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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit untersucht, unter welchen Bedingungen im Rahmen ei-
ner Begutachtung zur Feststellung sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs
Intelligenztests durchgefiihrt werden und wie sich die unterschiedlichen Bedin-
gungen auf Schwierigkeiten bei der Anwendung auswirken. Die Analyse der
Schwierigkeiten ist hilfreich, um Empfehlungen fiir den Umgang mit den Tests
zu entwickeln.

Intelligenztests — im Besonderen mehrdimensionale Verfahren - sind durch
eine Vielzahl von zu beachtenden Regeln in der Anwendung schwierig und be-
notigen Routine und Erfahrungswissen, da ansonsten die Durchfithrungs- als
auch die Auswertungsobjektivitit gefiahrdet sein kann.

Unter anderem wird mit einem erstellten Schwierigkeiten-Index untersucht,
ob Arbeitsbedingungen auf Problematiken bei der Anwendung Einfluss neh-
men konnen, wie sich Unterschiede in der universitiren Ausbildung auswirken,
oder ob es von Bedeutung ist, in welchem Bundesland getestet wird.

Mit Hilfe eines selbst konstruierten Fragebogens resultieren die Berechnun-
gen aus der Befragung von 1077 SonderpiadagogInnen, die Fragen konzentrier-
ten sich auf elf hdufig angewendete Intelligenztests.

Ergénzt wird die Studie durch die Analyse von 248 Testformularen, welche
auf Auswertungsfehler untersucht wurden - angefertigt wahrend einer Gutach-
tenerstellung. Wahrend die Antworten aus den Fragebogen Einschitzungen
darstellen, resultieren aus der Analyse der Testformulare objektiv feststellbare
Hinweise auf typische Anwendungsfehler.

Zusammengenommen belegen die Ergebnisse vielféltige Schwierigkeiten bei
der Anwendung von Intelligenztests, signifikante Unterschiede in Abhéngigkeit
vom Bundesland, in dem getestet wird, und belegen die Bedeutung einer um-
fassenden universitiren Ausbildung zur Testdiagnostik.

Abschlieflend werden aus den Studienergebnissen resultierende Vorschlige
zur Verbesserung der Durchfithrungsbedingungen vorgestellt, z.B. eine Spezia-
lisierung weniger Sonderpadagoginnen bei der Anwendung der komplexeren
Tests, aber auch Hinweise zur Konstruktion der Verfahren, die angemessener
den Rahmen beriicksichtigen, in denen in der Sonderpidagogik Intelligenztests
genutzt werden.
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1 Einleitung

Die Durchfithrung von Intelligenztests (z.B. WISC-IV, IDS, SON R 6-40, K-
ABC/K-ABC II) setzt eine genaue Kenntnis der Durchfithrungsregeln der je-
weiligen Verfahren voraus. Dariiber hinaus postuliert Bundschuh (2010), dass
Aussagen tiber die Berechnung eines Intelligenzquotienten hinaus es ,einer gu-
ten Kenntnis dessen [bedarf], was der jeweilige Test beinhaltet, seiner Kon-
struktion, seiner Implikationen, vor allem der ihm zugrunde liegenden Theo-
rie“ (ebd., S. 184). Helmke (2007, S. 85) beschreibt diagnostisches Wissen als
zwingende Voraussetzung fiir eine individuelle Forderung.

Es gehort zur Stellenbeschreibung von Sonderpadagoglnnen, standardisierte
Verfahren durchfithren, auswerten und interpretieren zu kénnen. Nach durch-
gefithrten Schulungen, an denen zwischen 2009 und 2016 bisher ca. 9000 Per-
sonen teilnahmen? - iiberwiegend mit Sonderpidagoglnnen als TeilnehmerIn-
nen -, kann behauptet werden, dass die Durchfithrungsregeln nicht hinreichend
gewiirdigt werden und die Bedeutung der Regeln fiir die objektive Begutach-
tung unterschatzt wird.

Dies gilt im Ubrigen auch fiir die an den Seminaren teilnehmenden Psycho-
logInnen. Hinzu kommt, dass vorliegende Testergebnisse unterschiedlich inter-
pretiert werden, die aus den Interpretationen abgeleiteten (sonderpiddagogi-
schen) Empfehlungen also nicht einheitlich ausfallen. Beispiele:

Bei der Durchfithrung der Diagnostikseminare konnte beobachtet werden?,

o dass das Testalter hiufig falsch berechnet wird, so dass die Rohwerte in der
falschen Alterstabelle mit den standardisierten Werten verglichen werden,

e es wird hiufig ein Gesamt-IQ bei Intelligenzverfahren errechnet, ohne das
fir die Bestimmung der kognitiven Leistungsfihigkeit aussagekriftigere
Vertrauensintervall anzugeben,

e es werden Umkehrregeln héufig falsch angewendet, so dass der Ablauf eines
Subtests falsch, die Reihenfolge der durchzufithrenden Items fehlerhaft ist,

e Durchfiihrungsregeln werden wohlwollend ausgelegt, z. B. die Bearbeitungs-
zeit eines Items weggelassen, ohne zu beriicksichtigen, dass das Ergebnis
dann keine Vergleichbarkeit mehr mit den Daten der Normstichprobe lie-
fert.

Schulungen zu normierten standardisierten Testverfahren, durchgefiihrt ab 2009.

3 Z.B. durch Sichtung von Durchfithrungsformularen, die Teilnehmende mir zur Begut-
achtung oder fiir besondere Fragestellungen vorlegten; es war allerdings nicht Ziel der
Vorlage, diese auf Fehler zu untersuchen. Diese sind eher zufillig entdeckt worden.
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Nach der Durchfithrung von mehr als 250 Diagnostikseminaren bis 2016 kann
folgendes angenommen werden:

e Die Durchfithrungsregeln der Testverfahren sind nicht hinreichend be-
kannt, die Bedeutung der richtigen Anwendung und somit die Bedeutung
einer ausfithrlichen Einarbeitung fiir eine korrekte Interpretation wird un-
terschatzt (bzw. wird fiir die Vorbereitung nicht gentigend Zeit zur Verfii-
gung gestellt).

e Durch die angenommene falsche Anwendung der Intelligenztests kann ver-
mutet werden, dass falsche Ergebnisse Einfluss auf die abschlieflende Beur-
teilung der zu testenden Kinder hatten.

e Es besteht eine Diskrepanz zwischen dem Anspruch einer objektiven Test-
durchfithrung und strukturellen Vorgaben der Schulen, die eine Verwirkli-
chung des objektiven Anspruchs erschweren, aber auch unverhéltnismaflig
komplizierten Durchfithrungsregeln der Testverfahren, die in einigen Fallen
nachweislich widerspriichlich und nicht eindeutig sind, zuweilen sogar ver-
sierten Fachleuten unversténdlich erscheinen.

Es konnte eingewendet werden, dass unerfahrene Personen an einer Fortbil-
dung teilnehmen, um eben diese Fehler zu vermeiden. Zu Beginn eines Semi-
nars wird allerdings die Testerfahrung erfragt und es gab praktisch keine Semi-
nare ohne TeilnehmerInnen, die iberwiegend bereits haufig Tests durchgefiihrt
hatten. Als Motivation an der Teilnahme der Seminare wurde meist das Ken-
nenlernen neuerer Testverfahren genannt.

Hauptsichlich soll die Dissertation untersuchen, welche Schwierigkeiten bei
der Durchfithrung von Intelligenztests auftreten und warum diese Schwierig-
keiten auftreten.

Abgeleitet werden konnten Hinweise fiir die Konstruktion zukiinftiger In-
telligenztests. Denn ein valider Test mit ausgezeichneten Testgiitekriterien ver-
liert an Aussagekraft, wenn er die Anforderungen des sonderpiddagogischen
Schulalltags nicht beriicksichtigt und deshalb méglicherweise falsch durchge-
fuhrt wird.

Abgeleitet werden konnte zudem eine Auswahl von aktuell haufig durchge-
fithrten Testverfahren, welche im sonderpadagogischen Kontext gut anwendbar
und aus Sicht der sonderpadagogischen Lehrkrifte von hohem Nutzen sind.

Die bis hierhin beschriebenen Schwierigkeiten beruhen auf nicht validierten
Erfahrungen und Beobachtungen, die weder in einem Setting festgestellt wor-
den sind, welches wissenschaftlichen Standards entspricht, noch als Quelle fiir
eine wissenschaftliche Studie dienen diirfen, da sie einem Eindruck entspre-
chen. Ziel dieser Dissertation ist es, zu iiberpriifen, ob die subjektiv beobachte-
ten Schwierigkeiten objektiv vorliegen. Dies ist nur im Rahmen einer wissen-
schaftlich fundierten Studie moglich.
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Die Dissertation soll nicht die Sinnhaftigkeit von Intelligenztests diskutieren
und/oder untersuchen, nicht das Konstrukt Intelligenz generell in Frage stellen
und auch nicht die Durchfithrung von psychologischen Tatigkeiten der Son-
derpadagogInnen (z.B. die Durchfithrung von Tests) in Frage stellen.

Im theoretischen Kapitel wird nach einer Auseinandersetzung mit dem
Konstrukt Intelligenz und der Beschreibung, wie Intelligenztests von Sonder-
padagoglnnen im In- und Ausland eingesetzt werden, der Aufbau und die Giite
von Intelligenztests im Mittelpunkt stehen. In der Sonderpadagogik gebrauch-
liche Intelligenztests werden beschrieben inklusive der jeweils dazugehorigen
theoretischen Grundlage bzw. des Intelligenzmodells®, welches die AutorInnen
der jeweiligen Testverfahren als giiltig postulieren.

Im methodischen Kapitel wird begriindet, warum die Fragestellungen nicht
nur mit Hilfe eines Fragebogens (ausgefiillt von Sonderpiddagoglnnen) beant-
wortet werden sollen, sondern erginzend Analysen von Durchfithrungsproto-
kollen zur genaueren Beantwortung der Forschungsfragen beitragen sollen. Es
wird begriindet, warum und wie ein Schwierigkeiten-Index erstellt wird und
warum und wie die Intelligenztests nach Dimensionalitit und Komplexitat un-
terteilt werden.

Im Ergebnisteil werden die Daten deskriptiv- und inferenzstatisch ausge-
wertet. Nach der Analyse von Testformularen, die im Zuge einer Begutachtung
angefertigt worden sind und im Rahmen dieser Studie auf Fehler untersucht
werden, wird zudem qualitativ dargestellt, welche Auswirkungen aus Auswer-
tungsmangeln resultieren.

Abschlieflend werden im Kapitel 6 (Interpretation und Fazit) Ableitungen
diskutiert fiir die Konstruktion von Intelligenztests, fiir die (schulischen) Rah-
menbedingungen, fiir die Durchfithrung von Intelligenztests durch Sonder-
padagoglnnen und fiir die Qualifikation von Sonderpadagoglnnen beziiglich
der Durchfithrung von Intelligenztests. Da Intelligenztests die komplexesten
standardisierten normierten Testverfahren darstellen, lassen sich somit generell
Ableitungen fir die Durchfithrung von standardisierten normierten Testver-
fahren durch Sonderpiadagoglnnen als Teilbereich innerhalb der Diagnostik im
sonderpadagogischen Kontext vornehmen.

4 Die KABC-II basiert sogar auf zwei Intelligenzmodellen, von denen eines wahlweise vor
der Testung gewdhlt werden muss.
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2 Theoretischer Hintergrund

Im Folgenden sollen die Kapitel des theoretischen Teils ndher begriindet und
die Bedeutung fiir diese Dissertation herausgestellt werden:

Intelligenz (Kapitel 2.1): Bei der Anwendung eines Intelligenztests sind
Kenntnisse iiber das Konstrukt Intelligenz unerldsslich, um die aus den Tests
gewonnenen Ergebnisse interpretieren und in padagogische Handlungen um-
setzen zu konnen. Das erste Kapitel beschreibt die Schwierigkeiten bei der De-
finition, aber auch die Bedeutung des Konstrukts Intelligenz.

Kritik an der Intelligenzmessung (Kapitel 2.2): Intelligenztests sind in der
Sonderpéadagogik nicht unumstritten. Kritische Einwande gegeniiber dem Ge-
neralfaktor der Intelligenz, der meist mit einem Gesamt-IQ (Gesamt-Intelli-
genzquotient) dargestellt wird, sind berechtigt. Es werden nicht nur methodi-
sche, sondern auch ethische Aspekte bei der Beriicksichtigung von Testergeb-
nissen vorgestellt. Kenntnisse tiber kritische Einwande sind fiir Intelligenztests
anwendende Sonderpiadagoglnnen niitzlich, um die Relevanz von Testergebnis-
sen ermessen und in die Gewichtung innerhalb anderer Bausteine der sonder-
pidagogischen Diagnostik einordnen zu kénnen. Die Problematik, ob bei der
Interpretation von Testergebnissen die dargestellten kritischen Einwénde ge-
geniiber der Intelligenztestung beriicksichtigt werden, oder Testergebnisse als
per se giiltig akzeptiert werden, soll im methodischen Teil geklart werden.

Intelligenzmodelle (Kapitel 2.3): Die heute angewendeten Intelligenztests
stehen teils in einer jahrzehntealten (teils jahrhundertealten) Tradition von In-
telligenztests und -theorien, so dass ein kurzer Blick auf Forschungszweige zur
Intelligenz niitzlich ist, die in die heute angewendeten Intelligenztests miinden.
Ein ausfiihrlicherer Blick gilt Intelligenztheorien, auf die sich explizit aktuell
angewendete Intelligenztests berufen (Lurija-Modell; Kramer-Modell in Anleh-
nung an den Binet-Simon-Test und vor allem das derzeit wichtige CHC-Mo-
dell). Ausgespart wird nicht ein Blick auf eugenische Gedanken, die im Rahmen
der Intelligenzforschung keine Randerscheinung darstellen. Die Optimierung
und Foérderung der Menschen unter Verhinderung weniger niitzlicher Men-
schen (Eugenik) steht im Gegensatz zur Akzeptanz und Férderung des einzel-
nen Menschen (Sonderpadagogik). Kenntnisse {iber die Motivation eugenisch
denkender (durchaus bedeutender) IntelligenzforscherInnen ist niitzlich, um
den Stellenwert von Intelligenztests und vor allem den Stellenwert hierarchi-
scher Intelligenzmodelle angemessen beurteilen zu kénnen.

Anwendungen von Intelligenztests durch SonderpadagogInnen (Kapitel 2.4):
Um im methodischen Teil die Schwierigkeiten im Umgang mit Intelligenztests
besser erforschen zu konnen, werden bereits durchgefiihrte Untersuchungen
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zum Thema vorgestellt. Dies ist notwendig, um beurteilen zu kénnen, woran
angekniipft werden kann, welche Befunde vertieft erforscht werden sollten und
fir welche Themen Neuland betreten wird. Unterschieden wird zwischen Un-
tersuchungen in Deutschland und im Ausland, die sich mit Schwierigkeiten im
Umgang mit Intelligenztests beschaftigen. Dies macht Sinn, da sich die Stel-
lenbeschreibungen deutscher SonderpiddagogInnen von denen der Sonderpad-
agoglnnen im Ausland unterscheiden konnen. Unterschiede sind moéglich im
Umfang psychologischer Tiétigkeiten, wie z.B. die Anwendung von Intelligenz-
tests. Dies ist zu kldren, denn fithrten SonderpadagogInnen im Ausland kaum
Intelligenztests durch, werden entsprechend keine Forschungsergebnisse im
Umgang mit Intelligenztests durch SonderpadagogInnen vorliegen.
Intelligenztests (Kapitel 2.5): Im letzten Kapitel des theoretischen Teils werden
testtheoretische Aspekte vorgestellt, die im Zusammenhang mit der Fragestel-
lung von Bedeutung sind. Es gibt z.B. bei der Anwendung von Intelligenztests
bekannte Effekte (Mildefehler, Hértefehler, Beurteilungsfehler, Rosenthal-Ef-
fekt etc.) auf Seiten der AnwenderInnen, die die Beurteilung der Testergebnisse
erschweren und verzerren konnten. Bei der Anwendung von Intelligenztests
kommt hinzu, dass sich immer auch die Frage stellt, wie gut die Testverfahren
konstruiert und validiert sind. Testgiitekriterien belegen die Qualitat der Intel-
ligenztests. Wird die Qualitét eines Intelligenztests nicht hinreichend durch die
Testgiitekriterien belegt, fithrt die Beurteilung von Testergebnissen, erzielt mit
einem Test mit schwachen Testgiitekriterien, zu weiteren Schwierigkeiten auf
Seiten der AnwenderInnen. Begriindet wird eine Unterscheidung der Tests in
ein- bzw. mehrdimensionale Tests und die Unterscheidung nach Komplexitit.

2.1 Intelligenz

Das Vorliegen der Personlichkeitsdimension Intelligenz beruht auf einer An-
nahme. Ist ein Konstrukt nicht beweisbar und basiert somit auf der Annahme
iiber dessen Existenz, ist dieses Konstrukt in der Regel nicht nur umstritten,
sondern es existieren verschiedene theoretische Uberlegungen dazu. So ist z.B.
umstritten, ob Intelligenz mit Hilfe hierarchischer Modelle beschrieben werden
kann, an dessen Spitze ein iibergeordneter Intelligenzfaktor steht (vgl. Spear-
man, 1904; Schneider & McGrew, 2012) oder ob es mehrere unabhéngige Intel-
ligenzen nebeneinander gibt (vgl. Guilford, 1977; Jager, 1982). Dass Intelligenz
lediglich das ist, was ein Intelligenztest misst, (Boring, 1923, S. 35) negiert kon-
sequent zu Ende gedacht nicht die Existenz dieser Personlichkeitsdimension,
sondern beschreibt die methodische Schwierigkeit, einer Person eine bestimmte
und somit definierte Intelligenz zuzuschreiben. In der Tat bleibt es fraglich, wie
Intelligenz valide gemessen werden kann, wo weder dessen Existenz eindeutig
nachgewiesen ist noch ein Konsens iiber eine Definition vorliegt. Ein grund-
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satzliches Problem auch in anderen Bereichen der Psychologie, die oft mit An-
nahmen arbeitet. Intelligenz ist aber kein neutraler Begriff, sondern ein gewer-
teter. Eine hohe Intelligenz wird positiv belegt, eine niedrige Intelligenz negativ.
Wiirde man in einem Hochschulseminar fragen, ob jemand mit einem IQ von
88 zufrieden wire, denn immerhin sei man ja noch im Normbereich, so wire
die Bejahung dieser Frage unwahrscheinlich®. Man mochte intelligent sein,
denn mit einer hohen Intelligenz wird beruflicher und sozialer Erfolg assoziiert,
wenn nicht ein besseres Leben als mit einer niedrigen Intelligenz. Wer mochte
nicht im Hochschulseminar sitzen, um spiter zur Intelligenz zu gehéren, dem
Sammelbegriff ,,als Name einer ganzen gesellschaftlichen Gruppe, der intellek-
tuellen und kulturproduzierenden Elite* (Holert, 2004, S. 126). AbiturientInnen
demonstrieren gelegentlich stolz ihre mit dem Abschluss des Abiturs assoziierte
hohere Intelligenz und die damit verbundene Zugehorigkeit zu einer Elite in ei-
nem Schriftzug im Fond ihrer Autos, z.B. ,ABI 2015%. Im Gegensatz zu ande-
ren durchaus auch als bedeutsam postulierten Personlichkeitsdimensionen wie
Vertréglichkeit, Extraversion, Gewissenhaftigkeit (vgl. McCrae & Costa, 1989)
usw. ragt Intelligenz als Schwergewicht unter den Personlichkeitsdimensionen
heraus, es ist ein hoch ,gelobtes Gut® (Zimbardo, 1992, S. 444). Somit ist die
Zuschreibung einer bestimmten Intelligenz fiir eine Person eine verantwor-
tungsvolle Angelegenheit, da diese laufbahn- und schullaufbahnentscheidend
sein kann. Die Belege dafiir, dass die Zuschreibung einer bestimmten Intelli-
genz fir eine Person sogar lebensentscheidend sein kann, sind eindeutig. Im
Gerichtsverfahren Atkins gegen Virginia beschreibt Chwallek (2005) den Fall
von Daryl Atkins, der nach einer Verurteilung wegen Entfiihrung, Raubes und
Mord nicht zum Tode verurteilt wurde, da er mit einem IQ von 59 als geistig
behindert galt. Eine Todesstrafe ist nach der amerikanischen Verfassung bei
Vorliegen einer geistigen Behinderung nicht méglich. Nach Durchfithrung von
Testwiederholungen erzielte er zu einem spiteren Zeitpunkt einen IQ von 76
bzw. 74 und galt somit nicht mehr als geistig behindert. Nach 13 Stunden Bera-
tung wurde ein Hinrichtungsdatum festgelegt, da die Kriterien fiir die geistige
Behinderung nicht mehr vorgelegen haben®.

Der von R.M. Yerkes 1917 entwickelte Army-Alpha-Test sah die Testung
von Rekruten nach Eintritt der USA in den Ersten Weltkrieg vor (Funke & Va-
terrodt, 2009). Mit diesem Test und dem &hnlichen Army-Beta-Test wurden
tiber 1700000 Rekruten auf Intelligenz getestet. Ziel war die Einordnung in ei-
nen militirischen Rang. Die Einordnung erfolgte in Form eines Buchstabens
von A bis E. Fir die Offizierslaufbahn kamen lediglich Rekruten von mindes-

5 Manchem lige vermutlich sogar das Bonmot auf der Zunge, dass ein Studierender mit
einem IQ von 88 gar nicht Studierender wire.

6 Die Todesstrafe wurde spéter in eine lebenslange Haftstrafe umgewandelt, da Verfahrens-
fehler vorlagen.
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tens C (eher A oder B) in Betracht. Auf die Spitze getrieben muss davon ausge-
gangen werden, dass eine niedrige Intelligenzeinstufung ein Soldatendasein zur
Folge hatte, welches gelegentlich umgangssprachlich als Kanonenfutter bezeich-
net wird.

Der Soziologe Pierre Bourdieu bringt die Intelligenztestung mit Rassismus
in Zusammenhang. Unter anderem begriindet er eine ablehnende Haltung so:

Die Klassifizierung durch die Schule ist eine legitimierte und wissenschaftlich aus-
gewiesene soziale Diskriminierung. Das Auftauchen von Intelligenztests (...) hingt
damit zusammen, dass dank der Schulpflicht Schiiler in das Schulsystem kamen, mit
denen dieses Schulsystem nichts anzufangen wusste, weil sie nicht ,,pradisponiert®
waren, »nicht begabt®, das heif3t, nicht von ihrem familidren Milieu her mit jenen
Pradispositionen ausgestattet, die die Voraussetzung fiir das normale Funktionieren
des Schulsystems sind: Kulturelles Kapital und guter Wille in Bezug auf die Schul-
abschliisse. Diese Tests, die die von der Schule verlangten sozialen Pradispositionen
messen, sind genau dazu da, jene schulischen Verdikte im Voraus zu legitimieren,
durch die sie legitimiert werden; daher auch ihre Aussagekraft in Bezug auf den
Schulerfolg. (Bourdieu, Beister & Schwibs, 1993, S. 254)

Es wird nicht bezweifelt, dass es so etwas wie Intelligenz gibt. Es wird bezwei-
felt, dass man den Grad der individuellen Intelligenz einer Person erfassen
kann. Nicht nur, weil das Konstrukt Intelligenz unterschiedlich definiert wird,
auch weil angezweifelt wird, der individuellen Intelligenz einer Person metho-
disch auf die Spur kommen zu kénnen und dies dann (radikal zu Ende gedacht)
in einer Zahl zu manifestieren: dem Gesamt-1Q.

2.2 Kritik an der Intelligenzmessung

Bevor die unterschiedlichen Intelligenzmodelle vorgestellt werden, sollen die
wichtigsten kritischen Einwédnde zur Intelligenzmessung zusammengefasst wer-
den.

