.

Weitere verbreitete Verfahren, die nur die fluide und nonverbale Intelligenz prüfen, sind die
Snijders‐Oomen Non‐verbale Intelligenztests. Diese sind deutlich umfangreicher und als Indi‐
vidualtests konzipiert. Ursprünglich wurden sie für die Testung hörgeschädigter Kinder entwi‐
ckelt. Daher ist kein verbaler Output nötig. Ebenso können Instruktionen komplett non‐verbal
erfolgen. Die verschiedenen Subtests erfassen schlussfolgerndes und räumliches Denken, bei
jüngeren Kindern auch visuell‐motorische und perzeptive Fähigkeiten. Der SON‐R 2‐8 (Tellegen
et al., 2018) kann für die Altersspanne 2;0–7;11 eingesetzt werden, der SON‐R 6‐40 (Tellegen
et al., 2012) von 6;0–40;0 Jahre. Da die Instruktionen leicht verständlich sind und kein sprach‐
licher Out‐Put verlangt wird, ist der SON‐R für den Einsatz bei Kindern und Jugendlichen mit
einer geistigen Behinderung gut beleumundet (Kuhl et al., 2012).

Ein häufig eingesetztes mehrdimensionales Verfahren ist die WISC‐V von David Wechsler
(Wechsler Intelligence Scale for Children; deutschsprachige Adaption von Petermann, 2017). Es
handelt sich um die Nachfolge des bekannten Hamburg‐Wechsler‐Intelligenztests für Kinder
(HAWIK). Der Einzeltest basiert auf einem hierarchischen Intelligenzmodell und besteht in der
deutschsprachigen Version aus insgesamt 15 Untertests. Einem übergeordneten Faktor sind
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spezifische kognitive Fähigkeiten untergeordnet. So können neben einemGesamt‐IQ insgesamt
11 spezifische Indexwerte berechnet werden (Petermann, 2017). Der Gesamt‐IQ ergibt sich
aus den folgenden fünf Bereichen kognitiver Fähigkeiten: Sprachverständnis, visuell‐räumliche
Verarbeitung, fluides Schlussfolgern, Arbeitsgedächtnis und Verarbeitungsgeschwindigkeit.
Durch die sekundären Indexwerte (z. B. auditives Arbeitsgedächtnis, Allgemeiner Fähigkeitsin‐
dex) lassen sich spezifische Aussagen zur intellektuellen Fähigkeit eines Individuums treffen.
So erlaubt der Allgemeine Fähigkeitsindex Aussagen zu den allgemeinen Fähigkeiten ohne
den Einfluss des Arbeitsgedächtnisses und der Verarbeitungsgeschwindigkeit (Petermann,
2017, S. 18). Das Verfahren ist für den Einsatz von Kindern und Jugendlichen im Alter von
6;0 bis 16;11 Jahren vorgesehen (Petermann, 2017). Neben dem WISC‐V gibt es in der Reihe
der Wechsler‐Tests noch die WPPSI‐III (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence
– Third Edition; deutschsprachige Adaption von Petermann, 2014) für Kinder von 3;0 bis 7;2
Jahren sowie die WAIS‐IV (Wechsler Adult Intelligence Scale – Fourth Edition; deutschsprachige
Adaption von Petermann, 2012) für Jugendliche und Erwachsene 16;0 bis 89;11 Jahren.

Ein weiteres von Sonderpädagog:innen häufig eingesetztes mehrdimensionales Verfahren ist
die K‐ABC II (Kaufman Assessment Battery for Children – II; deutschsprachige Fassung von Mel‐
chers & Melchers, 2015). Der Einzeltest beruht auf zwei verschiedenen Intelligenzmodellen.
Wie bereits beim Vorgängertest K‐ABC bildet die Dichotomie von sequenzieller und simultaner
Verarbeitung nach dem Luria‐Modell einewichtigeGrundlage. Die Revision zumK‐ABC II beruht
aber zusätzlich auf dem Cattell‐Horn‐Caroll‐Modell (Joel, 2017; Melchers & Melchers, 2016).
Die 11 Kern‐ und 7 Ergänzungsuntertests können zu den folgenden fünf Skalen zusammenge‐
fasst werden: Sequentiell / Kurzzeitgedächtnis, Simultan / Visuelle Verarbeitung, Lernen /Lang‐
zeitgedächtnis, Planung / Fluide Fähigkeiten, Wissen / Kristalline Fähigkeiten. Der vordere Teil
der Benennung bezieht sich dabei auf das Luria‐ und der hintere Teil auf das CHC‐Modell. Als Ge‐
samtwerte können entweder der am Luria‐Modell orientierte Intellektuelle Verarbeitungsindex
oder der am CHC‐Modell orientierte Fluid‐Kristallin‐Index berechnet werden. Der Unterschied
besteht darin, dass der Intellektuelle Verarbeitungsindex keine Untertests zu Wissen bzw. kris‐
tallinen Fähigkeiten einschließt (Melchers & Melchers, 2015). Die K‐ABC kann bei Kindern und
Jugendlichen von 3;0 bis 18;11 Jahren eingesetzt werden. Dabei sind nicht alle Untertests und
Skalen für jedes Alter vorgesehen. Für 3‐jährige Kinder können nur die Gesamtwerte berechnet
werden und für 4–6‐jährige Kinder kann die Skala Planung / Fluide Fähigkeiten nicht berechnet
werden (Melchers & Melchers, 2015). Von Sonderpädagog:innen wird die K‐ABC häufig als be‐
sonders geeignet für die Förderschwerpunkte Lernen und Geistige Entwicklung angesehen, da
die Instruktionen einfach verständlich sind und viele Items für kognitiv schwache Kinder zur
Verfügung stehen (Joel, 2017).
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