2.2.1 Methodische Schwierigkeiten

Unabhingig von der Definition wird Intelligenz als Intelligenz bezeichnet.
Wenn aber je nach Definition auf8er der Uberschrift die Annahmen dessen, was
Intelligenz darstellen soll, sehr variieren, wie will man dann Intelligenz messen?
Intelligenz ist nicht gleich Intelligenz, dies wird aber unterstellt, wenn das Re-
sultat eines Intelligenztests meist ein Intelligenzquotient ist. Dann wire Intelli-
genzquotient nicht gleich Intelligenzquotient, was der Wahrnehmung des 1Q
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sowohl in der Wissenschaft als auch in der Allgemeinheit widerspricht. Steht in
einer Sportzeitschrift, dass eine franzosische Tennisspielerin hochbegabt sei und
einen IQ von 175 hat, dann wird angenommen, dass der IQ 175 betragt und es
wiirde kaum hinterfragt werden, welchem theoretischen Modell der durchge-
fiihrte Intelligenztest zu Grunde liegt’. Ein weiteres methodisches Problem ist
die Abhingigkeit des Testergebnisses von Umgebungsvariablen wahrend der
Testsituation, z.B. Lichtverhaltnisse, Klima, Ablenkung, ist das Kind ausgeruht,
ist das Kind belastet, ist das Kind motiviert, ist die TesterIn nett, ist die TesterIn
wohlwollend, ist die TesterIn kompetent usw. Da eine mdgliche mangelhafte
Durchfithrungsobjektivitit ein Hauptbestandteil dieser Untersuchung ist, wird
an dieser Stelle nicht genauer darauf eingegangen.

Erwiahnt sei in diesem Zusammenhang die Annahme, dass die Intelligenz,
wie auch andere Konstrukte in einer Population, normalverteilt sein soll und
mit der Glockenkurve nach Gauf8 (nach Carl Friedrich Gauf3) dargestellt wird.
Mienert & Pitcher (2011, S. 111) beklagen, dass diese Annahme weder bewiesen
noch widerlegt werden kann und dass Intelligenztests so konstruiert werden,
bis die Ergebnisse zum Konstrukt passen.

Ob sich ein Intelligenztest als solcher bewahrt oder nicht wird mit Hilfe von
Testgilitekriterien gepriift. Dazu wird unter anderem verglichen, ob ein neuer
Test mit einem alteren anerkannten Test korreliert, ob also die Testergebnisse
sich decken. Es wurde z.B. gepriift, ob die Testergebnisse der neuen KABC-II
(Melchers & Melchers, 2014) mit den Testergebnissen der IDS (Grob, Meyer &
Arx, 2009) korrelieren. Decken sich die Ergebnisse, wird dies als Beleg gewertet,
dass der neue Intelligenztest ebenfalls Intelligenz misst. Wenn nun aber die be-
wihrten Tests gar nicht Intelligenz testen, sondern Irgendetwas und es liegt
eine Korrelation zu einem neuen Test vor, dann ist dies nicht ein Beleg dafiir,
dass der neue Intelligenztest Intelligenz misst, sondern Irgendetwas. Es bleibt
zu hoffen, dass die ersten Testverfahren in dieser Reihe von fortlaufenden Kor-
relationsstudien auch wirklich das gewiinschte Konstrukt Intelligenz getestet
haben. Ansonsten miisste man davon ausgehen, dass die Korrelationsstudien
eine Art Hermann-Teig® darstellen. Im Gedanken dhnlich formulieren es Ame-
lang und Zielinski (1994, S. 146), die den Intelligenztest von Binet & Simon
(1905) zwar als ersten ernstzunehmenden Test bezeichnen, aus dem sich aber

7  Es wiirde auch kaum hinterfragt werden, welcher Test denn auf den Punkt genau so gut
misst und welcher Test tiberhaupt Gesamtwerte von IQ 175 in seinen Tabellen enthalt.
Eine Nachfrage tiber Facebook bei Marion Bartoli, welcher Test angewendet wurde, blieb
unbeantwortet.

8 Der Hermann-Teig ist ein Sauerteigansatz. Vor dem Backen wird ein Teil des Ansatzes
entnommen, dieser vermehrt sich durch Hefepilzreaktionen und kann nach einiger Zeit
fiir ein weiteres Brot verwendet werden - nachdem wiederum ein Teil vorher entnom-
men wurde (Dr. Oetker Homepage, 2015).
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keine differenzierten Diagnosen ableiten lassen, da die Aufgaben zu heterogen
seien. Die Giite der ersten Tests aus der Wechsler-Reihe belegte Wechsler durch
eine hohe Korrelation mit dem aus Sicht von Amelang und Zielinski fragwiirdi-
gen Test von Binet & Simon und sicherte den Wechsler-Tests die ,historische
Kontinuitit“ (Amelang & Zielinski 1994, S. 146).

2.2.2 Benachteiligung von Randgruppen durch unfaire
Testbedingungen

Héufig wird gegen den Einsatz von Intelligenztests eingewendet, dass diese be-
sondere Bevolkerungsgruppen benachteiligen, z.B. Kinder mit Migrationshin-
tergrund, Kinder aus sozial benachteiligten Familien. Typische Intelligenztests
reprasentieren eher den kulturellen Hintergrund des meist westlich geprigten
Landes, in dem der Test angewendet wird (Joél, 2018, S. 204). Verzerrungen
kénnen auftreten, wenn das getestete Kind einen anderen ,.kulturellen, sozialen
und sprachlichen Hintergrund® hat (Zimbardo, 1992, S. 454).

Angenommen, ein syrisches Fliichtlingskind wird drei Wochen nach seiner
Ankunft in Deutschland mit einem Test getestet, bei dem die Anweisungen in
Deutsch vorgegeben werden miissen, z.B. Text-Rechenaufgaben wie im Subtest
Rechnerisches Denken im HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007). Das
Kind wiirde eine Textaufgabe nicht verstehen und das Item wiirde mit falsch
bewertet werden. Auch wenn das Kind gut rechnen kdnnte, wiirde die rechneri-
sche Kompetenz nicht erfasst werden konnen. In diesem Fall wiirde kaum die-
ser sprachlastige Subtest durchgefiihrt werden. Denkbar wire jedoch die Test-
durchfithrung, nachdem das Kind bereits vier Jahre in Deutschland lebt und
gut deutsch spricht. Es macht aber nach wie vor einen Unterschied, ob ein Kind
in seiner Muttersprache oder in einer erlernten Sprache getestet wird. Durch
die Konstruktion sprach- und kulturfairer Intelligenztests sollte dieses Problem
behoben werden. Doch erscheint fraglich, ob ein Test losgelost von kulturellen
Einfliissen konstruiert werden kann. So muss z.B. das Kind gewohnt sein, am
Tisch Denkaufgaben 16sen zu kénnen und logisch planvoll vorzugehen. Es sind
z.B. Verzerrungen im Testergebnis denkbar fiir aus Biirgerkriegsregionen ge-
flichtete Kinder durch die ungewohnten Rahmenbedingungen der Testsitua-
tion (strukturiert planvolles Vorgehen am Tisch in einer Eins-zu-Eins Situation
mit teils abstrakten Items), sofern diese Kinder niemals eine Schule besucht ha-
ben und das Arbeiten am Tisch unbekannt ist.

Serpell (1979) konnte kulturelle Unterschiede bei der Bewiltigung von Auf-
gaben nachweisen, indem er englische und sambische Kinder aufforderte, Mus-
ter mit unterschiedlichen Materialien nachzuvollziehen. Wihrend sambischen
Kindern dies mit Draht besser gelang, konnten englische Kinder die Aufgabe
besser mit Stift und Papier bewiltigen (Geifiler, 2008, S. 37).

21



Der Mitte der 70er Jahre ermittelte Unterschied zwischen weiffen und
schwarzen Kindern in den USA (Loehlin, Lindzey & Spuhler, 1975) (schwarze
Kinder lagen knapp eine Standardabweichung unter dem Durchschnittswert
weifler Kinder) wird mit ungleichen Bildungschancen und unfairen Testbedin-
gungen erklart werden miissen, wiirde man nicht eine intellektuelle Uberlegen-
heit der weiflen Rasse gegeniiber der schwarzen Rasse postulieren, wie es im
Anschluss an diesen und dhnlichen Studien rassistisch motivierte PolitikerIn-
nen taten.

2.2.3 Exklusion, Selektion und Separation als moégliche Folge
der Statusdiagnostik

Insbesondere in der Sonderpadagogik wurde in teilweise heftig gefithrten Dis-
puten eine Diagnostik in Frage gestellt, die einen Ist-Zustand mit Hilfe standar-
disierter normierter Testverfahren ermittelt. Dies fiihre zu einer Diagnostik, die
sich an pathologisch-medizinischen Modellen orientiere und der Selektion diene
(Eberwein, 1996), stigmatisierend sei und mit dem Recht auf inklusive Bildung
»unvereinbar® ist (Schumann, 2013, ohne Seitenangabe). Das aus der Kritik an
der Selektionsdiagnostik und Einweisungsdiagnostik (Kobi, 1977) resultierende
Modell der Forderdiagnostik fand in der Sonderpadagogik starke Beachtung
und verbreitete sich so stark, dass von einem Paradigmenwechsel gesprochen
wurde, sofern die Testung mit normierten Testverfahren als Paradigma und die
Forderdiagnostik als das neue Paradigma bezeichnet werden kann. Das Kon-
zept der Forderdiagnostik wurde von renommierten WissenschaftlerInnen auf-
gegriffen und gelehrt (Bundschuh, 1985, 2007; Eberwein & Knauer, 1998). Das
mit der Durchfiihrung normierter Testverfahren assoziierte Menschenbild ste-
he im Widerspruch zu einer Sonderpadagogik, die sich an humanitiren Grund-
sitzen orientiert, wihrend die herkémmliche Diagnostik mit Hilfe von nor-
mierten Verfahren als Einweisungsdiagnostik beschrieben wird (Eggert, 1997).
Eggert beschreibt diesen Zustand mit einem ,,Unbehagen an der Diagnostik®
(Eggert, 1997, S. 71). Uberraschend moderat resiimiert Bundschuh, dass die Be-
rechnung eines Intelligenzquotienten ,.ein gewisses unsicheres Moment darstel-
le“ (2008, S. 184), doch ist der Konflikt Statusdiagnostik versus Forderdiagnos-
tik eher von Schirfe geprigt. Letztlich wurde dieser Art von (Status-)Diagnostik
vorgeworfen, sie orientiere sich an der Fragestellung, ob ein Kind vom bisheri-
gen Schulsystem separiert werden soll und in Folge sonderpddagogisch in For-
derschulen beschult wird und damit ausgesondert (separiert) wird. Dies sei an
einer gesellschaftlich festgelegten Norm gekoppelt und nicht an den individuel-
len Bediirfnissen, Zielen und Fortschritten des Kinds, fiir das die Forderdia-
gnostik bzw. Lernprozessdiagnostik stehe. So werden zuweilen Testverfahren
wie Intelligenztests als ,,harte“ Verfahren bezeichnet, wahrend férderdiagnosti-

22



sche Verfahren als ,,weiche“ Verfahren bezeichnet werden (Kottmann, 2006,
S.125). Da mit dem Gebrauch von Worten Vorstellungen und Gedanken ge-
koppelt sind, spiegelt der Gebrauch der Worte hart und weich gut die Scharfe
wider, die die Diskussion bestimmte, denn wer wollte mit einem Kind harte
Mafinahmen durchfithren’. Nicht minder scharf fielen die Kritiken an die Kri-
tiker bisheriger sonderpadagogischer Diagnostik aus. In einer Bilanz zu 30 Jah-
re ,Forderdiagnostik® [sic, Forderdiagnostik wird in Anfithrungszeichen ge-
setzt, Anmerkung T.J.] (Schlee, 2008) wird den VertreterInnen dieses Ansatzes
vorgeworfen, dass das Konzept der Forderdiagnostik auf falschen Annahmen
beruhe. So ist eine Beschulung nach einer Statusdiagnostik (die z.B. den son-
derpiddagogischen Forderbedarf Geistige Entwicklung attestiert) in einer Son-
derschule nicht verwerflich, sondern das Nicht-Einlosen der in der Sonder-
padagogik ,,proklamierten Anspriiche® (Schlee, 2008, S. 124). Indem mit einer
Beschulung in einer Sonderschule schlechtere Zukunftschancen angenommen
werden, werden die Methoden kritisiert (z.B. Intelligenztests), die zu dieser Be-
schulung fithren, obwohl die Diagnostik gar nichts mit den schlechteren Zu-
kunftschancen zu tun hat, sondern die pidagogische Umsetzung in der Son-
derschule. Es wird kritisiert, dass die Férderdiagnostik zwar einer guten Absicht
entspringt, aber weder empirisch belegt wurde noch die Niitzlichkeit nachge-
wiesen ist (Schlee, 2008, S. 122). Haufig wird in der Padagogik und Psychologie
die ganzheitliche Betrachtung des Menschen gefordert, so auch von Vertre-
terInnen der Forderdiagnostik. Doch darf dies als nebulose Metapher betrachtet
werden, deren Umsetzung angesichts der Komplexitit des Menschen unmog-
lich erscheint. Einem wichtigen Vertreter der Forderdiagnostik, Prof. Bund-
schuh, wirft Schlee vor, sich als ,ein einsamer Rufer fiir die Menschlichkeit
(...) darzustellen, der sich am ,,Beginn des dritten Jahrtausends (...) an vielen
Fronten in ganzheitlicher Sicht engagiert (...)“ (Schlee, 2008, S.129). Schlee
schlussfolgert, dass man angesichts der Vielzahl von proklamierten hehren Zie-
len der Forderdiagnostik sich kaum traut, ,nach Begriindungen oder Konkreti-
sierungen zu fragen (...)“ (Schlee, 2008, S. 130).

23 Intelligenzmodelle

Bei vorherrschender Uneinigkeit dessen, was Intelligenz sein oder auch nicht
sein soll, miissen die verschiedenen Intelligenztheorien beschrieben werden. Da
ein Intelligenztest auf einer Intelligenztheorie beruht, wird an spaterer Stelle auf
diese Theorien zuriickgegriffen werden miissen.

9  Auch der Begriff Selektion ist negativ konnotiert und erinnert an die Selektion von JiidIn-
nen und anderen Personengruppen wihrend des Nationalsozialismus.
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Die Intelligenzforschung, die daraus resultierenden Konzeptionen und die
sich daraus abgeleiteten Versuche, die Konzeptionen psychometrisch zu erfas-
sen, lassen sich nur schwer in einer kurzen Zusammenfassung darstellen, bei-
spielsweise in einem Kapitel mit den fiinf wichtigsten Intelligenztheorien. Es
gibt Theorien, die einen iibergeordneten Intelligenzfaktor erkennen, Theorien,
die mehrere Intelligenzfaktoren gleichbedeutsam nebeneinander annehmen,
Theorien, die eher die Art und Weise, wie ein Individuum zu einer Problem-
16sung kommt als Kern der Intelligenz annehmen und nicht unveranderliche
und eher zeitstabile Personlichkeitsmerkmale dahinter vermuten, Theorien, die
negieren, dass die vorher genannten Theorien giiltig sein konnen, da die Intelli-
genz kulturabhingig sei und also eine Intelligenztheorie an die kulturellen Ge-
gebenheiten adaptiert sein miissen und Theorien, die Intelligenz eher genetisch
bedingt vermuten und nicht umweltbedingt sowie umgekehrt. Intelligenzfor-
schung und Intelligenzmessung werden in der Regel als gleichbedeutsam be-
schrieben. Allerdings wire es auch moglich, Intelligenz unabhingig von der
Messung zu untersuchen. Es ist denkbar, dass eine Definition von Intelligenz
richtig ist, diese aber nicht mit Intelligenztests belegt werden kann. Es gibt viele
methodische Schwierigkeiten bei der Bestimmung eines Intelligenzquotienten,
die vielfach im Rahmen dieser Arbeit beschrieben werden. Es wire also auch
moglich, Intelligenz unabhéngig von der Intelligenzmessung zu untersuchen.
Da Intelligenz und Intelligenzmessung in der Regel gemeinsam diskutiert, zu-
weilen sogar synonym verwendet werden, soll im Folgenden auch Intelligenz
und Intelligenzmessung im Kontext betrachtet werden. Dies sei auch damit be-
griindet, dass Intelligenztheorien faktorenanalytisch belegt werden. Die Fakto-
renanalysen wiederum resultieren aus der Durchfithrung von psychometri-
schen Verfahren zur Bestimmung von Intelligenzfaktoren. Letztlich wiirde eine
Intelligenztheorie nicht belegt werden koénnen ohne die Durchfithrung von
Testverfahren. Sollten diese Testverfahren an sich methodisch fragwiirdig sein,
miisste bei objektiver Betrachtung festgestellt werden, dass Intelligenztheorien
auf wackeligen Beinen stehen.

2.3.1 Was ist Intelligenz: eine Ubersicht

»There seem to be almost as many definitions of intelligence as there were experts
asked to define it.“ (Sternberg, 1987, S. 376).

Eine weite Definition von Intelligenz umfasst die akademische, praktische, so-
ziale Intelligenz, Lernfahigkeit, Kreativitit und komplexes Problemlosen (Bro-
cke & Beauducel, 2001). Hinzu kommt die Emotionale Intelligenz (Goleman,
2012) und die Kiinstliche Intelligenz (Legg & Hutter, 2007). In dieser Arbeit soll
sich auf die engeren Definitionen von Intelligenz bezogen werden, die kognitive

24



Prozesse beinhalten. Eine Darstellung von allem, was im Zusammenhang mit
der Intelligenzforschung diskutiert wurde und wird, sprengt den Rahmen dieser
Untersuchung. Ubersichtsarbeiten zur Thematik liegen vor von Funke und Va-
terrodt (2009) und Lamberti (2006).

Alfred Binet gilt als Erfinder des ersten Intelligenztests (Holling, Preckel &
Vock, 2004). Dieser sollte die Frage klaren, wie geistig behinderte Kinder zu
unterrichten seien (Zimbardo, 1992, S. 441)". Ziel der Diagnostik mit Hilfe die-
ses ersten Intelligenztests war es, objektiv die Gruppe kognitiv sehr schwacher
Kinder zu identifizieren und diese Identifizierung nicht dem subjektiven Urteil
der Lehrkrifte zu tiberlassen. Somit wurde angenommen, dass ein Test den ko-
gnitiven Stand eines Kinds besser erfassen kann als das LehrerInnenurteil. Be-
lege, dass diese Annahme begriindet ist, liegen vielfach vor. Berithmt ist z.B.
das Experiment von Robert Ulshofer, der Ende der 40er Jahre einen einzigen
Abituraufsatz 42 Lehrkréften zur Benotung vorlegte. Die Urteile in Form von
Schulnoten verteilten sich von der Note 1-6 (Kahl, 2006). Dieses Experiment
wurde 1981 von Gottfried Schréter (1981) repliziert. Die Untersuchung der No-
tenvergabe durch 11000 Lehrkrifte ergab ein dhnliches Ergebnis. Eine Uber-
sicht iiber die Subjektivitit von LehrerInnenurteilen liefern z.B. Briigelmann
(2006), Dalbert (2013) oder Zaborowski, Meier und Breidenstein (2011).

Das kurze Eingehen auf die Subjektivitit von LehrerInnenurteilen sei damit
begriindet, dass Intelligenztests gerade auch im sonderpadagogischen Kontext
eingesetzt und legitimiert werden, um der Subjektivitit entgegenzuwirken.

In dem Test von Binet, den er zusammen mit seinem Kollegen Theophile
Simon entwickelte, werden Kindern Testaufgaben vorgelegt, die im Schwierig-
keitsgrad ansteigen, ein typisches Merkmal auch heutiger Intelligenztests. Es
wurde fir die Normierung das durchschnittliche Ergebnis von Kindern ver-
schiedener Altersstufen erfasst. Das Ergebnis des getesteten Kinds wurde dann
verglichen mit diesen Durchschnittswerten und dementsprechend erhielt das
getestete Kind ein Intelligenzalter, je nachdem, welcher Altersgruppe das Test-
ergebnis entsprach. Das Berechnen eines Intelligenzalters verlor durch das Be-
rechnen eines Intelligenzquotienten (Stern, 1914) an Bedeutung, welches das
Verhaltnis des Intelligenzalters zum Lebensalter darstellt (IQ = Intelligenzalter/
Lebensalter x 100). Doch gerade bei der Prisentation von Testergebnissen ge-
geniiber Sorgeberechtigten wird wieder haufig das Intelligenzalter als Beschrei-
bung fiir Testergebnisse genutzt, welches nun Referenzalter oder Aquivalenz-
alter genannt wird. Viele der neuaufgelegten Testverfahren (z.B. WISC-1V,

10 Bereits an dieser Stelle wiirden KritikerInnen einwenden, dass Diagnostik neutral ist und
die daraus resultierenden padagogischen Ableitungen erst einmal nichts mit den diagnos-
tischen Befunden zu tun haben und sich mit dieser auch nicht begriinden lassen (Schlee,
2008), sondern mit (padagogischen) Idealen, Normvorstellungen und Werten, z.B. iber
eine gute Beschulung, eine gute Padagogik etc.
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KABC-II) bieten im Anhang der Manuale Tabellen zum schnellen Errechnen
des Referenz- bzw. Aquivalenzalters. In den Verfahren der SON-Reihe wird das
Referenzalter gar in der Computerauswertung immer mit angegeben.
Theoretische Grundlage des Binet-Simon-Tests war die Annahme, Intelli-
genz zeige sich in komplexen Denkvorgiangen wie z.B. Urteilsfahigkeit und An-
passungsfahigkeit. Es wurden verbale, numerische und rdumliche Aufgaben
vorgegeben (Kramer, 2009, S. 20). Der Test beruhte auf den Kriterien, dass er in
der Anwendung standardisiert und die Schwierigkeitsanordnung der Aufgaben
empirisch gepriift ist, die Validitat und Reliabilitdt als Giitekriterien vorausge-
setzt sind und die Stichprobe von Verhaltensweisen nicht in separate Teilfdhig-
keiten zergliedert, sondern zur allgemeinen Intelligenz vereinigt werden (Spe-
ckemeier, 2011, S. 93). Das Testverfahren dieser ,,Urviter der Testpsychologie®
(ebd., S. 94) wurde in revidierten Fassungen noch Jahrzehnte angewendet.
Spearman (1904) beschrieb die Allgemeine Intelligenz mit dem Generalfak-
tor g. Demnach ist ein allgemeiner Intelligenzfaktor ¢ mafigeblich beteiligt an
allen kognitiven Féahigkeiten. Daraus resultiert, dass eine Person mit einem ho-
hen Intelligenzfaktor g praktisch in allen kognitiven Teilbereichen hohe Werte
erzielen wiirde. Dies widerspricht konsequent zu Ende gedacht dem Stereotyp
vom zerstreuten Professor, der in seinem Fach zwar nobelpreisverdéchtig
agiert, aber ansonsten vollig schusselig nicht in der Lage wire, sich ein Spiegelei
zu braten. Tatsdchlich miisste bei Vorliegen eines allgemeinen Intelligenzfak-
tors angenommen werden, dass der Professor auch gute Strategien beim Ko-
chen entwickeln miisste (Anpassungsfahigkeit im Umgang mit den rdumlichen
Gegebenheiten, beim sinnvollen Arbeiten mit den Kochwerkzeugen, beim di-
vergenten Umgang mit den Zutaten, beim Erstellen eines Zeitplans, beim Ler-
nen aus vorher gemachten Erfahrungen, z.B. Essen falsch gewiirzt usw.)!". Wer
also iiber eine hohe Grundintelligenz verfiigt, dargestellt durch den Generalfak-
tor g, kann auf sein gutes intellektuelles Potential in allen Bereichen des Lebens
zuriickgreifen, z.B. beim Lernen einer Sprache, beim Rechnen, beim logischen
Denken usw. Die allgemeine Intelligenz g kann besser als IQ dargestellt werden
als das Postulieren verschiedener unabhéngiger Intelligenzen, die gleichberech-
tigt nebeneinander existieren. Diese miissten eigentlich mit mehreren IQs dar-
gestellt werden, da es sich nicht um ein hierarchisches Modell wie bei Spearman
handelt. Thurstone (1938) postulierte ein nicht-hierarchisches Modell der Intel-
ligenz in Form von gleich bedeutsamen Priméarfaktoren, die nicht abhéngig von
einem Generalfaktor sind (Holling, Preckel & Vock, 2004; Kramer, 2009): ver-
bales Verstindnis, Wortfliissigkeit, schlussfolgerndes Denken, rdumliches Vorstel-

11 Tatsdchlich entspricht das Stereotyp vom zerstreuten Professor wohl eher dem Konzept
von Savants: Teilleistungsbegabte oder Inselbegabte, die teils Symptome aus dem autisti-
schen Spektrum zeigen.
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lungsvermogen, Merkfihigkeit, Rechenfihigkeit und Wahrnehmungsgeschwin-
digkeit. Bei Betrachtung aktueller Testverfahren, die im sonderpadagogischen
Bereich eingesetzt werden, kommen die Primérfaktoren bekannt vor, denn di-
verse Subtests der Testbatterien testen diese Priméarfaktoren, auch wenn sich
nicht ausdriicklich auf Thurstone berufen wird. Schlussfolgerndes Denken kommt
in Form von Matrizentests in fast jedem Test vor, Rechenfihigkeit in der IDS
und im WISC-1V, Wahrnehmungsgeschwindigkeit in Form von Speed-Tests in
fast jeder Testbatterie, Rotationstests (rdumliches Vorstellungsvermadgen) z.B. in
der KABC-II und im WISC-IV. Obwohl er zunichst die Primérfaktoren als un-
korreliert ansah (Kramer, 2009, S. 21), ging er spéter doch von einer Korrelation
aus und nahm an, dass ein Generalfaktor hoherer Ordnung extrahiert werden
konne. Der Wilde-Intelligenztest (Jager & Althoff, 1983) und dltere Formen des
Intelligenz-Struktur-Tests (Amthauer, 1953, 1973) berufen sich auf Thurstones
Annahmen tiber die Intelligenz (Kramer, 2009, S. 21).

Mit Stern zeigten sich erste Ansitze, die das Zusammenwirken von Anlage
und Umwelt thematisieren, z. B. die Anpassungsfahigkeit des Individuums auch
unter verschiedensten Bedingungen und auf verschiedensten Gebieten (Stern,
1912, S. 4). Stern definiert die Intelligenz als ,,die allgemeine Fahigkeit eines In-
dividuums, sein Denken bewusst auf neue Forderungen einzustellen; sie ist all-
gemeine geistige Anpassungsfahigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des
Lebens® (1912, S. 3).

Der von Stern eingefiihrte Begriff Intelligenzquotient erhielt seinen auch
heute noch verwendeten Namen durch Wechsler, der den Intelligenzquotient
(IQ) als Abweichungsquotienten einfithrte (Wechsler, 1958). Wechsler betrach-
tete die Hypothese von Stern und Binet bei der Berechnung der Testergebnisse
in Form von Intelligenzalter und Intelligenzquotient als problematisch, da die
Beziehung zwischen Intelligenz und Alter nicht linear sei (Speckemeier, 2011,
S.95). Er schlug den IQ als Abweichungsquotienten vor, der auch Vergleiche
im Alter zulésst (ebd., S. 95; Amelang & Bartussek, 1990, S. 181). Die Bezeich-
nung IQ als Grofle fiir die Intelligenz einer Person erhdlt damit auch heute
noch eine grofe Bedeutung, weil er sich unabhédngig vom biologischen Alter ei-
ner Person als feste Grofle darstellt. Somit sind 70-Jéhrige mit 20-Jahrigen ver-
gleichbar. Die Testverfahren aus der Wechsler-Reihe (z.B. Wechsler-Bellevue;
HAWIK-R; HAWIK-III; HAWIK/WISC-IV; WNV)*? berufen sich in den Be-

12 Wechsler-Bellevue: Wechsler Bellevue Intelligence Scale (Wechsler, 1939).
HAWIK-R: Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder-Revision 1983 (Tewes, 1983).
HAWIK-III: Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiirr Kinder (Tewes, Rossmann & Schall-
berger, 1999).
HAWIK/WISC-IV: Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder-IV (Petermann & Pe-
termann, 2007).
WNV: Wechsler Nonverbal Scale of Ability (Petermann, 2014).
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griitndungen auf die theoretischen Uberlegungen zur Intelligenz von Raymond
Cattell. Cattell (ein Schiiler Spearmans) postulierte, dass Intelligenz aus zwei
allgemeinen Faktoren bestehe, der fluiden und der kristallinen Intelligenz (Cat-
tell, 1957). Fluide Intelligenz beschreibt die kognitiven Féhigkeiten, deren Vor-
liegen eher genetisch bedingt angenommen werden und mit dem intellektuellen
Potential einer Person umschrieben werden kann. Wihrend die Auspragung
der fluiden Intelligenz iiberwiegend genetisch erklart wird, soll die eher um-
weltbedingte kristalline Intelligenz die Summe von Lernerfahrungen sein. Dabei
wird angenommen, dass Lernerfahrungen sich eher kumulieren und heraus-
kristallisieren, je mehr man das intellektuelle Potential in Form der fluiden In-
telligenz nutzt und dieses in die kristalline Intelligenz investiert, weshalb dieser
Ansatz in der Intelligenzforschung auch Investmenttheorie (Cattell, 1963) ge-
nannt wird. Rindermann, Flores-Mendoza und Mansur-Alves (2010) setzen
sich kritisch mit dieser Theorie auseinander.

Entsprechend dieses Ansatzes erkldrt sich auch, dass z.B. im Intelligenztest
HAWIK-IV reine Wissensaufgaben vorkommen wie folgende: Woraus bestehen
Diamanten? (richtige Antwort z.B.: Kohlenstoff/Karbon; falsche Antwort z.B.:
Kohle) (Petermann & Petermann, 2007, S. 327). Nach der Theorie Cattells und
der Anwendung dieser Theorie im HAWIK-IV miisste also angenommen wer-
den, dass ein Kind sein intellektuelles Potential (fluide Intelligenz) investiert ha-
ben sollte, um sich damit zu beschiftigen, woraus Diamanten bestehen (Folge
der Kenntnis: kristalline Intelligenz). Obwohl die Theorie umstritten ist und die
Grundannahmen bezweifelt werden (Horn, 1998, zitiert nach Johnson & Bou-
chard, 2005; Holling et al., 2004), dient die Erklarung der Intelligenz nach Cat-
tell, erweitert und modifiziert von Horn und Carroll vielen Intelligenztests, die
in der Sonderpadagogik eingesetzt werden, als Grundlage und wird mit dem
CHC-Modell beschrieben: Cattell-Horn-Carroll Modell.

Guilford (1967) beschreibt mit dem Strukturmodell der Intelligenz 120 in-
tellektuelle Fihigkeiten. Drei Faktoren der Intelligenz (Inhalt, Produkt/Form,
Operation) bestimmen dabei die jeweilige intellektuelle Féhigkeit. Dieses Mo-
dell als Analogie zur Tafel der Elemente (Zimbardo, 1992, S.447) diente als
Grundlage fiir die Forschung verschiedenster kognitiver Féhigkeiten, ist aber
zumindest in Teilaspekten schlecht empirisch belegt (Kramer, 2009, S. 23) und
sei an dieser Stelle der Vollstandigkeit halber erwahnt.

Als theoretische Grundlage fiir die Konstruktion von Intelligenztests, die
in der deutschen Sonderpiddagogik eingesetzt werden, finden weder Struktur-
modelle wie das nach Guilford, noch Intelligenzmodelle mit starker Beriick-
sichtigung der kulturellen Hintergriinde, noch theoriegeleitete Modelle von In-
telligenz Verwendung. Letztere, weil hier der Beleg tiber psychometrische Ver-
fahren abgelehnt wird. Bedeutsame Intelligenzmodelle nach diesen Ansitzen
sollen an dieser Stelle erwihnt werden, fiir eine tiefergehende Beschiftigung
wird angesichts der Fragestellung auf weiterfithrende Literatur verwiesen, z.B.
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von Sternberg und Detterman (1986), Funke und Vaterrodt (2009) und Lam-
berti (2006).

Einen wichtigen Beitrag in der Intelligenzforschung wird den Ansitzen von
Gardner, Sternberg und Jédger attestiert, so dass diese hier kurz beschrieben
werden.

Gardner (1983) betrachtet Intelligenz im kulturellen Kontext. In westlichen
Gesellschaften wird z.B. mehr Wert auf linguistisch und logisch-mathematische
Fihigkeiten gelegt. Gardner beschreibt sieben Arten von Intelligenz. Auf Bali
wire dementsprechend die korperlich-kindsthetische Fihigkeit (Fertigkeiten der
motorischen Bewegung und Koordination) von Bedeutung (Zimbardo, 1992,
S. 448). Eine Testung iiber ein psychometrisches Verfahren wird abgelehnt, um
eine Einschitzung {iber eines oder mehrere der sieben Intelligenzen zu erhalten.
Gardner postuliert neben den oben erwahnten Intelligenzen rdumliches Vorstel-
lungsvermdogen, musikalische Fihigkeit, interpersonale Fihigkeit (Verstehen an-
derer) und die intrapersonale Fihigkeit (Verstehen des Selbst). Auch wenn im
Kontext dieser Arbeit dieser Ansatz zur Definition von Intelligenz wenig be-
deutsam ist, stellt sich die Frage, ob nicht in der Tat der kulturelle Hintergrund
bei der Testung im sonderpadagogischen Kontext mehr beachtet werden sollte.
Die Schaffung kultur- und sprachfairer Testverfahren ist ein berechtigtes Anlie-
gen, welches vielfach versucht wurde zu 16sen. So sind die aus iiberwiegend
abstrakten Symbolen bestehenden Aufgaben aus der CFT-Reihe der Versuch,
kulturelle Hintergriinde nicht in ein Testergebnis einflieflen zu lassen. Der CFT
heiflt ausgesprochen Culture Fair Intelligence Test. Die Testverfahren aus der
SON-Reihe (Snijders-Oomen non-verbaler Intelligenztest) sind der Versuch ei-
ner Intelligenztestung ganzlich ohne Worte (auch die TestleiterIn muss nicht
sprechen, die Anweisungen konnen pantomimisch-gestisch erldutert werden).
Angesichts der steigenden Zahl von in Deutschland aufgenommenen gefliichte-
ten Kindern bleibt die Frage nach einer Beriicksichtigung des kulturellen Hin-
tergrunds des zu testenden Kinds berechtigt. Es kann also diskutiert werden, ob
Ansitze nach Beriicksichtigung des jeweils kulturellen Hintergrunds bei der Be-
stimmung von Intelligenz wie der nach Gardner an Aktualitit gewonnen ha-
ben.

Die meisten Intelligenzmodelle gehen davon aus, dass Intelligenz ein vor-
handenes Mafl an kognitiven Fihigkeiten (und je nach Modell auch Fertig-
keiten) darstellt, welches abgerufen werden kann. Von dieser Vorstellung aus-
gehend miissen also Verfahren entwickelt werden, die dieses individuelle Maf}
abrufen konnen, z.B. mit einem Intelligenztest. Sternberg (1985, 1986) ver-
sucht, die Intelligenz als einen Weg zu einem Ziel zu beschreiben, nicht als die
feststehende kognitive Kompetenz, die zu einem Ziel fithren muss, wenn man
intelligent genug sei.

Intelligenz besteht nach Sternberg aus drei fundamentalen Aspekten: analy-
tische, kreative und praktische Intelligenz (Sternberg, 1985). Differenzierter be-
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schreibt Zimbardo (1992) die Intelligenz-Triade mit komponentenbezogener,
erfahrungsbezogener und kontextabhdngiger Intelligenz (ebd., S. 448). Die kom-
ponentenbezogene Intelligenz ist psychometrisch erfassbar und untersucht ko-
gnitive Prozesse auf dem Weg zu einer Losung, z.B. eines Items in einem IQ-
Test. Nicht erfassbar mit psychometrischen Verfahren ist die erfahrungsbezogene
Intelligenz, die das innere Erleben einer Person im Zusammenhang mit der
Umwelt beschreibt. In diesem Zusammenhang ergibt sich die Frage danach, wie
Intelligenz Erfahrungen beeinflusst.

Ebenfalls nicht psychometrisch erfassbar ist die kontextabhdingige Intelli-
genz, die beschreibt, wie eine Person die Umwelt beeinflusst, z. B. ob vorhande-
ne Gegebenheiten optimal und klug genutzt werden, ob eine Person also den
Kontext der Umwelt erfasst und sinnvoll nutzt. Nach Sternbergs Ansatz ist es
durchaus moglich, dass eine Person in einem Intelligenztest ein schwaches oder
gar sehr schwaches Resultat erzielt, aber durch eine sinnvolle Integration von
Umwelterfahrungen und eine sinnvolle Beeinflussung der Umwelt durch Be-
riicksichtigung des Umwelt-Kontextes sehr gut zurecht kommt". Ausgehend von
diesem Intelligenzmodell konnte sich die gelegentlich von SonderpidagogIn-
nen empfundene Diskrepanz erkldren zwischen den Testergebnissen aus Intel-
ligenztests und dem guten Zurechtkommen im Schulalltag, in den sozialen Be-
ziehungen, bei der Losung von Problemen und auch beim kreativen Umgang
mit Etwas, denn das Konstrukt Kreativitit beinhalt Sternbergs Intelligenz-
Triade.

Das Berliner Intelligenzstruktur Modell nach Jager (1982, 1984) resultiert
aus der Auseinandersetzung mit 2000 Items aus Intelligenztests (Jager, Suf3 &
Beauducel 1997a). Diese konnten zu 191 Blocken mit 98 Aufgabentypen extra-
hiert werden. Aus der anschlieflenden Analyse der Struktur erkannte Jager vier
operative Fahigkeiten: Bearbeitungsgeschwindigkeit, Merkfihigkeit, Einfallsreich-
tum (auch Kreativitit) und Verarbeitungskapazitit. Durch eine Kreuzklassifika-
tion (Speckemeier, 2011, S.107) konnten die inhaltsgebundenen Fahigkeiten
sprachgebundenes, zahlengebundenes und anschauungsgebundenes (figural-bild-
haftes) Denken nachgewiesen werden. Es wird auch in dieser Intelligenztheorie
ein tibergeordneter Generalfaktor der Intelligenz angenommen.

Die Leistung Jagers besteht darin, ein Aufgabenpool zu erstellen, welches fiir
die bis dahin eingesetzten Intelligenzaufgaben in der Intelligenzforschung re-
prasentativ ist. Aus diesem Aufgabenpool resultierte der Berliner Intelligenz-
struktur-Test (Jdger, Sufy & Beauducel, 1997b). Insgesamt gilt das Berliner In-
telligenzstruktur-Modell als empirisch gut bewahrt (Brocke & Beauducel, 2001).

13 Umgangssprachlich (und auch diskriminierend gegeniiber LandwirtInnen) wird diese
Kombination (niedriger IQ, dennoch lebenspraktisch agierend) manchmal abwertend
mit Bauernschldue umschrieben.
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2.3.2 Intelligenzmodelle im sonderpadagogischen Kontext

Bei der Konstruktion eines Intelligenztests ist das Erfinden von Testaufgaben
sicherlich der einfachste und erfreulichste Teilschritt. Jede/Jeder hat eine Vor-
stellung davon, mit welchen Items Intelligenz getestet werden konnte. Aufwen-
dig wird im Anschluss die Priifung, ob diese Items auch tatsdchlich Intelligenz
testen oder nicht, erschwert zudem durch den Mangel, dass es kein State of the
Art beziiglich der Definition von Intelligenz gibt. Noch aufwindiger wird die
Durchfithrung statistischer Verfahren, mit deren Hilfe Giitekriterien die Quali-
tat des Tests insgesamt belegen. Am aufwindigsten ist aber sicherlich die sich
anschliefende Normierung des Tests mit Hilfe einer Normstichprobe, die aus
einer ProbandInnenzahl mindestens im vierstelligen Bereich (bzw. je Alters-
gruppe mindestens 30 ProbandInnen) bestehen sollte und die auch den oft er-
staunlich hohen Kaufpreis der Tests begriindet. Es kann ausgeschlossen wer-
den, dass dies alles ohne eine theoretische Vorstellung von dem gelingt, was
Intelligenz sein soll. Ideal ist natiirlich, auf ein selbst erstelltes theoretisches und
am besten auch gut belegtes Konzept iiber Intelligenz zugreifen zu kénnen bei
der Konstruktion eines Tests wie z.B. bei Cattell mit dem daraus entwickelten
CFT oder wie bei Jager mit dem daraus entwickelten Berliner-Intelligenzstruk-
tur-Test. Doch ist es untypisch bei den in der Sonderpadagogik eingesetzten In-
telligenztests, dass die AutorInnen auf eigene Konzeptionen beziiglich dessen,
was Intelligenz sein soll, zugreifen. Wahrend im vorherigen Kapitel die Meilen-
steine der Intelligenzforschung vorgestellt worden sind, ohne weitestgehende
konkrete Beziige zu aktuell durchgefiihrten Intelligenztests herzustellen, die in
der Sonderpéddagogik gebrauchlich sind, sollen nun die konkreten Intelligenz-
theorien dargestellt werden, auf die sich die in der Sonderpadagogik verwende-
ten Intelligenztests beziehen.

Die Definition fiir einen psychologischen Test orientiert sich an Moosbrug-
ger & Kelava (2007, S. 2), die einen Test als ein wissenschaftliches Routinever-
fahren zur Erfassung eines oder mehrerer empirisch abgrenzbarer psychologi-
scher Merkmale mit dem Ziel einer moglichst genauen quantitativen Aussage
iber den Grad der individuellen Merkmalsauspragung definieren.

2.3.2.1 Lurija-Modell

Neben der Idee, Intelligenz mit Hilfe von auf Faktorenanalysen begriindeten
psychometrischen Verfahren testen zu wollen, gibt es auch den kognitionspsy-
chologischen Ansatz, Intelligenz zu testen (Maltby, Day & Macaskill, 2011).
Biologische und physiologische Unterschiede werden hier in Verbindung mit
Intelligenz gebracht. Eine Idee ist z. B. die Annahme {iber eine positive Korrela-
tion zwischen Gehirngrofle und Intelligenz(testergebnissen). Durch entspre-
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chende Korrelationsstudien konnte diese urspriinglich von Tiedemann (1836)
postulierte Annahme spiter bestatigt werden (Willerman et al., 1991; McDa-
niel, 2005)'. Einen ebenfalls biologisch-physiologischen Ansatz verfolgte Jen-
sen (1998). Die Bewiltigung kognitiver Aufgaben benétigt unterschiedliche Be-
arbeitungszeiten, deren Linge mit Intelligenz in Verbindung gebracht wird. So
nimmt er z.B. an, dass die iiber ein evoziertes Potenzial gemessene Verarbei-
tungszeit (erkennbar tiber ein Spitzenpotenzial im EEG) mit Intelligenz in Ver-
bindung steht, eine kiirzere Verarbeitungszeit bedeutete eine hohere Intelli-
genz. Jensen vermutet generell eine bessere Messbarkeit der Intelligenz tiber
kurze und einfache kognitive Aufgaben (z.B. die Geschwindigkeit, mit der au-
ditive oder visuelle Reize erkannt werden), bei denen Wissen, Schlussfolgern
und Problemlésungstechniken nicht im Vordergrund stehen wie bei herkdmm-
lichen Intelligenztests (Maltby et al., 2011, S. 553).

Maltby et al. (2011) beschreibt einen wichtigen kognitionspsychologischen
Ansatz mit den Arbeiten von Lurija (1902-1977). Alexander Romanowitsch
Lurija®® (1970) entwickelte eine ,Karte der Systeme und Funktionen des Ge-
hirns, die fiir komplexe Verhaltensprozesse verantwortlich sind“ (Melchers &
Melchers, 2015, S.43). Diese Einteilung des Gehirns in drei Blocke, die fiir
unterschiedliche Prozesse verantwortlich gemacht werden im Zusammenhang
mit dem Abruf von intellektuellen Féhigkeiten, dienten dem Ehepaar Nadeen
und Alan Kaufman u.a. als theoretische Grundlage bei der Konstruktion der
K-ABC und der KABC-II.

Lurija war Psychologe, der sein Psychologie- und Medizinstudium sowie sein
Studium der Gesellschaftswissenschaften bereits mit 16 Jahren an der 800 Kilo-
meter Ostlich von Moskau gelegenen Universitit von Kazan begann. Seinen
Universitatsabschluss erzielte er mit 19 Jahren, somit als Teenager. Zusammen
mit Lew Vygotskij und Alexej Leont’ev begriindete er die Kulturhistorische
Schule, die ein Zusammenwirken von physischer Entwicklung und sensori-
schen Mechanismen mit kulturellen Faktoren zur Hervorbringung psychologi-
scher Prozesse und Funktionen (einschliefSlich der Intelligenz) bei Erwachsenen
(Maltby et al., 2011, S. 554) untersucht. Im Gegensatz zu Tieren sind Menschen
in der Lage, sich nicht nur an die Umgebung anzupassen, sondern sich ver-
schiedene Fertigkeiten anzueignen, die dann zu Verinnerlichungen fithren und
Kognitionen steuern kénnen. Im Zusammenhang dieser Studie sind seine Un-
tersuchungen zur Messung von Denkprozessen interessant. Lurija fand z.B.
heraus, dass die Bearbeitungszeit eines Items bei inneren emotionalen Konflik-

14 Konsequent — und unter Ausblendung von Assoziationen zu der Rassenlehre im 3. Reich —
zu Ende gedacht resultiert daraus ein hoheres intellektuelles Potenzial fiir grofiere Men-
schen, auf den Punkt gebracht von McDaniel (2005) mit folgender Artikeliiberschrift: Big
brained people are smarter.

15 Gelegentlich auch Luria geschrieben.
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ten verlangert ist und entwickelte zur Messung die gekoppelte motorische Me-
thode (Lurija, 1932). Auf Grund dieser Beobachtungen wurde spiter der Poly-
graf (Liigendetektor) entwickelt (Maltby et al., 2011, S. 553).

Die Ideen von Lurija, Vygotskij und Leont’ev sowie die Aufsitze zu dem
Wirken dieser Forschergruppe sind sehr differenziert, auch durch die Ableh-
nung von Vereinfachungen komplexer Sachverhalte. Veranschaulichungen iiber
Schematisierungen werden als unzuldssig reduktionistisch verworfen, gezielt
anti-reduktionistische Positionen werden vertreten, z.B. ein Objekt niemals in
seiner Statik, sondern seiner Entwicklung zu untersuchen (Jantzen, 2004). In
diesem Zusammenhang ist interessant, dass Lurija nie einen standardisierten
Test entwickelte, da die Einzigartigkeit des Menschen eine individuelle Anpas-
sung erfordere (Maltby et al., 2011). Eine umfassendere Betrachtung von Luri-
jas, Vygotsktijs und Leont’evs Wirken und zu der Kulturhistorischen Schule bie-
tet Jantzen (2003, 2011), eingehendere Betrachtungen von Lurijas Theorien bie-
tet er in seiner Veroffentlichung Human brain and psychological processes (1966).

Aus der oben beschriebenen von Lurija angestrebten Entwicklung einer
Karte der Systeme und Funktionen des Gehirns, welche fiir komplexe Verhal-
tensprozesse verantwortlich sind, ,insbesondere der auf hohem Funktions-
niveau ablaufenden Prozesse, die mit der Aufnahme und der Integration von
Informationen sowie mit Problemlésefihigkeiten assoziiert sind“ (Melchers &
Melchers, 2014, S. 43), entstand die Idee eines funktionalen Systems, welches
durch drei Blocke veranschaulicht wird, die die basalen Funktionen des Gehirns
zusammenfassen (ebd., S. 45):

Der 1. Block, der mit dieser Terminologie wie auch die anderen Blocke als
veranschaulichende Bezeichnung fiir ein funktionales System betrachtet werden
sollte, ordnet Lurija dem retikuldren Aktivierungssystem (Medulla Oblangata)
zu und ist im Wesentlichen fiir Wachheit und Aufmerksambkeit verantwortlich
und eng verbunden mit dem 3. Block, da beide Blocke sich mit der Gesamteffi-
zienz der Hirnfunktionen beschiftigen (Melchers & Melchers, 2015, S. 43). Die-
ser 3. Block lokalisiert sich in prafrontalen Anteilen des Frontallappens, in dem
sich Handlungskonzepte und geplante Verhaltensweisen entwickeln.

Hauptsichlich mit der Speicherung, Kodierung und Analyse von Informa-
tionen wird der nahe der Rolandofurche befindliche 2. Block assoziiert. Viele
Subtests der K-ABC und K-ABC-II beziehen sich auf die diesem 2. Block zuge-
ordnete Verarbeitung von visuellen, auditiven, haptischen und kinasthetischen
Stimuli.

Im Sinne Lurijas soll auf eine schematische und somit reduktionistische
Darstellung der drei Blocke z.B. mit Hilfe eines Schaubilds mit definierten Auf-
gabenstellungen definierter Hirnteile verzichtet werden, denn letztlich geht es
um die komplexe Interaktion zwischen den von Lurija angenommenen Eigen-
schaften der drei Blocke, die erst menschliches Verhalten und das Abrufen
von Fihigkeiten erklaren. Dementsprechend wird mit der Konstruktion der
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KABC-II (und der ehemaligen K-ABC) versucht, die Art und Weise zu ermit-
teln, wie die den drei Blocken zugeschriebenen Aspekte integriert sind und in-
teragierend genutzt werden kénnen. Eine weitere wichtige Annahme in Lurijas
Modell ist die Annahme iiber zwei verschiedene Formen der Verarbeitung, der
sukzessiven und der simultanen Verarbeitung (Lurija, 1966, S. 74). Diese Arten
der Verarbeitung werden vor allem mit dem 2. Block in Verbindung gebracht,
also mit der Integration, Speicherung und Kodierung von Sinneswahrnehmun-
gen. So werden seriell prisentierte Stimuli wie Zahlenfolgen (z.B. 5-7-2-9) vom
Kind mit Hilfe des Kurzzeitspeichers gemerkt und wiederholt. Es folgt ein Item
nach dem anderen, welches also nach und nach (sukzessiv) bzw. sequentiell
(Terminologie der KABC-II) bearbeitet wird. Die Skala Simultan der KABC-II
hingegen prasentiert dem Kind Items, die integrativ und unter Beriicksichtigung
komplexer Wahrnehmungen und unter Einbezug mehrerer Aspekte simultan
bearbeitet werden miissen. In der der KABC-II vorangegangenen K-ABC wurden
diese beiden Skalen noch einzelheitliches und ganzheitliches Denken genannt'.

2.3.2.2 Kramer-Modell in Anlehnung an den Binet-Simon-Test

Obwohl in der Differentiellen Psychologie bereits Galton (1869) Versuche un-
ternahm, mit Hilfe von systematischen Priifverfahren Unterschiede zwischen
Menschen zu belegen und mit ihm der Testbegriff Einzug in die Psychologie
hielt, und obwohl er auch viele aktuell noch gebrauchliche statistische Verfah-
ren entwickelte, wird im Zusammenhang mit Intelligenztests die Binet-Simon-
Skala (Binet & Simon, 1905) als erster wirklicher Intelligenztest im heutigen
Sinne betrachtet. Daran dndert auch nicht die von James McKeen Cattell publi-
zierte erste Testbatterie 1890 mit sensorischen, motorischen und teils kogniti-
ven Aufgaben (Lamberti, 2006, S. 13).

Alfred Binet (1857-1911) studierte nach einem Jurastudium Medizin und
Biologie. Seine Promotion beschiftigte sich mit dem Nervensystem von Insek-
ten (Funke, 2006). Er griindete ein psycho-physiologisches Laboratorium sowie
eine psychologische Fachzeitschrift, die er bis zu seinem Tod durch einen Hirn-
tumor 1911 leitete (Funke, 2006, S. 25). Er ist Verfasser von rund 300 Facharti-
keln. Zusammen mit Théodore Simon, den Binet urspriinglich als studentischen
Mitarbeiter aufnahm, entwickelte er 1905 einen Intelligenztest im Auftrag des
franzosischen Erziehungsministeriums'. Intelligenz als wichtigstes Kriterium

16 Man nahm an, dass die Gedanken Lurijas nicht sehr verbreitet sind und hatte sich dann
fiir diese eingedeutschten Begriffe entschieden. Inzwischen wird davon ausgegangen, dass
die Begriffe sukzessive bzw. sequentielle und simultane Verarbeitung bekannter sind.

17 Eine von Piaget spiter entwickelte Affinitét fiir das Erfassen von Leistungen soll iibrigens
auf die Beschiftigung Piagets mit Simon zuriickgehen (Funke, 2006, S. 26).
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fiar Prognosen beziiglich zukiinftiger Schulerfolge wurden zunéichst angenom-
men, bekanntlich in spiteren Jahren bestitigt (Gottfredson, 2002). Folgende
Kriterien waren wichtig fiir die Entwicklung des Tests (Groffmann, 1983):

o Standardisierte Durchfithrung und Auswertung,

e empirische Itempriifung nach Schwierigkeitsgrad,

e Voraussetzung von Validitat und Reliabilitit,

e keine Aufteilung in Teilfdhigkeiten, sondern die Postulierung einer allge-
meinen Intelligenz.

Binet nahm bereits hier einen Generalfaktor der Intelligenz an, der spéter mit g
bezeichnet werden wird. Er nahm weiter an, dass die Intelligenz hierarchisch in
einer Stufenleiter der Intelligenz aufgebaut ist (échelle métrique de I'intelligence,
Speckemeier, 2011, S. 93). Dies entsprache den spéteren speziellen Faktoren, die
dem Generalfaktor untergeordnet sind. Die Konstruktion des Fragebogenkata-
logs beinhaltete ein Ansteigen des Schwierigkeitsgrads der Fragen. Nach Aus-
wertung der Fragen kamen Binet und Simon der Antwort naher, ob das Kind
»gut urteilen, gut verstehen und gut denken koénne“ (Amelang & Bartussek,
1994, S. 177), welches die Grundannahme iiber die Definition von Intelligenz
neben dem Vorliegen eines allgemeinen Intelligenzfaktors nach Binet und Si-
mon ist. In modifizierten Skalen wurde spiter versucht, kritische Einwédnde zu
beriicksichtigen, z.B. den grofien Zeitaufwand bei der Durchfiihrung, Mangel
in der Durchfithrungsobjektivitit und die Vernachlissigung von Intelligenz-
strukturen (Speckemeier, 2011, S. 94). Der von Stern eingefiihrte Intelligenz-
quotient, der damals noch kein Abweichungsquotient war (dies wurde erst spa-
ter von Wechsler in der heute gebrauchlichen Form vorgeschlagen), sondern
der Quotient von Intelligenzalter und Lebensalter, wurde iibernommen.

Der Test von Binet und Simon fand starke Beachtung und verbreitete sich
weltweit in den unterschiedlichen Staaten oder in den besonderen Bediirfnissen
der Kinder entsprechenden revidierten Fassungen, wie z. B. das Binetarium von
Norden (1956), der Binet-Test fiir Blinde von Strehle (1961) oder der Kramer
Intelligenz-Test (Kramer, 1972).

Josefine Kramer ist eine in der Bodenseeregion geborene Heilpiadagogin, die
spater die Schweizer Staatsbiirgerschaft annahm. Sie gilt als eine der ,,hochge-
schitzten Heilpddagogen® (Berger, 2014, S. 24), die aus einer kinderreichen Fa-
milie stammte und in eher drmlichen Verhiltnissen aufwuchs. Sie beschiftigte
sich mit sprachauffilligen Kindern (insbesondere mit dem Sigmatismus) und
leitete mehrere Jahre eine Erziehungsberatungsstelle. Unter anderem auch in
Wiirdigung ihrer langjahrigen psychodiagnostischen Tatigkeit erhielt sie 1963
als erste Frau von der Philosophischen Fakultit der Universitit Fribourg die
Ehrendoktorwiirde. Der von ihr entwickelte Kramer-Test (Kramer, 1972) ba-
sierte auf dem Binet-Simon-Test. Zwischen der ersten Version, die noch Binet-
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Simon-Kramer-Test'® hief§ und der zuletzt erschienenen Version 1972 (ebd.,
1972) entwickelte sich der Kramer-Test zu einem der am haufigsten angewen-
deten Testverfahren im deutschsprachigen Raum.

In der vierten Auflage besteht der Test aus verbalen Items, einigen Hand-
lungs- und einigen Zeichenaufgaben (Seidler-Brandner, 2002) und einem optio-
nalen Labyrinth-Test nach Porteus (1965). Geeicht wurde der Test fiir Kinder
von 3 bis 15 Jahren (N = 2719), Resultat ist ein Intelligenzquotient nach Stern
(Quotient aus Intelligenzalter und Lebensalter). Dieser Stufentest beinhaltet fiir
die Kleinkind-Altersstufen auch nichtsprachliche Aufgaben, Kinder der oberen
Altersstufen fithren vermehrt Denkaufgaben durch. Es gibt eine Kurzform, aber
keine Gruppenform. Die Instruktionen werden wortwdrtlich vorgelesen; evtl.
diirfen sie erginzt werden. Fiir diesen Fall gibt es genaue Hinweise, in welcher
Form ergénzend die Subtests erldutert werden diirfen. In der Regel beginnt ein
Kind in einer Altersstufe ein Jahr unter dem eigenen biologischen Alter. Es gibt
Regeln, die den heute tiblichen Abbruch- und Umkehrregeln entsprechen. Eine
Faktorenanalyse ergab sechs Faktoren, von denen fiinf wie folgt interpretiert
worden sind: Klassifikation, Sprachverstindnis, Reasoning, Umgang mit sprach-
lich bezeichneten Inhalten, Erfassen der sprachlichen Struktur (Seidler-Brandler,
2002, S.182). Der Kramer-Test gilt somit als sprachlastig. Die angegebenen
Giitekriterien sind zufriedenstellend.

Auch nach seiner letzten Revision war der Kramer-Test noch Jahrzehnte im
Einsatz (Castello & Nestler, 2003), obwohl ,,das darin enthaltene Stufenkonzept
als tiberholt betrachtet werden muss, sprachliche Formulierungen und Abbil-
dungen der Aufgabenstellungen nicht mehr dem Zeitgeist entsprechen und das
gesamte Erscheinungsbild veraltet ist“ (Grob, Meyer & Arx, 2009). In der Tra-
dition des Kramer-Test wollte eine Gruppe von Schweizer Psychologlnnen die-
sen iiberarbeiten und neu normieren. Den Anspruch der Gruppe, den tber-
arbeiteten Kramer-Test nicht mehr als Stufentest zu konstruieren, ergénzend
psychomotorische, sprachliche, mathematische, motivationale und sozial-emo-
tionale Aspekte zu erfassen, und das Arbeits-, Bild- und Spielmaterial attrakti-
ver zu gestalten, stiefl an seine Grenzen, so dass eine vollstindige Uberarbei-
tung nahelag (Grob et al., 2009, S. 148). Eine Uberarbeitung des Kramer-Test
wurde verworfen, eine in der Tradition des Kramer-Test entwickelte Neukon-
zeptionierung wurde angestrebt und mit der Intelligence and Development
Scales 2009 veroffentlicht (Grob et al., 2009).

18 In einer ganz frithen Fassung Binet-Simon-Bobertag-Kramer-Test, da der Kramer-Test
nicht nur auf dem Test von Binet und Simon basierte, sondern auch auf Weiterentwick-
lungen der im deutschsprachigen Raum adaptierten Fassungen des Binet-Simon-Tests,
maf3geblich vorangetrieben von Bobertag (1928) und Norden (1953).
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2.3.2.3 CHC-Modell

Die in Deutschland von SonderpadagogInnen zur Erkennung sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs und in Facheinrichtungen wie z.B. Sozialpadiatrischen
Zentren durchgefiihrten Intelligenztests basieren iiberwiegend auf dem CHC-
Modell, so dass dieses Modell im Zusammenhang mit dieser Arbeit das bedeut-
samste Intelligenzmodell darstellt. Mickley und Renner (2010) fordern gar auf
Grundlage dieser Feststellung, dass auch im Sinne einer besseren Vergleichbar-
keit zwischen den Testergebnissen die im deutschen Sprachraum angewendeten
Testverfahren sich an dem CHC-Modell orientieren sollten.

Aus der Zusammenfithrung verschiedener Intelligenzmodelle zu einem in-
tegrierenden Modell resultiert das CHC-Modell, wobei CHC die Initialen der
mafigeblich an diesem integrierenden Modell beteiligten Forscher sind: Ray-
mond B. Cattell, John L. Horn und John B. Carroll.

Raymond B. Cattell (1905-1998) war ein urspriinglich britischer, spater US-
amerikanischer Psychologe, der zunichst in Grofibritannien arbeitete und lehr-
te. Nach seiner Immigration in die USA 1937 lehrte er als Professor Psychologie
und entwickelte auf Grundlage von Faktorenanalysen das Kristallin-Fluid Mo-
dell der Intelligenz. Cattell sollte 1997 die Goldmedaille der American Psycho-
logical Association (APA) fiir sein Lebenswerk erhalten (Knebel & Marquardt,
2012, S.97), die er ablehnte, um einer Beurteilung einer Untersuchungskom-
mission der APA vorzubeugen, die sich mit Cattells eugenischen Ansichten be-
schiftigte. Eugenische Ideen im Zusammenhang mit der Intelligenzforschung
waren bedeutsam, denn wichtige IntelligenzforscherInnen waren Anhanger der
Eugenik. Deshalb soll die Bedeutung der Eugenik im Zusammenhang mit der
Intelligenzforschung genauer betrachtet werden.

2.3.2.4 Exkurs: Eugenik und Intelligenzforschung

Es ist nicht nachvollziehbar, dass die ethisch und politisch umstrittene eugeni-
sche Bewegung nur am Rande - wenn tiberhaupt — im Zusammenhang mit der
Geschichte der Intelligenzforschung Erwéhnung findet. Die Befiirchtung liegt
nahe, dass nicht sein soll, was nicht erwdhnt wird, ansonsten muss Ignoranz fiir
die Vernachldssigung dieses Themas angenommen werden. Eine reflektierte
Position zur Eugenik darf von TestanwenderInnen erwartet werden, denn die
Anwendung von Intelligenztheorien und -tests, die auch unter Einbezug euge-
nischer Gedanken und motiviert von eugenischen Vorstellungen erstellt wor-
den sind, wiirde unreflektiert zur Ubernahme entsprechender Positionen fiih-
ren konnen. So ist insbesondere der Vergleich von Gesamtwerten (Gesamt-1Qs)
zwischen Ethnien und/oder kulturellen Gruppen nur mit grofler Vorsicht zu
interpretieren.
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Mit Absicht soll dieser Exkurs eingebettet werden in die Beschaftigung mit
der CHC-Intelligenztheorie. Das CHC-Modell ist das derzeit bedeutsamste In-
telligenzmodell und ist untrennbar mit R.B. Cattell verbunden, dessen For-
schungen mit Eugenik in Verbindung gebracht werden (vgl. Haller & Nigge-
schmidt, 2012; Kiihl, 2014).

Nach Maltby et al. (2011) hat Eugenik das Ziel, im Rahmen eines Selek-
tionsprozesses in der menschlichen Fortpflanzung, Menschen mit erwiinschten
Eigenschaften hervorzubringen (z.B. mit einer hoheren Intelligenz). Positive
Eugenik ist hier die Forderung erwiinschter Merkmale, z.B. die staatlich ge-
lenkte Forderung der Geburtenzahl aus AkademikerInnenfamilien, da bei diesen
eine hohere Intelligenz angenommen wird. Negative Eugenik ist das kontrol-
lierte Senken der Fortpflanzungsrate bei Personen, die mit nicht erwiinschten
Merkmalen assoziiert sind, z.B. die Sterilisation von geistig behinderten Men-
schen. In der Zeit des Dritten Reichs nahm die Eugenik und die damit im Zu-
sammenhang zu nennende Euthanasie eine zentrale Rolle ein. Vor dieser Zeit
formulierte Alfred Ploetz (1895) in Deutschland in seiner Schrift Die Tiichtig-
keit unserer Rasse und der Schutz der Schwachen die konsequente Anwendung
auf Grundlage der Eugenik:

Stellt es sich heraus (...), daf} das Neugeborene ein schwichliches oder mifigestalte-
tes Kind ist, so wird ihm von dem Arzte-ColIegium, das tiber den Biirgerbrief der
Gesellschaft entscheidet, ein sanfter Tod bereitet, sagen wir, durch eine kleine Dosis
Morphium. Die Eltern, erzogen in strenger Achtung vor dem Wohle der Rasse,
iiberlassen sich nicht lange rebellischen Gefiihlen, sondern versuchen es frisch und
frohlich ein zweites Mal, wenn ihnen dies nach ihrem Zeugnis iiber Fortpflanzungs-
fahigkeit erlaubt ist. (Ploetz, 1895, S. 144f.)

Eugenische Ansichten spiegelten sich in der ersten Hélfte des zwanzigsten Jahr-
hunderts in vielen Gesetzen wider, z.B. in den Gesetzen zur Zwangssterilisation
in den USA, Kanada, Schweden, Australien, Norwegen, Finnland, Danemark
und der Schweiz, insbesondere aber in Deutschland wéhrend der Zeit des Na-
tionalsozialismus, z. B. im Gesetz zur Verhiitung erbkranken Nachwuchses, abge-
leitet aus einem 1922 erlassenen Gesetz in den USA, dem Model Eugenical Steri-
lisation Law (Maltby et al., 2011).

Cattell war lediglich ein Anhédnger der Eugenik in einer Reihe eugenisch
denkender Intelligenzforscher. Aufsitze zur Intelligenzforschung beginnen in
der Regel mit einem historischen Uberblick und beginnen hier hiaufig mit den
Forschungen Sir Francis Galtons. Genau bei Galton hat auch die Eugenik sei-
nen Ursprung, denn der Begriff wurde von ihm geprégt. Er ging von einer Ver-
erbung der Intelligenz aus und nahm an, dass weniger intelligente Menschen
sich stirker vermehren wiirden und somit die menschliche Rasse schwéchen
wiirden. Das Galton Institute in London hief8 urspriinglich Eugenics Education
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Society. Lewis Terman, zeitweilig Prasident der American Psychological Associa-
tion, war Anhédnger von Galtons Theorien und unterstellte hispano-indiani-
schen, mexikanischen und afroamerikanischen Menschen per Zugehorigkeit zu
der Ethnie eine geringere Intelligenz (Maltby et al., 2011, S. 651).

Charles Spearman ist bekannt geworden durch seine Theorie des tiberge-
ordneten Intelligenzfaktors g, auch er ein Anhanger eugenischer Ideen. Im Zu-
sammenhang mit Studien zur Rassenforschung half er bei der Modifizierung
von Intelligenztests zur Erforschung von ,nichteuropéischen und primitiven
Volkern® (Kiihl, 2014, S. 104). Cattell war ein Schiiler Spearmans und entwi-
ckelte Spearmans Theorien weiter in der Grundannahme eines iibergeordneten
Intelligenzfaktors. Cattell als Anhdnger der Eugenik befiirchtete, dass weniger
intelligente Menschen iiberproportional viele Kinder bekdmen (Cattell, 1936,
S. 181), sein fight for our national intelligence begleitete er mit einer ausgespro-
chenen Anerkennung der in Deutschland von den NationalsozialistInnen durch-
gefiihrten Rassenverbesserungsprogrammen (Cattell, 1936, S. 141), diese Aner-
kennung revidierte er nach 1945 kaum (Knebel & Marquardt, 2012). Als Cattell
von sich die Goldmedaille der APA ablehnte, um einer moglichen negativen
Beurteilung einer Untersuchungskommission der APA vorzubeugen, wehrte er
sich allerdings in einem Brief an die APA gegen Rassismusvorwiirfe (Cattell,
1997, 0.S.) heftig und fithrte unter anderem an, dass er mit der Entwicklung
kultur- und sprachfairer (fluider) Tests gerade versucht hat, Chancengleichheit
herzustellen. Vorwiirfe auf Grundlage jahrzehntealter Aussagen (,,from materi-
al that is sixty years old“) (ebd., 0.S.), wiirden nicht im Kontext der damaligen
Zeit betrachtet, seine Ansichten seien sinnentstellt und verdreht wiedergegeben:
»Their presentation reeks with all the little tricks that journalists use. They have
quoted loaded terms I have used and then surrounded them with ,paraphrased’
statements of my position.“ (ebd., 0.S.) Im Gegensatz zu Knebel und Mar-
quardt, die keine wirkliche Distanzierung Cattells erkennen (2012), distanziert
sich Cattell deutlich in dem offenen Brief von den Verbrechen Hitlers, indem er
schreibt: ,,We must long remember the evil actions of Hitler lest we repeat the
mistake of the German people who followed his utter lunacy to violate the most
fundamental of human rights.“ (ebd., 0.S.). Eine Distanzierung gegen die Ideen
der Eugenik nimmt er nicht in dem offenen Brief vor.

Die Reihe eugenisch denkender und im Rahmen der Intelligenzforschung
als renommiert zu nennenden WissenschaftlerInnen" wird u.a. erginzt durch
Cyril Burt (dem Filschung von empirischen Daten, die die Erblichkeit von

19 In der Regel handelt es sich um ménnliche Intelligenzforscher, die eugenische Ideen pro-
pagieren, so dass von eugenisch denkenden Intelligenzforschern gesprochen werden
konnte. Doch zumindest muss an dieser Stelle Audrey Shuey genannt werden, deren Stu-
dien (1966) zur intellektuellen Uberlegenheit der US-Weif3-AmerikanerInnen gegeniiber
den US Schwarz-AmerikanerInnen oft zitiert werden.
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Intelligenz belegen sollten, nach seinem Tod nachgewiesen werden konnte),
Arthur Jensen oder einem der berithmtesten Psychologen iiberhaupt, Hans Jiir-
gen Eysenck (Knebel & Marquardt, 2012, S. 98; Kiihl, 2014).

Die Eugenik wird zuweilen als unrithmlicher Abschnitt in der Psychologie
dargestellt, z.B. von Maltby et al. (2011, S. 650). Dies unterstellt aber ein abge-
schlossenes Kapitel, so wie die unrithmliche Zeit des Nationalsozialismus oder
die unrithmliche Anwendung der Lobotomie. Es ist jedoch zweifelhaft, ob eu-
genische Ideen tatsdchlich lediglich ein Kapitel darstellen. Das Wort Eugenik
findet praktisch keine Verwendung mehr, dennoch muss dies nicht bedeuten,
dass die hinter einem stigmatisierten Begriff stehenden Inhalte ebenfalls keine
Verwendung finden. Eine Kontinuitit im Ausagieren eugenischer Ideen darf at-
testiert werden angesichts der Diskussion um die Verdummung der Deutschen
(Sarrazin, 2010), der Praimplantationsdiagnostik oder der Forderung des Poli-
tikers Bernd Lucke, dass Akademikerinnen mehr Kinder bekommen sollen.
Speck (2003) schreibt in Anspielung an die nach kapitalistischen Mafistiben
angestrebte Okonomisierung vieler Lebensbereiche, die Heilpadagogik sei her-
ausgefordert, wenn zunehmend ,Lebensbereich und Handlungsmuster von
okonomischen Wertmafistaben bestimmt werden, und sich eine neue Eugenik
anmeldet, die einen Menschen nach Maf$ anstrebt.“ (2003, S. 133 ff.)

Auch in der Psychologie sind im Besonderen in der Intelligenzforschung
heftige Diskussionen gefiihrt worden, bei denen eugenische Ideen Wissen-
schaftlerInnen unterstellt worden sind. Beispielhaft angefiihrt sei hier die Dis-
kussion um das Buch The Bell Curve von Herrnstein und Murray (1994). Sie
ziehen aus ihrem Vergleich zu Intelligenztestergebnissen verschiedener ethni-
scher Gruppen u.a. den Schluss, dass weifle US-AmerikanerInnen ca. eine Stan-
dardabweichung (also ca. 15 IQ Punkte) intelligenter seien als schwarze US-
AmerikanerInnen, attestierten aber auch anderen ethnischen Gruppen eine ge-
ringere Intelligenz. Ein Kernpunkt vieler kritischer Auseinandersetzungen war
Herrnsteins und Murrays Schlussfolgerung, die mit einer geringeren Intelligenz
versehenen Angehorigen der Ethnien wirkt sich nachteilig auf die Durch-
schnittsintelligenz in den USA aus, seien aber auch mafigeblich verantwortlich
fiir Armut, Arbeitslosigkeit oder Kriminalitit (Maltby et al., 2011, S. 639). So-
mit wird Angehoérigen einer bestimmten Ethnie eine geringere Intelligenz (im
Durchschnitt zur weiflen Kontrollgruppe) unterstellt und die Zugehérigkeit zu
dieser Ethnie auch als Risikofaktor fiir Armut und Kriminalitdt. Ausgeblendet
wiirde bei dieser Sichtweise die Ausgrenzung verschiedener Bevolkerungsgrup-
pen am Wohlstand der herrschenden (weiflen) Schichten und die mit der Aus-
grenzung verbundene Arbeitslosigkeit oder hohere Kriminalitat. Finzsch (1999)
fasst die seiner Meinung nach wichtigsten Aussagen des Buches so zusammen:

Man nehme eine allgemeine Intelligenz G (General Intelligence), definiert als ,a per-

son’s capacity for complex mental work® als breites Maf3 der Intelligenz. Dieses Maf}

40



G kann auch mit einem Intelligenzquotienten IQ gleichgesetzt werden, der genau
und ohne Verzerrung (Cultural Bias) festgelegt werden kann. Dieser IQ sei zu 40 %
bis 80 % vererbt und relativ stabil, unabhingig vom Lebensalter der Versuchsperso-
nen. Die Testergebnisse von IQs bei African Americans seinen [sic] signifikant nied-
riger als die von Weiflen. Niedrige IQ-Werte seien unter anderem die Folge von ge-
sellschaftlichen Problemen wie Armut, Verbrechen, Arbeitslosigkeit, unehelichen
Geburten und der Abhéingigkeit von der Sozialhilfe. Hohe IQ-Werte korrelierten mit
gesellschaftlichem Erfolg. Die Welt differenziere sich rasch in eine kognitive Elite
und eine kognitiv defizitire Unterklasse. Es sei unmdglich, IQ-Werte anzuheben
und Sozialprogramme (...) seien sinnlos, kontraproduktiv oder beides. Da sich also
an den IQ-Werten verschiedener Populationen nichts dndern lasse, sei es geboten,
das Prinzip des Laisser-faire walten zu lassen und Menschen dort ihren gesellschaft-

lichen Platz finden zu lassen, wo sie hingehdrten. (ebd., S. 86)

Ein bewihrtes Argumentationsmuster eugenisch denkender Intelligenzforsche-
rInnen auf Kritik ist die Berufung auf die Wahrheit, das Beklagen eines angebli-
chen Denkverbotes und die Berufung auf objektives Forschen nach den Krite-
rien wissenschaftlicher Standards, welches auch Ergebnisse nach sich zieht, die
nicht en vogue sind. Doch dieses vordergriindige Berufen auf die Wahrheit und
auf wissenschaftliche Standards unabhingig vorgefertigter Meinungen wird
konterkariert durch den Nachweis vielfiltiger Querverbindungen zwischen Eu-
genikerInnen und faschistisch-rassistischen Publikationen und Denkmustern
(Velden, 2013; Billig, 1979; Knebel & Marquardt, 2012; Finzsch, 1999; Kaupen-
Haas & Saller, 1999; Kiihl, 1999, 2014; Haller & Niggeschmidt, 2012; Mecklen-
burg, 2002; Sesin, 2012).

Letztlich stehen eugenische Ansichten diametral sonderpadagogisch-heil-
padagogischen Grundwerten entgegen, die Unterschiede zwischen den Menschen
akzeptiert, sich nicht auf die Suche nach der Optimierung der menschlichen
Rasse, sondern auf die Suche nach der optimalen Forderung jedes Menschen
macht. Dabei werden intellektuelle Abweichungen nicht als fiir die Gesellschaft
schddlich betrachtet, sondern akzeptiert. Geistig behinderten Menschen wird
weder das Recht auf Sexualitit noch das Recht auf Fortpflanzung und schon gar
nicht das Recht auf Leben verwehrt. Die sich am Humanismus orientierenden
Ideale der Sonderpadagogik sind ein Ende eines Pols, an deren anderem Ende
die Eugenik steht. Die Gustav Heinemann zugeschriebene Aussage, man erken-
ne den Wert einer Gesellschaft daran, wie sie mit den schwichsten Gliedern
verféhrt, steht im Widerspruch zu eugenischen Ideen, die schwache Glieder ei-
ner Gesellschaft gar nicht erst zulassen méchte.

KritikerInnen der Eugenik werfen bei der Konstruktion von Intelligenztests
ForscherInnen vor, die Intelligenz mit einer die Intelligenz reprasentierenden
Zahl kennzeichnen zu wollen, denn nur dann wiren die eugenischen Denk-
muster und Schlussfolgerungen méglich, die intellektuelle Unterschiede zwi-
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schen Ethnien postulieren. Die Kennzeichnung der Intelligenz auf einen Nenn-
wert, dem Gesamt-IQ, ist nur moglich, orientiert man sich an einer entspre-
chenden Theorie, die von einem Generalfaktor der Intelligenz ausgeht (Knebel &
Marquardt, 2012; Finzsch, 1999). Wiirde man von multifaktoriellen Intelligenz-
theorien ausgehen wie bei Gardner (1983) oder Sternberg (1985), wire dies
nicht moglich. Es stellt sich also die Frage, ob die Postulierung des Generalfak-
tors der Intelligenz, aktuell reprasentiert durch das CHC-Modell, nicht in der
Tradition eugenischer Denkmuster zur Instrumentalisierung entsprechender
Vorstellungen entstanden ist. Dies wiirde konsequent zu Ende gedacht bedeu-
ten, dass SonderpadagogInnen mit der Durchfithrung eines Intelligenztests eine
Handlung im Geiste der Eugenik durchfiihrten.

Dass eugenisch denkende Wissenschaftlerlnnen mafigeblich an der Ent-
wicklung des Generalfaktors der Intelligenz beteiligt waren, steht nicht in Frage.
Auch wenn Horn und Carroll, deren Initialen neben Cattells Initialen fiir das
CHC-Modell stehen, nicht mit Eugenik in Verbindung gebracht werden, so
darf angenommen werden, dass Cattells Wirken als Eugeniker Horn und Car-
roll bekannt gewesen war. Es ist irritierend, dass dies nicht dazu gefithrt hat,
nicht als Bestandteil eines absehbar in der Wissenschaft bedeutsamen Intelli-
genzmodells in einem Zug mit einem Wissenschaftler genannt werden zu wol-
len, der sich deutlich in der Tradition der Eugenik positionierte, dem Cattell-
Horn-Carroll-Modell.

Angesichts der Tatsache, dass die Eugenik innerhalb der Intelligenzfor-
schung eine bedeutsame Rolle spielte, stellt sich weiterhin die Frage nach der
Motivation fiir das Forschungsinteresse an dem Konstrukt Intelligenz und es
bleibt zu hoffen, dass dies nicht zu einem groflen Teil mit diesem Zitat beant-
wortet ist, welches Myers (2008) Lewis Terman zuschreibt: Intelligenztests die-
nen nach Terman dazu ,letztendlich die Fortpflanzung von Schwachsinn deut-
lich einzuschrinken und dadurch zur Beseitigung eines hohen Mafles an Kri-
minalitit, Massenarmut und Ineffizienz in der Industrie beitragen zu konnen®
(Terman, zitiert nach Myers, 2008, S. 411).

2.3.2.5 Das CHC-Modell als integrierendes Intelligenzmodell

Maf3geblich an diesem Modell beteiligt waren die Wissenschaftler Cattell,
Horn, Carroll, aber auch W. Woodcock. John Leonard Horn (1929-2006) lehr-
te bzw. arbeitete an Universititen in den USA, England und Schweden und
studierte u.a. in Australien (Intelltheory, 2013a). Sein urspriingliches Ziel, Ma-
thematik- und Chemielehrer zu werden, gab er zugunsten eines Psychologie-
studiums auf. Als Student lernte er R. B. Cattell kennen und wurde sein Schiiler,
zusammen arbeiteten sie langjahrig zusammen. Wie Cattell postulierte Horn
(1965) eine fluide und kristalline Intelligenz, verwarf aber spater den Glauben
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an die Existenz eines Generalfaktors der Intelligenz (Maltby et al., 2011, S. 530).
Obwohl er die Bezeichnung Gf-Gc-Theorie weiterverwendete, entdeckte er ne-
ben der fluiden und der kristallinen Intelligenz sieben weitere Intelligenzdimen-
sionen, z.B. auditive Verarbeitung, Verarbeitungsgeschwindigkeit oder visuelle
Verarbeitung (ebd., S. 530). Zeitlebens stand Horn der Existenz eines General-
faktors der Intelligenz skeptisch gegeniiber. Dies wiirde bedeuten, dass eine Ex-
trahierung eines Gesamt-IQ auf Grundlage des CHC-Modells, auf dem die
meisten Tests basieren, die von SonderpiddagogInnen angewendet werden, ei-
gentlich nicht moglich ist. Maltby et al. (2011, S. 531f.) beschreiben das CHC-
Modell sogar als ein Modell ohne iibergeordneten Generalfaktor.

John B. Carroll (1916-2003) war ein padagogischer Psychologe und Militér-
psychologe und Schiiler von B.F. Skinner und der Intelligenzforscherin F. Good-
enough [Anm. T.J.: Goodenough entwickelte unter anderem den Mann-Zei-
chen-Test (Draw-a-Man) und stand der Darstellung der Intelligenz in Form
eines IQ ebenso wie Horn skeptisch gegeniiber] (Intelltheory, 2013b). Er lehrte
an US-amerikanischen Universitdten. Unter anderem beschiftigte sich Carroll
mit der Linguistik und dem Fremdsprachenunterricht (ebd.), bekannt wurde er
allerdings mit einer aufwendigen Metaanalyse von Daten, deren Resultat die
Postulierung eines Intelligenzmodells nach sich zog, welches als Drei-Schich-
ten-Modell (Three-Stratum Theory of Human Cognitive Abilities) bekannt wur-
de (Carroll, 1993). Mit 461 zwischen 1927 und 1987 erhobenen Datensitzen,
deren Inhalte die Untersuchung von statistischen Zusammenhangen zwischen
Aspekten der Intelligenz (Baudson, 2012) waren, fithrte er Faktorenanalysen
durch, deren Resultat das Drei-Schichten-Modell darstellt, welches drei Ebenen
der Intelligenz beschreibt (Carroll, 1993). Auf Stratum III (Ebene 3) dieses hier-
archischen Modells befindet sich der Generalfaktor der Intelligenz, dhnlich dem
Generalfaktor, wie er auch von Spearman postuliert wurde. Auf Stratum II be-
finden sich acht {ibergeordnete Faktoren, die in gingigen Intelligenztests wie
KABC-II oder WISC-IV Indice genannt werden, in diesen Tests allerdings un-
ter Berufung auf die Stratum-II-Faktoren des auch aus dem Carroll Modell re-
sultierenden CHC-Modells. Die 8 Faktoren nach Carroll sind:

Fluide Intelligenz,

kristalline Intelligenz,
allgemeine Geddchtnisfihigkeit,
visuelle Wahrnehmung,
auditive Wahrnehmung,
Abruffihigkeit,

kognitive Geschwindigkeit,
Verarbeitungsgeschwindigkeit.

® NN R
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Auf Stratum I wurden 69 (Maltby et al., 2011, S. 530) spezifische Fahigkeiten er-
kannt, auf deren Darstellung zu Gunsten einer ausfiihrlicheren Darstellung der
Stratum-I-Ebene des auch aus dem Drei-Schichten-Modells resultierenden
CHC-Modells an dieser Stelle verzichtet wird. Carroll war Mitunterzeichner des
Aufsatzes Mainstream Science on Intelligence (Gottfredson, 1994), einer Solida-
ritatsnote fiir die Autoren des heftig u.a. als rassistisch kritisierten Buches The
Bell Curve von Herrnstein und Murray (1994).

Auf einem 1999 stattfindenden Treffen versuchte der Psychologe und Test-
autor Richard W. Woodcock ein integrierendes Modell von Intelligenz zu erar-
beiten und traf sich zu diesem Zweck mit Horn und Carroll (Cattell war ver-
storben). Woodcock (geboren 1928) hat u.a. den in den USA renommierten
Test Woodcock-Johnson Psychoeducational Battery — Revised: Tests of Cognitive
Ability (Woodcock, McGrew & Mather, 2001) entwickelt und unternahm den
Versuch einer Integration sich dhnelnder Intelligenzmodelle. Erstaunlich pro-
blemlos und ziigig gelang dies, so dass Baudson (2012, S. 10) feststellte, dass
sich manchmal Streitigkeiten und vermeintliche Widerspriiche auf kreative Art
l6sen lassen. Im Wesentlichen wird mit dem CHC-Modell das Cattell-Horn-
Modell der fluiden und kristallinen Intelligenz sowie das Drei-Schichten-Modell
nach Carroll vereinigt, aber auch Ansédtze von Thurstones Primirfaktoren-
Theorie, deren urspriingliche Negierung eines Generalfaktors von Thurstone
modifiziert wurde zugunsten der Annahme eines Generalfaktors. Erstmals be-
schrieben wurde das CHC-Modell von Flanagan, McGrew und Ortiz (2000).

Ahnlich dem Drei-Schichten-Modell nach Carroll werden auf drei Ebenen
(Stratum I bis Stratum III) hierarchisch von oben nach unten der Generalfaktor
der Intelligenz (Stratum III) beschrieben, darunter auf Stratum II breite Fahig-
keitsbereiche (broad abilities) wie z.B. fluide und kristalline Intelligenz, auditive
Verarbeitung oder Langzeitspeicherung. Auf der untersten Ebene Stratum I be-
finden sich spezifische oder enge Fahigkeiten (narrow abilities), die sich in Grup-
pen den breiten Fahigkeitsbereichen zuordnen lassen. In ersten Erlauterungen
(first Generation) zu dem CHC-Modell wird von 10 Faktoren auf zweiter Ebene
und 73 Faktoren auf der ersten Ebene ausgegangen (Mickley & Renner, 2010,
S. 449). Eine aktuellere Beschreibung des CHC-Modells wurde von Flanagan,
Ortiz und Alfonso (2013) und Schneider und McGrew (2012) vorgenommen
und beinhaltet auf Stratum-II-Ebene 16 Bereiche, untergliedert in erworbene
Wissenssysteme, allgemeine Fahigkeiten und sensorisch/motorische Fahigkei-
ten. Auf Stratum I befinden sich ca. 80 enge Fahigkeiten (siehe Abbildung 1).

Es ist ein grundlegendes Problem bei der Entwicklung eines Intelligenztests,
die Erklarung dessen, was Intelligenz darstellen soll, durch ein Testverfahren
abrufen zu konnen. Es ist moglich, dass eine theoretische Erklarung iiber das
Konstrukt Intelligenz richtig ist, aber nicht durch einen Test validiert werden
kann. Wird Intelligenz definiert als ein Zusammenspiel von kognitiven Fihig-
keiten, die im deutlichen Zusammenhang mit der augenblicklichen (Test-)Situa-
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Abbildung 1. Das CHC-Modell. Die 16 breiten Fahigkeiten sind in drei inhaltlich &hnli-
che Bereiche unterteilt und farblich gekennzeichnet. Wenig testrelevante breite Fahig-
keiten wie Olfaktorische Fahigkeiten werden vernachlassigt dargestellt und unter wei-
tere breite Fahigkeiten subsummiert (vgl. Flanagan et al., 2013; Schneider & McGrew,
2012; Renner & Mickley, 2015b).
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tion betrachtet werden muss, also situativ variabel ist — auch durch méglicher-
weise noch nicht verstandene Abldufe im Gehirn wihrend der Entwicklung von
Problemlésungsstrategien wihrend einer Testsituation — und zudem noch stark
kulturabhingig (auch innerhalb einer Kultur wie der deutschen Kultur, die es
auf Grund vielfacher Subkulturen so sicherlich nicht gibt), dann ist eine Test-
konstruktion methodisch schwer méglich. Wird zudem noch postuliert, dass es
verschiedene gleichbedeutsame Intelligenzen gibt, die nebeneinander Bestand
haben und nicht in einen Gesamtwert miinden, der der Tendenz von Menschen
nach Vereinfachung und Kategorisierung entgegenkommt; wenn dann noch
nicht testbare Konstrukte wie Kreativitit (wer wollte festlegen, was kreativ ist
und was nicht?) Bestandteile der Intelligenz sein sollen, dann wird die Beschrei-
bung von Intelligenz bei einer Beschreibung bleiben, nicht miindend in einer
méoglichen Uberpriifung durch einen Intelligenztest.

Das CHC-Modell der Intelligenz ist verlockend fiir die Entwicklung eines
Intelligenztests. Auch wenn es sich um eine Beschreibung der Intelligenz und
nicht um eine Definition handelt (Mickley & Renner, 2010; Renner & Mickley,
2015b), liegt die mogliche Konzeptualisierung der im Modell beschriebenen As-
pekte auf der Hand. Sogar der Aufbau eines Tests wird durch die drei Schichten
bereits in Bahnen gelenkt. Die im Stratum I beschriebenen engen Fihigkeiten
geben Hinweise auf die Gestaltung der Subtests, die im Stratum II beschriebe-
nen breiten Fahigkeiten geben Hinweise auf die Gestaltung von Indices (siehe
KABC-II, WISC-1V), tibergeordneten und gut interpretierbaren Bereichen und
alles miindet in einen Gesamtwert, der das intellektuelle Potential der getesteten
Person widerspiegelt und Prognosen z.B. iiber den Schulerfolg zulésst. Es bleibt
zweifelhaft, ob Bereiche auf Stratum-II-Ebene wie die auf den Geruchssinn be-
zogenen Olfaktorischen Fihigkeiten als Teilbereich der Intelligenz tiberpriifbar
werden. In der aktuellen Beschreibung der CHC-Theorie werden ebenso Takti-
le Fihigkeiten und Kindsthetische Fihigkeiten als Bestandteile der Intelligenz be-
schrieben (Flanagan et al., 2013; Schneider & McGrew, 2012). Allerdings sind
diese noch wenig untersuchten Bestandteile des aktuellen CHC-Modells auch
nicht Gegenstand eines Intelligenztests, welcher in Deutschland von Sonder-
padagogInnen durchgefiihrt wird.

Mit Hilfe des CHC-Modells ist es sogar moglich, sich einer Fragestellung im
diagnostischen Prozess mit Hilfe mehrerer Subtests aus verschiedenen Testver-
fahren zu nihern, sofern die Testverfahren auf Grundlage des CHC-Modells
konstruiert worden sind. Dies ist bei den meisten gebrauchlichen Intelligenz-
tests der Fall, welche in Deutschland von SonderpddagogInnen angewendet
werden. Fillt z.B. bei einem Kind im Unterricht auf, dass dieses sich nicht gut
merken kann, was die Lehrkraft auditiv vortréagt (Stratum-II: Auditive Verarbei-
tung; auch Kurzzeitgeddchtnis), besteht also bei einem Kind der Verdacht auf
ein Defizit in der akustischen Merkfihigkeit (als Teilbereich der auditiven Ver-
arbeitung), so konnten die Subtests Zahlennachsprechen und Wortreihe der
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KABC-II mit Zahlennachsprechen der IDS und Zahlennachsprechen vorwérts®
des WISC-IV kombiniert werden. Interessante Ansitze zu einem Cross-battery
assessment liefern hierzu Renner und Mickley (2015b).

2.4  Anwendungen von Intelligenztests
durch Sonderpadagoginnen

Die vorherigen Kapitel haben Intelligenzmodelle, die Intelligenzmessung und
Widerspriiche in diesem Zusammenhang beschrieben, um das Konstrukt bei
der Anwendung von Intelligenztests verstehen zu konnen: Intelligenz bzw. die
zur Ermittlung von Intelligenz verwendeten Tests. Darauf aufbauend soll sich
nun der Fragestellung dieser Arbeit konkreter gendhert werden: Rahmenbedin-
gungen und Schwierigkeiten im Umgang mit Intelligenztests durch Sonderpad-
agoglnnen.

Ziel dieses Kapitels ist die Darstellung bereits in der Forschung beschriebe-
ner Schwierigkeiten bei der Anwendung von Intelligenztests. Im ersten Teil sol-
len Forschungsergebnisse bei der Anwendung von Intelligenztests in Deutsch-
land beschrieben werden. Bereits vorhandene Forschungsergebnisse tragen
dazu bei, den Fokus auf Fragestellungen im methodischen Teil richtig auszu-
richten, tragen aber auch dazu bei, bereits gut beforschte Teilbereiche nicht
wiederholt zum Gegenstand von Fragestellungen werden zu lassen.

Im zweiten Teil dieses Kapitels soll gepriift werden, ob bekannte Schwierig-
keiten im Sinne der Fragestellung auch im Ausland bekannt sind. Dies wiirde
allerdings unterstellen, dass SonderpddagogInnen auflerhalb Deutschlands ver-
gleichbar hdufig und institutionalisiert Intelligenztests durchfithren. Weltweit
unterscheiden sich Schulsysteme und die Tétigkeiten von Sonderpddagoglnnen.
Bevor nach Belegen zu Schwierigkeiten bei der Anwendung von Intelligenztests
durch special education teachers (dieser Begriff soll im Folgenden die Gruppe
der nicht deutschen SonderpadagogInnen beschreiben, auch wenn je nach Staat
und Sprache andere Ubersetzungen vorliegen) gesucht wird, muss gekldrt wer-
den, ob special education teachers dhnlich wie SonderpiadagogInnen Intelligenz-
tests anwenden. Wire die hdufige Anwendung von Intelligenztests durch Son-
derpadagoglnnen in Deutschland eine weltweite Ausnahme in den jeweiligen
Stellenbeschreibungen der special education teachers, eriibrigte sich die Recher-
che nach vorhandenen Befunden: fithren special education teachers aulerhalb
Deutschlands keine Intelligenztests durch, kénnen Belege zu Schwierigkeiten
bei der Anwendung von Intelligenztests nicht vorliegen.

20 Zahlennachsprechen riickwdrts bedarf bei der Fragestellung auditive Merkfihigkeit einer
besonderen Interpretation.
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2.4.1 Untersuchte Schwierigkeiten bei der Testanwendung
in Deutschland

Neben der Sichtung entsprechender Fachbiicher zur (sonderpadagogischen)
Diagnostik und der Sichtung der Indexe sonderpidagogischer Fachzeitschrif-
ten, im Besonderen der Zeitschrift fiir Heilpddagogik, wurden Datenbanken ge-
nutzt.

PubPsych ist eine Metadatenbank mit iber 930000 Datensitzen, welche
sich vor allem aus Aufsitzen aus psychologischen Fachzeitschriften, aber auch
den gingigen sonderpiadagogischen und padagogischen Zeitschriften zusammen-
setzen. Renommierte Datenbanken wie PSYNDEX, PsychOpen oder PsychData
gehoren zu PubPsych. Da das Thema dieser Arbeit der psychologischen Son-
derpadagogik zugeordnet werden kann, erscheint eine Recherche in PubPsych
angemessen.

Bewusst wurden auch allgemeine Suchworte wie Intelligenztest verwendet,
auch wenn die Trefferlisten grofl waren. Bei der Thematik dieser Arbeit kann
vermutet werden, dass nur wenige Veroffentlichungen einen eindeutigen Hin-
weis auf den Forschungsstand geben wiirden. Wie erwartet wiederholten sich
die Datensitze, z.B. bei Eingabe der Suchworte Intelligenztest und Intelligenz-
tests, doch hatte dies im Rahmen der Sichtung gleichzeitig eine Kontrollfunk-
tion, so dass es unwahrscheinlicher war, interessante Artikel zu ubersehen. Es
wurde damit gerechnet, dass es nur wenige Hinweise auf Schwierigkeiten bei
der Anwendung von Intelligenztests im sonderpadagogischen Kontext geben
wiirde, deshalb wurden Hinweise auf Schwierigkeiten bei der Anwendung von
Intelligenztests auch in anderen Kontexten (Erziehungsberatungsstellen, Schul-
psychologie etc.) nicht ausgeschlossen, sofern diese Hinweise interessant im
Sinne der Fragestellung schienen. Die Suchworte in Tabelle 1 ergaben folgende
Trefferlisten, die gesichtet worden sind:

Tabelle 1. Trefferlisten von Suchmaschinen.

Stichwort Anzahl Treffer
JIntelligenztest” 796
JIntelligenztests” (ab 1995) 597
,Durchfiihrungsobjektivitat” 17
,1Q“ (nur Publikationen ab 1995) 320
»Testleiter” 57
LFlynn“ 19

Anmerkung. Stand 23. 1. 16. Sofern nicht anders angegeben alle Jahre und nur in dt. Sprache.
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In die folgende Darstellung von Untersuchungsergebnissen werden auch Schwie-
rigkeiten bei der Anwendung von Intelligenztests durch andere Berufsgruppen
einbezogen, z.B. Psychologlnnen. Dies honoriert die schwache Befundlage,
kann aber auch inhaltlich begriindet werden. Beschriebene Schwierigkeiten bei
der Anwendung von Intelligenztests in der Praxis dhneln sich sowohl in son-
derpadagogischen als auch in psychologischen Kontexten, da die Anwendung
standardisiert ist und die Durchfithrungs- und Auswertungsregeln unabhingig
vom beruflichen Hintergrund der AnwenderInnen identisch sind. Ein Einbezug
von Untersuchungsergebnissen im Sinne der Fragestellung auch in psychologi-
schen Kontexten ist gewinnbringend, da tibertragbar auf den sonderpadagogi-
schen Bereich. Generell kann angenommen werden, dass Intelligenztests in
psychologischen Beratungsstellen, durch Schulpsychologlnnen, in sozialpidia-
trischen Zentren oder psychiatrischen Einrichtungen hdufiger angewendet wer-
den als durch SonderpidagogInnen?’. Die daraus resultierende groflere Routine
bei der Anwendung von Intelligenztests durch Psychologlnnen hat zur Folge,
dass die beschriebenen Schwierigkeiten in psychologischen Kontexten poten-
ziert angenommen werden konnen bei der (vermuteten) selteneren Anwendung
durch Sonderpddagoglnnen, da die Routine tendenziell geringer ist. Beziehen
sich Untersuchungsergebnisse ausschliefilich auf den sonderpadagogischen
Kontext, wird dies kenntlich gemacht.

Huber (2000) beschreibt die sonderpadagogische Diagnostik im Spannungs-
feld traditioneller und gegenwiirtiger Sichtweisen, wobei traditionelle Diagnostik
in der Sonderpadagogik wertfrei mit normorientierter und objektiv-quantitati-
ver Diagnostik; gegenwirtige Diagnostik als individuumsorientiert und subjek-
tiv-qualitativ beschrieben wird (ebd., S.411). Untersucht wurde die Anwen-
dung von Intelligenztests innerhalb dieses Spannungsfelds. Wahrend vor 1995
in Nordrhein-Westfalen die Verwendung eines Intelligenzquotienten mafigeb-
lich zum Erkennen sonderpadagogischen Férderbedarfes® beitragen sollte, ver-
lor die Bestimmung eines Gesamt-IQ an Bedeutung. Obwohl also die Anwen-
dung eines Intelligenztests nicht mehr zwingend war, konnte er durchgefiihrt
werden. Basierend auf den Ergebnissen einer empirischen Untersuchung (Hu-
ber, 2000) — es wurden 313 LehrerInnen aus 14 Sonderschulen fiir Korper-
behinderte in NRW befragt — konnte festgestellt werden, dass die Anwendung
der Intelligenztests hiufig nicht den Anforderungen der Durchfiihrungsobjek-

21 Die Héufigkeiten der Anwendung von Intelligenztests durch SonderpadagogInnen wird
im methodischen Teil niher untersucht werden.

22 Vor 1995 nannte sich das sonderpadagogische Gutachten in NRW ,,Sonderschulaufnahme-
verfahren® (SAV), danach ,,Verordnung zur Feststellung des sonderpiddagogischen For-
derbedarfs“ (VO-SF), heute nennt es sich ,Ausbildungsordnung zum sonderpéddagogi-
schen Forderbedarf (AO-SF).
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tivitat entsprachen. Nur 2,4 Prozent der LehrerInnen gaben eine Durchfithrung
unter den vorgeschriebenen standardisierten Bedingungen an (ebd., S. 412), am
haufigsten (78 % der Befragten) wurden die Zeitgrenzen (zusitzliche Zeitgaben,
begriindet mit der Korperbehinderung der getesteten Kinder) missachtet. Aber
auch zusitzliche Hilfestellungen (35 %) bis hin zu ,leichten Hinweisen zum L6-
sungsweg® (ebd., S. 412) sowie andere Verletzungen der Durchfiihrungsregeln
scheinen eher die ,Regel als die Ausnahme® (ebd., S.412) zu sein. Huber be-
fiirchtet restimierend, dass ,zumindest ein Teil der quantitativen Testergebnisse
(...) durch einen fragwiirdigen Umgang mit dem Testmaterial aussagelos sind*,
dieser Trend sei problematisch, da auf Grundlage dieser Ergebnisse Schul- und
Lebenswege beeinflusst sind (ebd., S. 412).

Auch die Testverfahren selbst sind problematisch, da haufig veraltet. So
wurde am dritthdufigsten eine Version des HAWIK von 1956 angewendet. Be-
zogen auf die Debatte Statusdiagnostik vs. Forderdiagnostik beschreibt Huber
die Anwendung von Intelligenztests als niitzlichen Beitrag zu objektiven Ergeb-
nissen, welche die Gefahr subjektiver Fehleinschitzungen verringert. Intelli-
genztests werden nicht als gefihrlich beschrieben, ,,sondern nur Personen, die
den verantwortungsvollen Umgang mit Tests und Testergebnissen nicht be-
herrschen“ (ebd., S. 415).

Es liegt auf der Hand, dass die Durchfithrung eines komplexen Intelligenz-
tests mit all seinen Regeln einer griindlichen Vorbereitung bedarf. Ebenfalls auf
der Hand liegt, dass eine gelegentliche Durchfithrung, z.B. alle vier Monate,
dazu fithren muss, sich erneut ausfithrlich mit den Durchfithrungsregeln zu
beschiftigen. Wiirde in einem Kollegium die Anfertigung der Gutachten wei-
testgehend auf alle Lehrkrifte verteilt werden, resultierte daraus ein gelegentli-
ches Testen, welches zur Folge hitte, dass immer wieder erneut eine Beschafti-
gung mit den Durchfithrungsregeln stattfinden miisste, da die Anwendung der
Durchfithrungsregeln nur mit Hilfe von Routine ohne besondere Vorbereitung
gewihrleistet wire. Eine logische Konsequenz dieser Schwierigkeiten kénnte
die Spezialisierung weniger Sonderpiddagoglnnen bei der Anwendung von In-
telligenztests sein. Obwohl zu Recht eingewendet wird, dass die Anwendung
standardisierter Testverfahren zu den Kompetenzen von Sonderpadagoginnen
gehort, stellt sich die Frage, ob dies nicht an der Realitat vorbeigeht. Ohne Be-
riicksichtigung standesrechtlicher Belange, besonderer Vergiitungen auf Grund
psychologischer Titigkeiten und Stellenbeschreibungen von SonderpadagogIn-
nen wire zu berlegen, ob nicht wenige spezialisierte SonderpiddagogInnen oft
standardisierte Tests routiniert durchfiihren anstatt alle SonderpadagogInnen
unroutiniert selten.

Bekannt sind entsprechende Bestrebungen in Hamburg, Berlin und Bran-
denburg. Dort werden tendenziell die sonderpadagogischen Gutachten und
komplexeren standardisierten Testverfahren von MitarbeiterInnen von Diagnos-
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tikteams durchgefiihrt, speziell und kontinuierlich in Testverfahren ausgebilde-
te Sonderpadagoglnnen (Land Brandenburg, 2013; Senat Berlin, 2012)%.

Miiller (2009) beschreibt die Schwierigkeiten einer gelegentlichen Anwen-
dung von Intelligenztests und anderer standardisierter Verfahren, um zu dem
Schluss zu kommen, dass schulinterne Diagnostikansprechpartner Abhilfe
schaffen konnten. Die beschriebenen Schwierigkeiten bei der seltenen Anwen-
dung von u.a. Intelligenztests sind (ebd., S. 180):

e eine schwierige Integration in den Unterrichtsablauf,

e oft nur in der zeitaufwéndigen Einzelsituation durchfiihrbar,

e wenn Gruppentestung moglich, erschweren mogliche Verhaltensaufféllig-
keiten der Kinder die Anwendung,

e begrenzte personelle Ressourcen fiir die Anwendung vorhanden.

Aus dem erkannten Widerspruch ,zwischen der Anforderung einer ausfiihrli-
chen Diagnostik als Voraussetzung fiir individualisierte Forderung und der nur
sehr eingeschrankten Umsetzung in die Praxis“ (ebd., S. 180) konnte die Im-
plementierung von Diagnostikansprechpartner resultieren. Diese fithren dann
auch aufwindige formelle Verfahren durch, um objektivere und grundsatzli-
chere Einblicke zu gewédhren im Gegensatz zu den schneller und einfacher
durchgefiithrten informellen Verfahren, die oft einer subjektiven Farbung un-
terliegen (ebd., S. 182). Aufgaben der Diagnostikansprechpartner sind neben
der Einarbeitung in Fragen der Diagnostik, der Durchfiihrung und Auswertung
diagnostischer Verfahren inkl. Ableitungen von Fordermafinahmen aus den
Testergebnissen auch die Beratung in Fragen der Diagnostik und die Vorstel-
lung von Testverfahren (ebd., S. 182). In einem Modellversuch an einer Diissel-
dorfer Forderschule (Férderschwerpunkte Lernen und Emotional-Sozial) wurde
die Diagnostik auf eine Lehrkraft gebiindelt [Anm.: Miiller selbst], die dafiir
2 Stunden wochentlich Ausgleich erhielt. Unter Einbezug der anderen Lehr-
krifte, die Wiinsche fiir durchzufithrende Testverfahren und Fragestellungen
nannten, fithrte die Umsetzung des Konzepts dazu, dass die anderen Lehrkrifte
sich in ihren Anliegen nach diagnostischer Abkldrung ernst genommen fiihlten,
verwertbare diagnostische Hinweise erhielten ohne selbst diagnostisch titig
werden zu missen, und Schulproblematiken der Kinder besser erklart werden
konnten (ebd., S. 185). Die kontinuierliche Anwendung der Diagnostik konnte
durch den Diagnostikansprechpartner eher verwirklicht werden, da die schuli-

23 Die Diagnostik-Spezialistinnen in Hamburg arbeiten ohne veréffentlichtes Konzept in
Absprache. Auskunft erteilt die Referatsleitung Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI); Referat Sonderpidagogik & Individuelle Férderung; Felix-Dahn-
Str. 3,20357 Hamburg.
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schen Rahmenbedingungen (ebd., S. 185) eine systematische Diagnostik nicht
zuliefSen.

Kritisch darf bei dem von Miiller beschriebenen Konzept eingewendet wer-
den, dass die Einverstdndniserklarung der Sorgeberechtigten als Voraussetzung
fur die Anwendung eines standardisierten normierten Testverfahrens (Avena-
rius, 1990) nicht in dem ansonsten detailliert beschriebenen Ablauf des dia-
gnostischen Prozesses erwdhnt wird.

Als Standardwerk der sonderpiddagogischen Diagnostik kann die Einfiih-
rung in die sonderpddagogische Diagnostik (Bundschuh, 2010) angefiihrt werden.
Bereits im dritten Satz des Kapitels Durchfithrungsobjektivitdt merkt Bund-
schuh an, ,es sei sehr fraglich, ob diese Forderung [Anm. T.].: nach Durch-
fithrungsobjektivitat] bei einem Teil der Kinder, mit denen wir es zu tun haben,
in vollem Umfang eingehalten werden kann® (ebd., S. 83). Die Bedeutung von
der Vorgabe wortwortlicher Instruktionen und die negativen Auswirkungen bei
Nichteinhaltung dieser Vorgaben werden beschrieben. Es wird angemerkt, dass
Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf {iber die in den Handbiichern
beschriebenen Durchfithrungsregeln besondere Erklirungen und haufigere
Pausen etc. bendtigen (ebd., S. 83).

Nachdem der Sonderpadagoge mit diesem Sachverhalt rechnen muss, ihn kennt, be-
steht bei ihm die Neigung zu besonderen Erklirungen, Wiederholungen der Test-
instruktion mit jeweils anderen Worten und neuer Akzentuierung. Es besteht die
Gefahr, dass die Testleistung — weil eben die Instruktion in ihrer urspriinglichen
Form, also standardisiert, gegeben wurde - eine zu gute Bewertung erfahrt (...).
(ebd., S. 84)

Die von Bundschuh beschriebenen Problematiken bei der korrekten Anwen-
dung der Durchfithrungsobjektivitit in der Sonderpidagogik resultieren bei
ihm in vier Aspekten:

1. Bei(...) psychometrischen Verfahren muss man die vorgegebenen Instruktionen
und Testbedingungen einhalten.

2. Es gibt Verfahren, bei denen zusitzliche Erkldrungen in einem bestimmten Rah-
men abgegeben werden diirfen bzw. miissen.

3. Bei besonders schwierigen Kindern werden manchmal eine Abdnderung der
zeitlichen Abfolge von Testaufgaben, das Einlegen von Pausen, eine zusitzliche
Ermutigung oder Lob nétig sein. Solche Mafinahmen sollten jedoch grundsitz-
lich im Gutachten vermerkt werden.

4. Es gibt Testverfahren, bei denen bei jiingeren, bei stark gehemmten und bei auf
sozialen Kontakt angewiesenen Kindern zusitzliche Motivation oder Ermuti-
gung empfohlen und nahegelegt wird. (ebd., S. 84).
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Angemerkt sei, dass Punkt 1 im Widerspruch zu den anderen Punkten steht und
keine Hinweise erfolgen, wie bei den empfohlenen Anderungen der Durchfiih-
rungsobjektivitit die Testergebnisse zu bewerten seien.**

Schmidt-Atzert und Amelang (2012) beschreiben die Annahmen der Klassi-
schen Testtheorie und merken an, ,dass Testwerte, also die Ergebnisse, die uns
Personlichkeitsverfahren, Intelligenztests (...) liefern, fehlerbehaftet sind“ (ebd.,
S. 41). Diese als Messfehler beschriebenen Fehler konnten z.B. auch durch Er-
innerungs- und Ubungseffekte auftreten.

Ubertragen auf den sonderpiddagogischen Bereich kénnte es z.B. vorkom-
men, dass ein Kind regelméaflig mit dem CFT 1 getestet wird, weil vielleicht der
CFT 1 der einzig verfiigbare Test im Testschrank ist.

Messfehler entstehen durch Fehler ,bei der Testkonstruktion, bei der
Durchfithrung und bei der Auswertung des Tests“ (ebd., S. 43). Bei der Test-
situation konnten die Bedingungen variieren, z.B. , Lichtverhiltnisse, Gerdu-
sche, Luftqualitdt, Raumtemperatur, Sitzkomfort, Art und Anzahl der Testteil-
nehmer® (ebd., S. 44).

Werning und Lichtblau (2012) bezweifeln, ob eine nicht nach den Regeln
der Handbiicher durchgefiihrte Testung tiberhaupt zu verwertbaren Ergebnis-
sen fithrt. Sie legen sich fest, indem sie attestieren, dass ,eine fehlerhafte Dar-
bietung der Testaufgaben zu Verzerrungen in den Ergebnissen fiithrt und somit
zu Testwerten ohne jede Aussagekraft® (ebd., S. 235). Die Autoren stehen nor-
mierten Testverfahren grundsitzlich skeptisch gegeniiber und fordern bei An-
wendung eines normierten Intelligenztests, dass dieser wenigstens Ableitungen
von Stirken und Schwichen ermoglicht im Gegensatz zu Testverfahren, die
tiber der Ermittlung eines Gesamt-IQ hinaus kaum weitere Interpretations-
ideen zulassen. Als gutes Beispiel erwahnen die Autoren die K-ABC. Zu Recht
wird auf die Aktualitit der Normdaten auf Grund des Flynn-Effekts hingewie-
sen, was wiederum die K-ABC nicht gewihrleistet, dafiir der WISC-IV. Dieser
allerdings scheint fiir viele Kinder mit sonderpadagogischem Bedarf im sprach-
lich-kommunikativen Bereich ungeeignet (ebd., S. 235).

Staud und Staud (2011) bezweifeln ebenfalls grundsitzlich die Aussagekraft
von Intelligenztests, im Besonderen bei der Anwendung bei kérperbehinderten
Kindern. Sie sind skeptisch, dass Kinder mit korperlichen Behinderungen mit
standardisierten Tests tberpriift werden kénnen, da es einerseits den Beson-
derheiten der Kinder nicht gerecht wird (z.B. Kinder mit einer Spastik konnen
schwerlich ein Puzzle unter Zeitdruck nachbauen), andererseits ein sachliches,

24 Es sei erwdhnt, dass bei den meisten Tests allerdings beriicksichtigt ist, dass besondere
Kindergruppen besondere Rahmenbedingungen oder Erkldrungen benétigen. In der Re-
gel muss die Durchfiihrungsobjektivitit erst bei bewerteten Items rigide erfolgen, aber
nicht bei der nichtbewerteten Erklarung von Aufgabenstellungen.
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objektives Verhalten gerade fiir diese Kinder hinderlich sein kann, da sie beson-
ders viel Zuspruch bendtigen.

Lipsius, Petermann und Daseking (2008) beschreiben anschaulich mogli-
che Fehldiagnosen, die aus Durchfithrungsfehlern bei der Anwendung des
HAWIK-IV resultieren kénnen. Intelligenztests werden generell als fehleranfal-
lig beschrieben, was Einfluss auf die Validitit nehmen kann. Der HAWIK-IV
wird in diesem Zusammenhang als umfangreiches und komplexes Testverfah-
ren mit mindestens 200 Anwendungshinweisen (ebd., S.107f.) beschrieben.
Der HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007) ist eine Adaption des US-
amerikanischen WISC-IV (Wechsler, 2003), dem damals aktuellen Wechsler-
Verfahren. Dieses, wie auch andere Wechsler-Verfahren, wurden hinsichtlich
der Durchfiihrungsobjektivitit in Studien auferhalb Deutschlands bereits auf
typische und haufige Durchfiihrungsfehler untersucht, welche im nichsten Ka-
pitel (Forschungsstand Ausland) néher erlautert werden. Zumindest die Studie
von Alfonso, Johnson, Patinella und Rader (1998) sei hier bereits erwahnt: auch
nach intensiver Einarbeitung in die Durchfithrung und Auswertung des damals
aktuellen Wechsler-Tests WISC-IIT (Wechsler, 1991) betrug die Fehlerquote
von 60 Testprotokollen 100 Prozent, insgesamt wurden 468 Fehler gefunden. Es
stellte sich also nicht die Frage, ob die Anwendung fehlerhaft war, sondern wie
viele Fehler je Anwendung gemacht worden sind. Alfonso et al. (1998) wende-
ten tbrigens eine Methode an, die auch fiir diese Studie geplant ist. Wahrend
Alfonso et al. die Testprotokolle von speziell geschulten Studierenden unter-
suchten, sollen in dieser Studie die Testprotokolle von SonderpiadagogInnen auf
Fehler untersucht werden, sofern die Testungen im Rahmen eines sonderpid-
agogischen Gutachtens angefertigt worden sind.

Die Vermutung liegt nahe, dass trotz spezieller Schulung méglicherweise
Studierende eher anfillig sind fiir Anwendungsfehler. Lipsius et al. (2008) mer-
ken hierzu jedoch an, dass besonders erfahrene und geschulte Testleiter anfillig
fir Anwendungsfehler seien. In einem Vergleich zweier Studien von Slate und
Jones (1990) und Slate, Jones, Coulter und Covert (1992) stellen Lipsius et al.
(Lipsius et al., 2008, S. 115) fest, dass praktizierende Psychologlnnen mehr Feh-
ler machten als Studierende.

Bei der Anwendung des HAWIK-IV erkannten Lipsius et al. (2008) vor al-
lem Fehler beim Abbruchkriterium (z.B. zu frith abgebrochen; zu spit abgebro-
chen), beim Nachfragen (z.B. nicht nachgefragt, obwohl dies zwingend vorge-
schrieben war), bei zusitzlichen Vorgaben (z.B. Wiederholung der Zahlenfolgen
bei dem Subtest Zahlen nachsprechen), bei der falschen Anwendung der Um-
kehrregel, bei zusatzlichen oder ausgelassenen Zeitnahmen (z.B. statt 120 Se-
kunden Zeitgabe lediglich 1.20 Minuten Zeitgabe) oder bei der Vernachléssi-
gung von Items vor der altersbedingten Anfangsaufgabe (fingt ein Kind alters-
bedingt z.B. bei Item 5 eines Subtests an, flieflen die Items 1-4 als richtig gelost
in den Rohwert mit ein, sofern die Umkehrregel nicht angewendet werden
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musste). Anhand von Fallbeispielen zeigten Lipsius et al., welche gravierenden
Auswirkungen dies auf das Testergebnis und die daraus resultierende Diagnose
haben konnte.

Alle Subtests des Bereichs Sprachverstindnis sind in einer Anwendung bei
einem zwolfjdhrigen Kind falsch durchgefithrt worden. Dies fithrte zu einem
Unterschied von immerhin 33 IQ Punkten und beeinflusste auch den Gesamt-
IQ um elf Punkte. Z.B. hatte das Kind im Subtest Gemeinsamkeiten finden auf
die Frage was ist das Gemeinsame von Schmetterling und Biene eine Ein-Punkte
Antwort genannt (Tiere), auf Nachfrage ebenfalls eine Ein-Punkte Antwort
(kénnen fliegen). Dies hat der Testleiter dann addiert zu zwei Punkten. Es blieb
aber bei einem Punkt, da beide Antworten zu der 1-Punkte Kategorie gehorten
(2-Punkte z.B. bei Insekt). Das falsch errechnete Gesamtergebnis basierte auf zu
viel gegebenen Rohwertpunkten und hitte ein Ergebnis zur Folge gehabt, wel-
ches die Diagnose Hochbegabung zu Unrecht nach sich ziehen konnte. Eine
daraus resultierende Erhohung der Anforderungen an das Kind konnte eine
Uberforderung bedeuten.

In einem weiteren Beispiel errechnete ein Testleiter ein fehlerhaftes Ge-
samtergebnis fiir ein 13-jahriges Kind von IQ 76. Sechs von zehn Subtests sind
fehlerhaft durchgefiihrt worden. Bei der Auswertung sind vor allem die Items
vor dem altersspezifischen Startpunkt unberticksichtigt geblieben. Tatsdchlich
lag der Gesamtwert nach der Korrektur bei 91. Wire dieses Kind getestet wor-
den, um Hinweise fiir den sonderpadagogischen Forderbedarf Lernen zu erhal-
ten, hatte der falsch ermittelte Wert von IQ 76 einen deutlichen Hinweis auf
diesen Forderbedarf ergeben im Gegensatz zu IQ 91, die mdglichen fatalen Fol-
gen dieser falschen Durchfiihrung liegen auf der Hand, zumal es zum Zeitpunkt
der Testung noch deutlich mehr Férder- bzw. Sonderschulen gab und die In-
klusion erst spater umgesetzt wurde. Eine aus dem falschen Testergebnis resul-
tierende Beschulung in einer Forderschule Schwerpunkt Lernen hitte eine mog-
liche Unterforderung des Kinds bedeuten konnen.

Lipsius et al. (2008, S.115) resiimieren die Notwendigkeit einer genauen
und akribischen Vorbereitung vor einer Anwendung mit dem HAWIK-IV.
Insbesondere eine {iberméfiige Hilfestellung kritisieren die AutorInnen und zu
Recht wird angemerkt, dass es ,ein Fehler [ist] zu glauben, dass ein hoherer
Testwert auch besser fiir das Kind ist“ (ebd., S. 115). Neben speziellen Hinwei-
sen fiir eine angemessene Durchfithrung des HAWIK-IV (z.B. die besonderen
Umkehr- und Abbruchregeln beachten) werden auch allgemeine Hinweise fiir
Testdurchfithrungen gegeben, z.B. die intensive Beschiftigung mit dem Test-
handbuch, die Teilnahme an Schulungen, das Uben mit Hilfe von Probe-Pro-
bandInnen und das Auswerten von Probe-Testungen (ebd., S. 116).

Obwohl Eser (2007) wie Lipsius et al. (2008) unzulissige Hilfen wihrend der
Testdurchfithrung ablehnen, sollte die Testdurchfithrung z.B. einer Testbatte-
rie, aus der ein g-Maf3 resultiert, einen den Priifungssituationen analogen Nach-

55



teilsausgleich bieten. Auch wenn Eser (2007, S.10) die Durchfithrung einer
Testbatterie unter Anwendung der ganzen Kunst und berufsstdndischen Ethik
der Leistungs- und PsychodiagnostikerInnen fordert, widerspricht sich dieser
Wunsch nach einem Nachteilsausgleich wihrend der Testdurchfithrung mit der
berufsstindischen Ethik der PsychodiagnostikerInnen (Leibniz-Zentrum fiir
Psychologische Information und Dokumentation, 2017), denn die Kunst derje-
nigen, die normierte standardisierte Tests anwenden besteht darin, die Durch-
fithrungsregeln nach den Vorgaben anzuwenden und nicht darin zu entschei-
den, was ein Nachteilsausgleich wahrend einer Testdurchfithrung darstellt. Hier
deutet sich eine weitere Schwierigkeit fiir Tests anwendende SonderpadagogIn-
nen an: einerseits haben sie es mit Kindern mit besonderen Bediirfnissen zu
tun, die evtl. eine dem Kind angepasste Testdurchfiihrung notwendig machen,
andererseits sind aus einem normierten Test resultierende Testergebnisse nur
interpretierbar, sofern die Durchfithrungsobjektivitat gewahrt bleibt. Das Di-
lemma besteht nun darin, dass Autoren wie Eser (2007) und andere (Bund-
schuh, 2010) fiir Kinder mit sonderpadagogischem Bedarf eine angepasste und
besondere Testdurchfiihrung attestieren, aber nicht beschreiben, wie diese aus-
zusehen hat. Auch der von Eser (2007, S.10) geforderte Nachteilsausgleich
wihrend der Testdurchfithrung wird nicht konkretisiert. So bleibt es bei dem
Dilemma, dass einerseits fiir besondere Kinder besondere Behandlungen gefor-
dert werden bei der Anwendung von normierten Tests, die humanistisch for-
muliert wenig Spielraum fiir Widerspruch bieten, andererseits es zu den Regeln
der Kunst gehort, die Durchfithrungsobjektivitit zu wahren. Auch wenn Eser
einen Nachteilsausgleich in Testsituationen nicht néher erldutert, verweist er
zumindest auf Konkretisierungen fiir Nachteilsausgleiche in Priifungssituatio-
nen (ebd.,, S. 10), wie sie von Keune & Frohnenberg (2004) beschrieben werden.
Doch die von den Autorinnen beschriebenen Nachteilsausgleiche beziehen sich
auf den beruflichen Priifungskontext (z.B. modifizierte Berufstests auf Grund
einer Blindheit oder Horbeeintrichtigung), nicht auf mogliche Modifikationen
bei der Durchfithrung beispielsweise des HAWIK-IV, der K-ABC oder dhnli-
cher standardisierter Intelligenztests.

Dabei stellt sich die Frage, ob es wirklich so schwierig ist, die an sich berech-
tigte Forderung nach einer angepassten Beriicksichtigung von besonderen Kin-
dern zu verwirklichen. Zwei kurze Beispiele sollen verdeutlichen, wie zuldssig
die Testsituation angepasst werden konnte, ohne die Durchfithrungsobjektivitit
zu verletzen:

e Ein vor dem Krieg gefliichtetes und niemals beschultes syrisches Kind mit
Verdacht auf durchschnittliche bis iiberdurchschnittliche Intelligenz soll
mit der KABC-II getestet werden. Im Subtest Wort- und Sachwissen kann
das Kind auf die Frage Wo begann die Renaissance nicht auf eines der sechs
Auswahl-Landkarten zeigen, welches die Gegend um Rom zeigt. Ein unzu-
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lassiger Nachteilsausgleich konnte sein, dass die in Deutsch gestellte Frage
auf z.B. hocharabisch tibersetzt wird und das Wort Renaissance® erldutert
wird, da das Kind noch nie in einer Schule war. Jedes darauffolgende Ergeb-
nis konnte nicht verwertet werden, da die Kinder aus der Normstichprobe
nicht die Frage auf hocharabisch gestellt und auch nicht das Wort Renais-
sance erkldrt bekommen haben. Ein zuldssiger Nachteilsausgleich wére die
ausschliefSliche Anwendung des SFI-Index (Sprachfrei-Index innerhalb der
KABC-II) oder die Anwendung von nonverbalen Verfahren wie WNV oder
SON-R 6-40.

e Ein Kind mit Spastizitit hat Schwierigkeiten im Umgang mit den Wiirfeln
des Mosaik Tests des WISC-IV. Unter Zeitdruck soll das Kind nach einer
Vorlage mit Hilfe von Wiirfeln die Muster nachbauen, was dem Kind
schwerfillt, da es die Hdnde nicht so gut verwenden kann wie die Kinder
aus der Normstichprobe ohne Spastizitit. Ein unzuldssiger Nachteilsaus-
gleich konnte in der Verdoppelung oder gar im Weglassen der Zeitvorgaben
sein. Doch diese Fairness ist nur scheinbar, denn die Testergebnisse sind
ohne Wert, da das Kind unter zu stark veranderten Bedingungen getestet
wurde im Vergleich zu den Kindern aus der Normstichprobe. Ein zuldssiger
Nachteilsausgleich konnte darin bestehen, dass lediglich Tests oder Subtests
ohne Zeitvorgaben durchgefiithrt und zusammengestellt werden, so dass das
Kind mit der Spastizitat sich so lange Zeit nehmen kann, wie es benétigt
oder mochte. Die Durchfithrungsobjektivitdt wire gewahrt ebenso wie eine
faire Testbedingung.

Aus dem zweiten Beispiel wird deutlich, dass ein gut sortierter Testschrank mit
einer grofleren Auswahl an Testverfahren fiir eine heterogene Kindergruppe
wie Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf oder vermutetem Forder-
bedarf den Kindern eher gerecht wird als die Testung mit einem einzigen Intel-
ligenztest. In diesem Fall bestiinde eine weitere Schwierigkeit bei der Anwen-
dung von Intelligenztests im sonderpadagogischen Kontext darin, dass ange-
messene Tests oft nicht zur Verfiigung stiinden. Im Zuge der Umsetzung der
Inklusion kiindigt sich hier ein Folgeproblem an. Da vermehrt Férderschulen
aufgeldst und Sonderpidagoglnnen auf Regelschulen® verteilt werden, um dann
dort die Kinder mit sonderpiddagogischem Bedarf zu betreuen, ist kaum anzu-
nehmen, dass die Regelschulen sich jeweils einen gut sortierten Testschrank an-
schaffen, da die Tests oft sehr teuer sind. Die neue KABC-II kostet inkl. Com-

25 Es ldge sogar die Vermutung nahe, dass eine Frage zur Renaissance nicht kulturfair wire
in diesem Fall.

26 Ob Sonder- bzw. Férderschulen auch zu den Regelschulen gehoren, soll hier nicht disku-
tiert werden; Regelschulen bezeichnen im Kontext dieser Arbeit Schulen ohne Sonder-
bzw. Forderschulen.
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puterauswertung 1529 Euro (plus Steuern)”, die WISC-IV inklusive Software
1513,50 Euro (plus Steuern), der differentialdiagnostisch kaum aussagekriftige
SON-R 6-40 komplett 2076 Euro, obwohl als Ergebnis lediglich der General-
faktor damit bestimmt werden kann und selbst der wegen veralteter Normen und
veralteter Stimuli nutzlose SON-R 5%-17 ist noch zu kaufen fiir 2087 Euro®.
Relativ giinstig sind hingegen der CFT 1-R (118 Euro) und der CFT 20-R (232
Euro). Die letztgenannten Tests sind in der Sonderpadagogik recht beliebt und
es ist zu befiirchten, dass in Zukunft ausschliefSlich mit diesen kurzen und ein-
dimensionalen Tests getestet wird, denn diese sind im Gegensatz zu den kom-
plexeren Testverfahren fiir die Regelschulen erschwinglicher. Kénnen also an
Regelschulen titige Sonderpadagoglnnen nicht auf komplexe Intelligenztests
zuriickgreifen, z.B. durch Schaffung von Testleihen, und wird die Anfertigung
von sonderpadagogischen Gutachten nicht auf das ganze Jahr verteilt, damit
nicht alle zur gleichen Zeit die Tests leihen miissen, konnte eine Folge bei der
Umsetzung der Inklusion eine reduzierte Intelligenzdiagnostik mit kurzen
Tests wie denen der CFT-Reihe sein mit dem Ergebnis einer reinen Statusdia-
gnostik ohne die Moglichkeit der Ableitung von Stirken und Schwichen aus
Intelligenztests.

Renner und Mickley (2015a) gehen unter anderem der Frage nach, ob die
Testverfahren tiberhaupt die Moglichkeit anbieten, bei Kindern mit sensori-
schen, korperlichen und/oder geistigen Beeintrichtigungen die Durchfiihrungs-
objektivitidt zu gewdhrleisten. Denn dazu miissten die Testmanuale detaillierte
Hinweise geben, wie die Subtests unter Beriicksichtigung von Beeintrichtigun-
gen und Behinderungen objektiv durchzufiihren sind. 23 Manuale deutschspra-
chiger Intelligenztests wurden analysiert, ob die Tests auch dann valide durch-
gefithrt werden konnten, sollten die Kinder {iber Zugangsfertigkeiten (ebd.,
S.90) wie z.B. Hor- und Sehféhigkeit, Motorik und Sprache nur eingeschrankt
verfiigen. Es wurde also die Frage gestellt, ob ein in der sensorischen, motori-
schen oder sprachlichen Fertigkeit eingeschranktes Kind noch auf Intelligenz
getestet werden wiirde mit dem Intelligenztest, oder ob auf Grund der Beein-
trachtigungen die Bedingungen zur Ermittlung einer Aussage iiber die Intelli-
genz fehlen. Dazu miisste es Hinweise in den Testmanualen geben, ob die Tests
fir Kinder mit Beeintrachtigungen geeignet oder ungeeignet sind, ob in der
Normierung Kinder mit Beeintrichtigungen beriicksichtigt worden sind, ob
bestimmte Instruktionen abgestimmt auf entsprechende Behinderungen vorlie-
gen oder ob eine mangelnde Testfairness in der Interpretation beachtet werden
muss (ebd., S. 91). Die deutliche Mehrheit der Intelligenztests haben weder bei
der Konstruktion noch bei der Normierung noch bei den Vorgaben fiir die

27 Alle Preise Stand 26.1.2016.
28 Anmerkung: inzwischen nicht mehr erhéltlich (28.7.19).
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Instruktionen beeintrichtigte Kinder beriicksichtigt, obwohl 52 Prozent der
Testmanuale die Anwendung bei Kindern mit Beeintrachtigungen nicht ausge-
schlossen haben (ebd., S. 92) und sogar 30 Prozent der Verfahren ausdriicklich
auf die Anwendung mit behinderten Kindern hinweisen. Die Beriicksichtigung
von Kindern mit Behinderungen stellt die Ausnahme in den Testverfahren dar.
So gebe es z.B. Hinweise fiir Kinder mit dem Asperger-Syndrom in der IDS
(Grob, Meyer & Hagmann-von Arx, 2009), einige Hinweise fiir Kinder mit ei-
ner Intelligenzminderung in mehreren Verfahren, Hinweise fiir Kinder mit Tri-
somie 21 in der IDS-P (Grob, Reimann, Gut & Frischknecht, 2013) und im
WET (Kastner-Koller & Deimann, 2012). Besondere Hinweise zur Sicherung
der Durchfithrungsobjektivitit bei behinderten Kindern liegen ebenfalls nur in
Ausnahmen vor: Fiir Kinder mit Sprachbehinderungen werden detaillierte Vor-
gaben im SON-R 2¥:-7 (Tellegen, Laros & Petermann, 2007) und im SON-R 6-
40 (Tellegen, Laros & Petermann, 2012) vorgegeben. In der Regel liegen Angaben
zu den Instruktionen fiir Kinder mit Behinderungen nicht, in wenigen Ma-
nualen eher vage vor (Renner & Mickley, 2015a, S. 96). Besonders kritisch mer-
ken Renner & Mickley an, dass ,bemerkenswerterweise“ einige Testverfahren
reklamieren, fiir behinderte Kinder geeignet zu sein, diese aber in der Norm-
stichprobe ausgeschlossen waren (ebd., S. 98).

Selbst bei gutem Willen, angeeigneter Routine, intensiver Auseinanderset-
zung und Vorbereitung wiirde die Anwendung von Intelligenztests durch Son-
derpiddagogInnen zusitzlich erschwert durch das weitest gehende Ignorieren
von Kindergruppen bei der Normierung und Konstruktion der Tests, bei der
Vorgabe von Instruktionen und bei der Ermittlung der Testgiitekriterien, mit
denen im sonderpiadagogischen Kontext {iberproportional héufig gearbeitet
wird: Kinder mit Sinnes-, Sprach-, kognitiven und motorischen Beeintrachti-
gungen und Kinder mit Intelligenzminderungen.

Mickley (2013) beschreibt die hohen Anforderungen an die Testanwen-
derInnen, sollten Kinder im Vorschulalter getestet werden. Dies kommt im
sonderpadagogischen Kontext haufig vor. Fiir diese Kinder ist ein besonders
sensibles Vorgehen notwendig, so dass u.a. Kenntnisse in der psychologischen
Gespriachsfithrung und eine routinierte Testpraxis Voraussetzung sind, um
falsch negative oder falsch positive Aussagen aus Testergebnissen zu vermeiden
(ebd., S.2). Notwendig sind dazu auch Kenntnisse iiber die Sensitivitits- und
Spezifititsraten der Tests, um die Aussagekraft aus Testergebnissen zu relativie-
ren. Eine niedrige Spezifititsrate wiirde z.B. bedeuten, dass Testergebnisse zu
falsch positiven Zuordnungen fithren kénnen. Mickley beschreibt mogliche
Schiden, die durch medizinisch Tatige (z.B. KinderarztInnen) aus der Anwen-
dung von Entwicklungs- und Intelligenztests fithren konnen, doch lassen sich die
beschriebenen Problematiken auf die Anwendung entsprechender Tests durch
Sonderpiddagoglnnen tibertragen. Erldutert sei dies anhand des BUEVA-II (Es-
ser & Wyschkon, 2012): Dieser Test soll Entwicklungsstérungen im Lern- und
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Leistungsbereich erkennen, typische Fragestellungen, denen Sonderpadagogln-
nen nachgehen. Die angegebene Spezifitatsrate von 81,4 Prozent wiirde bedeu-
ten, dass bei auffilligen Testergebnissen und einer angenommenen Pravalenz-
rate von 2,5-5 Prozent fiir Lernstérungen mit 80-90 prozentiger Wahrschein-
lichkeit dies zu falsch positiven Zuordnungen fithren wiirde (Mickley, 2013,
S.4). Die Beriicksichtigung schwacher Spezifitits- bzw. Sensitivitatsraten fiihrt
zur logischen Konsequenz, dass normierte Testverfahren lediglich einen Teil-
bereich der Diagnostik darstellen konnen, da die Testverfahren teilweise nur im
Kontext aller psychosozialen Umstinde und unter Einbezug von Beobach-
tungssituationen und anderen Bausteinen der Diagnostik interpretiert werden
konnen. Der Frage, ob die Beriicksichtigung vieler Variablen in der sonderpad-
agogischen Diagnostik bei der Interpretation der Testergebnisse aus Intelligenz-
tests tatsdchlich eine Schwierigkeit fiir Sonderpadagoginnen darstellt, soll im
Rahmen dieser Arbeit nachgegangen werden. So ist z.B. anzunehmen, dass ein
begrenzter Zeitrahmen bei der Erstellung eines sonderpadagogischen Gutach-
tens der notwendigen komplexen diagnostischen Vorgehensweise gegeniiber-
stehen kénnte.

Die vielfiltigen Schwierigkeiten bei der Anwendung von Intelligenztests
werden im Rahmen dieser Arbeit dargestellt und untersucht. Hebenstreit (2000)
ging der Frage nach, ob die banalste aller Tétigkeiten bei der Anwendung von
Intelligenztests bereits eine Schwierigkeit darstellen kénnte: dem Zusammen-
zdhlen der Rohwertpunkte. Am Ende einer Gutachten-Ausbildung im Rahmen
des Psychologiestudiums versicherten die Verfasser zwar, dass die Gutachten,
in dessen Rahmen auch Intelligenztests durchgefithrt worden sind, nach besten
Wissen und Gewissen und unter Wahrung der berufsethisch festgeschriebenen
Richtlinien angefertigt worden sind, doch sind nach Priifung der Formulare
bemerkenswert viele Rechenfehler festgestellt worden. Nach Auswertung von
184 AID-Protokollen waren lediglich nur zwei Protokolle fehlerfrei. 12,5 Pro-
zent machten Rechenfehler, 40,8 Prozent machten Fehler beim tabellarischen
Abgleich. Im Mittel sind 11,3 Auswertungsfehler beim AID (Kubinger, 2009a)
festgestellt worden. Kubinger (2009b) regt unter Beriicksichtigung von Heben-
streits Untersuchung eine grundsitzliche Nutzung der computerisierten Aus-
wertung an, sofern dies moglich ist (ebd., S. 46). Angemerkt sei jedoch, dass in
den meisten Auswertungsprogrammen (z.B. IDS; WISC-IV; KABC-II) die
Rohwertpunkte manuell gezéhlt werden miissen, bevor sie in das Auswertungs-
programm eingetragen werden. Bei der Programmierung der Auswertungspro-
gramme wire zu iiberlegen, ob nicht die Moglichkeit sinnvoller wire, Item fiir
Item (wie z.B. in der ehemaligen Computerauswertung der K-ABC) einzutra-
gen, um die Verrechnungssicherheit zu erhdhen.

Hebenstreits Befunde stellen keinen Einzelfall dar und decken sich mit den
weiter oben beschriebenen Ergebnissen von Alfonso et al. (1998) und Lipsius
et al. (2008).
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Abschlieflend sei eine Rezension zum HAWIK-III (Tewes, Rossmann &
Schallberger, 1999) von Renner und Fricke (2001) erwahnt. Diese Rezension ist
interessant, weil sie die Schwierigkeiten bei der Bewertung von Items exempla-
risch und anschaulich verdeutlicht. Selbst bei sorgféltigster Vorbereitung stellt
sich die Frage, ob die Testverfahren durch entsprechende Anweisungen die
Voraussetzung fiir eine sichere Auswertung vorstellen. Anhand des HAWIK-III
werden Beispiele verdeutlicht, die daran zweifeln lassen miissen. Insbesondere
bei den Subtests aus dem Indice Sprachverstindnis wird kritisiert, dass der Be-
wertungsspielraum verbaler Antworten der Kinder zu grofl ist und manche
Vorgaben zu schwammig oder gar falsch sind. Im Untertest Allgemeines Ver-
stdndnis wird nach dem Vorteil von Zeitungen gegeniiber dem Fernsehen ge-
fragt. Antwortet das Kind aus Zeitungen erfihrt man mehr erhielte es einen
Punkt, antwortete es aus der Zeitung erfihrt man mehr null Punkte. Im Wort-
schatztest wiirde die Definition von anstrengend mit zwei Punkten bewertet
werden, wiirde das Kind aufreibend oder zermiirbend nennen, aber lediglich ei-
nen Punkt bei erschopfend oder ermiidend. Falsche Antworten werden als rich-
tig bewertet wie z.B. Bundestagsabgeordnete schiitzen uns davor, in Kriege ver-
wickelt zu werden oder wenn man das ABC kennt, weifs man, wie man Worter
schreibt (ebd., S. 464). Bei einigen Items wird das Wort warum umgangssprach-
lich genutzt (fragt nach dem Grund), obwohl wozu (fragt nach dem Zweck) ge-
meint war.

Kinder mit einer hohen Sprach- und Bildungskompetenz wiren an einigen
Stellen benachteiligt, wiirden sie dem elaborierten Sprachcode den Vorzug ge-
ben gegeniiber den an einigen Stellen umgangssprachlich anmutenden Sprach-
code der Manuale, nicht nur des Manuals des HAWIK-III. So wird z.B. im
schwersten Item des Subtests Rechnen der K-ABC folgendes im Testordner 3
(0.S.) gefragt: ,Vor dem Zoo verkauft diese Dame Tierplaketten. Wenn sie 600
dieser Plaketten zum Preis von 40 Pfennig verkauft, wie viel Geld nimmt sie
dann ein?* Obwohl 240 DM die richtige Antwort sein soll, wére als Antwort
40 Pfennig ebenfalls richtig.

Im WISC-IV lautet eine Frage: ,,Was sollst du tun, wenn ein Junge/Mad-
chen dich schldgt oder haut, der/das kleiner ist als du?“ (Petermann & Peter-
mann, 2007, S. 263). Eine richtige Antwort mit einer vollen Punktzahl soll sein:
»Gewalt 16st iberhaupt kein Problem.“ (ebd., S. 263). Wird nach einer Hand-
lung gefragt (was tust du (...)) diirfte lediglich ein Slogan als Antwort nicht als
vollig richtig gelten diirfen. Einer der derzeit aktuellsten mehrdimensionalen
Tests, die KABC-II, verwirrt AnwenderInnen bei den Erlduterungen des Sub-
tests Rover u.a. mit den Worten: ,,Der Zweck besteht darin, der Tp [Testperson]
bei Ausfithrung der Aufgabe zu helfen und dem Testleiter, die Antwort der Tp
zu kontrollieren“ (Melchers & Melchers, 2014, Testordner 2, 0.S.).

Renner und Fricke (2001) beschreiben also Schwierigkeiten bei der Anwen-
dung von Intelligenztests, die durchaus aktuell sind. Vielféltig konnen auch an-
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dere Fehler in den Manualen attestiert werden. Beispielhaft sei hier angefiigt,
dass im Handbuch des HAWIK-IV (Petermann & Petermann, 2007) ein zur Er-
klarung des Tests abgebildetes Testprofil eines Kinds falsche Angaben zum Ver-
trauensintervall enthalt (ebd., S. 87) oder in der KABC-II Subtestbezeichnun-
gen falsch genannt werden oder in der Erstauflage der KABC-II in den Tabellen
ein T-Wert in einen Statine falsch transformiert wurde. Sonderpadagoginnen
und andere TestanwenderInnen miissen sich aber sicher sein, dass alle Angaben
fehlerfrei sind, denn das sich verlassen konnen auf die Angaben der Test-
manuale ist notwendig, um sich zweifelsfrei vorbereiten zu kénnen.

2.4.2 Testanwendungen durch Sonderpadagoginnen
auf3erhalb Deutschlands

Belege fiir Schwierigkeiten bei der Anwendung von Intelligenztests durch spe-
cial education teachers, z.B. beziiglich der Durchfiihrungsobjektivitit, scheinen
nicht vorhanden. Eine Suche iiber die Metadatenbank PubPsych® ergab zwar
Treffer bei den Stichworten special education teacher intelligence (58), special
education teacher intelligence test (18), teacher intelligence (532), teacher intelli-
gence test (174) und special education teacher assessment (296), doch ergab die
Analyse der abstracts keine Hinweise im Sinne der Fragestellung.

Eine Suche nach vorhandener Literatur wire miiflig, wiirden special educa-
tion teacher gar keine Intelligenztests durchfiithren, dem zur Folge géibe es auch
keine Literatur {iber Schwierigkeiten bei der Anwendung von Intelligenztests
durch special education teachers.

Es stellte sich also die Frage, ob special education teachers ahnlich institutio-
nalisiert wie in Deutschland Intelligenztests durchfiithren (dirfen).

Dazu wurden in ausgewihlten Staaten ExpertInnen schriftlich per E-Mail
befragt. Auch wenn sich eine Tendenz bei der Beantwortung der Frage abzeich-
net, ob Intelligenztests durch special education teachers angewendet werden,
wird nicht der Anspruch erhoben, dies fiir jeden der 194-207 Staaten der Erde
untersucht zu haben, da dies den Rahmen der eigentlichen Untersuchung tiber-
steigt.

Eine Anfrage an einen englischen Experten soll hier beispielhaft vorgestellt
werden, Anfragen an ExpertInnen anderer Staaten wurden entsprechend gedn-
dert (z.B. statt english danish etc.). Auf Englisch wurden ExpertInnen in Belgi-
en, Danemark, Grofibritannien, Kanada, Niederlanden, USA und Schweden,
auf Deutsch in Osterreich und der Schweiz befragt:

29 Abfrageam 1.9.16.
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I examine difficulties in dealing with intelligence tests by special education teachers
(teachers who teach mentally handicapped, mentally retarded, behavioral problems,
speech-impaired and physically disabled children).

In this study, I hope for your help in answering these questions:

1. Do english special education teachers also perform intelligence tests (for example
WISC; CFT; SON etc.)?

2. If so, what difficulties are well known in the procedure of intelligence tests,
which are performed by special education teachers?

3. Are there any studies on these difficulties?

4. Is the performance of intelligence tests by special education teachers regionally
differently regulated in England/Wales/Scotland?

5. When special education teachers do not perform intelligence tests, then who is

leading intelligence tests for children with special needs?

Ein Beispiel fiir auf Deutsch gestellte Fragen (hier an ein Sonderpadagogisches
Zentrum in Osterreich):

Im Rahmen einer wissenschaftlichen Studie untersuche ich die Schwierigkeiten von
deutschen Sonderpédagoginnen bei der Durchfithrung von standardisierten Test-
verfahren (z. B. Intelligenztests, Personlichkeitstests etc.).

Gerne mochte ich im Rahmen dieser Studie klaren, wie die Durchfithrung von
Testverfahren auflerhalb Deutschlands durch SonderpidagogInnen geregelt ist.

1. Ist das Berufsbild der dsterreichischen Sonderpadagoglnnen in etwa mit dem der
deutschen vergleichbar?

2. Fihren Osterreichische Sonderpadagoglnnen auch Intelligenz- und Personlich-
keitstests durch (z.B. WISC-IV; SON; CFT; K-ABC (...))
Wenn Ja, welche z.B.?

4. Wenn Ja, sind Schwierigkeiten bei der Durchfithrung der Testverfahren bereits
untersucht worden?

5. Wenn Nein, wer fiihrt Intelligenz- und Personlichkeitstests durch, sollten diese
hilfreich eingesetzt werden bei der Feststellung eines sonderpadagogischen For-
derbedarfes?

Angemerkt sei, dass in einem frithen Stadium dieser Arbeit nicht nur die An-
wendung von Intelligenztests, sondern allgemein die Anwendung normierter
standardisierter Testverfahren untersucht werden sollte. Aus diesem Grund
wurde auch nach der Anwendung von Personlichkeitstests gefragt. Dies beein-
trachtigt jedoch nicht die Antworten beziiglich der Anwendung von Intelli-
genztests, es wurden lediglich alle Aussagen zu den Personlichkeitstests auflen
vorgelassen.
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Die Griinde fiir die Reduzierung in dieser Forschungsarbeit auf Intelligenz-
tests ohne Einbezug anderer normierter standardisierter Tests liegen zum einen
in der (kontroversen) Bedeutung von Intelligenztests in der Sonderpadagogik,
zum anderen in der Heterogenitit von normierten standardisierten Testverfah-
ren. So spielt die Durchfithrungsobjektivitit eine sehr viel geringere Rolle bei
den Personlichkeitstests.

Zunichst gibt Tabelle 2 eine Ubersicht iiber die Anfragen in den verschie-
denen Staaten (die Zahlen beziehen sich jeweils auf eine E-Mail an eine Mitar-
beiterIn, die laut Beschreibungen auf den entsprechenden Homepages geeignet
zur Beantwortung der Fragen erschienen®):

Im Fokus stand die Frage, ob special education teachers Intelligenztests an-
wenden und wenn ja, ob mit der Anwendung verbundene Schwierigkeiten be-

kannt sind.

Tabelle 2. Anfragen und Ricklauf zur Anwendung von Intelligenztests durch special
education teachers.

c
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° ) £ [ o o [ =
S k) 2 Z % < g Z 2 s
= & 8 § & 8 ¢ § & ¢
Universitats- 60 8 34 60 20 6 6 8 202
mitarbeiterinnen
Verbéande 2 1 8 11 3 25
Schulen mit sonderpad. 35 37 72
Ausrichtung
Sonderpad. Zentren 25 25
(Osterreich)
sonstige 1 1
Total 62 8 34 60 56 51 17 12 25 325
Ricklauf (Antworten 19 3 15 15 10 7 7 11 2 89
in Form einer E-Mail) 31% 38% 44% 25% 18% 14% 41% 92% 8% 27%

30 Die angeschriebenen Personen wurden personalisiert angeschrieben, also nicht allgemein
z.B. mit ,,Dear Sir“, sondern mit Titel und Namen. Eine Kopie der Betreuungsbescheini-
gung durch die Uni Flensburg war als Anhang beigefiigt. Der Zweck der Studie wurde
kurz erldutert.
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2.4.3 Uberblick iiber die Anwendung von Intelligenztests
durch special education teachers auf3erhalb Deutschlands

In den USA wird die Anwendung von Intelligenztests durch special education
teachers tibereinstimmend verneint. Interessant ist der mehrfach genannte Hin-
weis darauf’, dass komplexe Intelligenztests, deren adaptierte Versionen ins
Deutsche auch von SonderpadagogInnen angewendet werden (z.B. WISC-IV;
KABC-II), in den USA lediglich von besonders qualifizierten Fachleuten durch-
gefiihrt werden diirfen. Diese Intelligenztests werden als Level-C Tests bezeich-
net und es ist eine doctoral level psychologists Qualifikation notwendig. In den
von Pearson festgelegten Anforderungen (Pearsonassessment, 2019) ist unter
anderem festgelegt, dass eine besondere Befahigung (high level) vorliegen muss,
um die Anwendung der zu dieser Kategorie gehorenden Tests durchfithren zu
diirfen. Dies kann ein Doktortitel in psychology sein, aber auch in education
oder fortlaufend wahrgenommene Fortbildungen unter der Aufsicht entspre-
chender Fachverbinde oder eine Lizensierung zur Anwendung. Diesen Richt-
linien ist nicht zu entnehmen, ob special education teachers ebenfalls berechtigt
sind, sofern sie sich qualifiziert haben oder tiber einen Doktortitel verfiigen.

Allen Antworten auf meine Anfrage ist gemein, dass die Anwendung von
Intelligenztests durch Psychologlnnen durchgefiihrt wird und die Vorausset-
zungen fiir die Anwendung von komplexen Intelligenztests rigide geregelt ist.

In Kanada fielen die Antworten kurz und eindeutig aus, Intelligenztests
werden dort von Psychologlnnen durchgefiihrt, nicht von special education
teachers.

Ebenso in Grofbritannien®’, wo fiir die Anwendung von komplexen Intelli-
genztests Educational Psychologists angefithrt werden. Jedoch fiihren z. B. learn-
ing support teachers Ubersichtstests wie die Raven’s Progressive Matrices (dt.
Version: Raven, Raven & Court, 2010) durch, wenn es um den Ubergang von
Schulformen oder Lernstérungen geht. Studien zu Schwierigkeiten im Umgang
mit diesen eindimensionalen Tests, welche einen Hinweis auf den g-Faktor ge-
ben, konnen nicht genannt werden.

Alle Antworten von Fachleuten aus Schweden und Osterreich sind ebenfalls
eindeutig und kurz. Einem special education teacher (in Osterreich ebenfalls
Sonderpiddagogln genannt) ist es nicht erlaubt, Intelligenztests anzuwenden,
diese werden ausschlieSlich von PsychologInnen durchgefiihrt.

31 Anmerkung T.J.: Die Ergebnisse der Befragungen beruhen auf privaten Kommunikatio-
nen und werden deshalb im Folgenden nicht als zitierfihige Quelle benannt; auch da von
einem stillschweigenden Einverstindnis zur Veroffentlichung der Antworten auf die ge-
stellten Fragen nicht ausgegangen werden kann.

32 Es wurden Fachleute in England, Wales und Schottland angeschrieben, nicht in Nord-
irland.
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Nach Auswertung aller Riickmeldungen aus Ddnemark ist die Antwort ein-
deutig auf die Frage, ob special education teachers Intelligenztests anwenden.
Dies ist den PsychologInnen vorbehalten.

Den Niederlanden und Belgien ist gemeinsam, dass fiir die Anwendung von
Intelligenztests neben Psychologlnnen auch OrthopddagogInnen (orthopeda-
gogists) zustdndig sind, deshalb werden die Riickmeldungen aus diesen beiden
Staaten gemeinsam dargestellt. Obwohl Orthopiddagoglnnen sich nicht als
Lehrkrifte verstehen, studieren sie z. B. an der Genter Universitit an der Faculty
of Psychology and Educational Sciences.

Ein vergleichbares Studium in Deutschland ist nicht bekannt. Obwohl sich
die Titigkeitsfelder von OrthopddagogInnen und deutschen SonderpadagogIn-
nen dhneln, wird groflen Wert daraufgelegt, dass Orthopadagoglnnen keine
Lehrkrifte sind. In einer privaten E-Mail wird erkldrt, dass geschichtlich der
Begriff Orthopadagogik nach dem zweiten Weltkrieg aus dem Begriff Heil-
padagogik entstanden ist, da das Wort Heil negativ konnotiert war. Trotz der
Abgrenzung zu der Tétigkeit einer Lehrkraft liegen Parallelen zwischen deut-
schen SonderpddagogInnen und OrthopddagogInnen vor. Die meisten Schulen
for special education haben their own orthopedagoog or psychologist that can per-
form intelligence tests (private Kommunikation, 2015). Ubereinstimmend wird
die Anwendung von Intelligenztests durch special education teachers verneint
(damit sind nicht die OrthopddagogInnen gemeint, sondern im sonderpidago-
gischen Kontext arbeitende Lehrkrifte). Eine Ausnahme stellt der NIO Test dar
(Van Dijk & Tellegen, 2004), ein kurzer Ubersichtstest, der gelegentlich vor
Schulformwechseln auch von Lehrkraften durchgefithrt werden soll.

Der Fragenkatalog an Fachleute aus der Schweiz wurde um die Frage erwei-
tert, worin der Unterschied zwischen schweizer Sonderpadagogen und schwei-
zer Heilpiadagogen besteht. Fragen dieser Art sind wichtig, um eine falsche Ver-
gleichbarkeit auf Grund identischer Begriffe mit unterschiedlichen Bedeutungen
zu vermeiden. Sonderpéadagogik in der Schweiz kann lediglich an der Universi-
tat Ziirich studiert werden. Diese wissenschaftliche Ausbildung ist nicht ver-
gleichbar mit dem deutschen Studiengang Sonderpadagogik. Sonderpadagogln-
nen in der Schweiz sind WissenschaftlerInnen und nicht Regelschullehrkrifte.
Mehrfach wird jedoch eine Vergleichbarkeit zwischen deutschen Sonderpad-
agoglnnen und schweizer Heilpddagoglnnen genannt sowie eine synonyme
Verwendung der Berufsbezeichnungen Sonderpidagogln (eher reformierte Ge-
biete; ein aus Deutschland {ibernommener Begriff) und Heilpiddagogln (eher
katholische Gebiete). Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf werden
unterrichtet von schulischen Heilpiddagogen (SHP). Das sonderschulpidagogi-
sche System in der Schweiz wird durch das foderalistische System und die Viel-
sprachigkeit als sehr heterogen beschrieben, was die Ableitung einer Tendenz
aus den Fragen erschwert. Es wird von einigen Fachleuten nicht ausgeschlossen,
dass auch Sonder-/HeilpadagogInnen Intelligenztests durchfiithren, doch wird
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dies nicht als Bestandteil der Stellenbeschreibung von Sonder-/HeilpadagogIn-
nen beschrieben. Hier werden tibereinstimmend (Schul-)PsychologInnen ge-
nannt. Die Anwendung von Intelligenztests durch Sonder-/HeilpadagogInnen
wird z.B. im Zusammenhang mit Ausbildungs- und Forschungszwecken ge-
nannt, aber fiir den beruflichen Alltag uniiblich.

Folgendes Fazit kann gezogen werden: In einer nicht reprasentativen An-
frage an 325 Fachleuten aus 9 Staaten wurde nach der Anwendung von Intelli-
genztests durch die deutschen Sonderpadagoglnnen vergleichbare Berufsgrup-
pen gefragt. Diese werden zusammengefasst hier als special education teachers
bezeichnet. Im Fokus stand die Frage, ob special education teachers Intelligenz-
tests durchfithren und wenn ja, ob damit verbundene Schwierigkeiten und ent-
sprechende Untersuchungen zu evtl. Schwierigkeiten bekannt sind und be-
nannt werden konnen.

Obwohl diese Fragestellung nicht im Zentrum des Interesses der eigentli-
chen Untersuchung dieser Arbeit steht, ist der Umweg tiber diese Befragung
hilfreich, um zu erkldren, warum es keine Befunde zu Schwierigkeiten in der
Anwendung von Intelligenztests durch special education teachers zu geben
scheint. Entsprechende Befunde gibt es z.B. zu Schwierigkeiten in der Anwen-
dung von Intelligenztests durch Psychologlnnen (Slate & Jones, 1990; Slate
et al., 1992; Alfonso et al., 1998).

Es gibt keine Befunde zu Schwierigkeiten bei der Anwendung von Intel-
ligenztests durch special education teachers aulerhalb Deutschlands, weil spe-
cial education teachers keine Intelligenztests dhnlich institutionalisiert wie in
Deutschland durch SonderpadagogInnen durchfiihren. Im sehr moderaten Um-
fang werden die Anwendungen von Intelligenztests erwahnt, teils eher zu Schu-
lungszwecken. Dreimal wird die Anwendung von kurzen und eindimensionalen
Intelligenztests durch special education teachers bzw. teachers beim Ubergang
von Schulformen erwéhnt. In Belgien und den Niederlanden fiihren neben den
PsychologInnen auch OrthopadagogInnen Intelligenztests durch, doch ist die-
ses Berufsbild nicht mit deutschen Sonderpadagoglnnen vergleichbar. Durch
die nicht reprisentative Anfrage an Fachleute und die Beschrankung auf einige
Staaten wird nicht der Anspruch erhoben, den Nachweis dafiir zu erbringen,
dass special education teachers keine Intelligenztests wie in Deutschland durch-
fithren und dementsprechend keine Schwierigkeiten iiber die Anwendung in
Form von Untersuchungen vorliegen konnen. Es gibt jedoch deutliche Hinwei-
se als Schlussfolgerung aus dieser Befragung, die fiir diese Annahme sprechen
und keine Hinweise, die dagegen sprechen.
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2.5 Intelligenztests

In diesem Kapitel sollen Intelligenztests vorgestellt werden, die von Sonder-
padagogInnen angewendet werden. Die Intelligenztests basieren auf hierarchi-
schen Intelligenzmodellen und kénnen unterteilt werden in ein- und mehr-
dimensionale Testverfahren. Bei den eindimensionalen Testverfahren wird in
der Regel ein Gesamtwert ermittelt, welcher auf das intellektuelle Potential des
Kinds im Vergleich mit gleichaltrigen Kindern hinweist. Bei mehrdimensiona-
len Verfahren kénnen zusétzlich auf individueller Ebene Stirken und Schwi-
chen des Kinds ermittelt werden, gerade diese Stirken-Schwichen Analysen
sind interessant zur Ableitung padagogischer Mafinahmen.

Neben der Einteilung von Intelligenztests in ein- und mehrdimensionale
Verfahren konnen Unterschiede in der Art der Durchfiihrung beschrieben wer-
den. Es gibt Verfahren, die ausschliefilich verbal durchgefithrt werden miissen
und Verfahren, die dariiber hinaus auch nonverbal durchgefiithrt werden kon-
nen. Nonverbale Verfahren sind interessant bei der Testung von Kindern mit
Horbeeintrachtigungen und Kindern, die Deutsch nicht oder nicht gut spre-
chen (z.B. geflichtete Kinder). Nonverbale Intelligenztests testen allerdings
nicht die nonverbale Intelligenz, sondern ermdglichen die Erfassung von Intel-
ligenz(teilen) ohne Anwendung der Sprache.

Einige tabellarisch aufgefithrte Basisinformationen (Angaben tiber Testgiite-
kriterien, Preise, Dauer, Altersbereich, siche Tabelle 4, Tabelle 5 und Tabelle 6)
und Empfehlungen zur Nitzlichkeit fiir hdufig auftretende Fragestellungen
(siche Tabelle 8) beenden die Vorstellung ausgewdhlter Testverfahren.

Die Qualitat psychometrischer Testverfahren wird tiber dessen Testgiitekri-
terien ermittelt. Sind nach Priifung der Testgiitekriterien die Werte nicht ak-
zeptabel, sollte der Test nicht angewendet werden, da evtl. der Test weder exakt
(reliabel) misst noch bestimmt werden kann, was der Test eigentlich misst (Va-
liditdt). Zentral bei der Darstellung von Testverfahren ist also die Beschaftigung
mit den Testgiitekriterien, die zu Beginn aufgefiihrt werden.

Die Vorstellung von TestleiterInneneffekten schliefit das Kapitel ab und ist
als Darstellung moglicher Fehlerquellen sowohl interessant bei der Anwendung
von Intelligenztests als auch bei der Beantwortung des Fragebogens, auf den
sich diese Untersuchung mafigeblich bezieht. Somit ist die Darstellung von
TestleiterInneneffekten das Bindeglied zwischen dem theoretischen und dem
methodischen Teil.
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2.5.1 Testgutekriterien

Testgiitekriterien werden unterschieden in Haupt- und Nebengiitekriterien.
Meist werden in den Manualen der Intelligenztests die Werte der Hauptgiite-
kriterien beschrieben.

2.5.1.1 Hauptgiitekriterien

Von den Hauptgiitekriterien Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt ist die Ob-
jektivitat von besonderer Bedeutung, da insbesondere die Durchfithrungs- und
Auswertungsobjektivitat starke Beziige zu dieser Untersuchung haben.

»Ein Test ist dann objektiv, wenn er dasjenige Merkmal, das er misst, unab-
héngig von Testleiter, Testauswerter und von der Ergebnisinterpretation misst®
(Moosbrugger & Kelava, 2007, S. 8). Ist ein Test nicht objektiv durchfiihrbar, ist
die Priifung der anderen Testgiitekriterien obsolet, denn es kann weder exakt
noch giiltig getestet werden, wenn die ermittelte Leistung der ProbandIn von
der Person abhidngig ist, die das Kind testet. Das Testgiitekriterium Objektivitat
wird unterteilt in Durchfithrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjekti-
vitdt.

Die Durchfithrungsobjektivitit ist gegeben, wenn der Test dermafien stan-
dardisiert vorliegt, dass es fiir den Testenden keine Zweifel tiber die Durchfiih-
rung gibt. Sind z.B. die Durchfithrungsregeln nicht eindeutig oder gar nicht
beschrieben, wiirde die Durchfithrung im Ermessen des Testenden liegen. So ist
z.B. bei einigen Subtests der KABC-II nicht eindeutig beschrieben, ob nach
Ablauf der Zeitgrenze ein Hinweis iiber den bevorstehenden Ablauf der Zeit
gegeben werden darf oder nicht. Kinder, die einen Hinweis iiber das nahende
Ende der Zeitbegrenzung erhielten, hétten einen Vorteil vor den Kindern, die
keinen Hinweis erhielten. Je mehr sich die Art und Weise, wie der Test durch-
gefithrt wird von Testdurchfiihrung zu Testdurchfiihrung unterscheidet, umso
mehr ist die Durchfithrungsobjektivitat gefahrdet. Aufgabe der TestautorInnen
ist es, die Durchfithrung eindeutig zu beschreiben, Aufgabe des Testenden ist es
jedoch, die Durchfithrungsobjektivitdt durch exaktes Einhalten der Regeln zu
wahren. Auf beiden Seiten kann die Durchfithrungsobjektivitit gefahrdet wer-
den. Beide Seiten stehen in einer Wechselwirkung, denn ist die Durchfithrung
eines Tests nicht eindeutig standardisiert beschrieben, wird es den Testenden
schwerfallen, die Durchfiihrungsobjektivitit zu wahren. Im Idealfall ist ein Test
so standardisiert beschrieben, dass die TesterIn vollkommen austauschbar
wire. Eine relativ vollkommene Durchfithrungsobjektivitit konnte vorliegen,
wenn der Test von einem Computer durchgefithrt werden wiirde.

Die Auswertungsobjektivitit beschreibt die Ermittlung von Testergebnissen
unabhéngig davon, welche Person ein Kind testet. Auf die Frage, was Wut und
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Freude gemeinsam haben aus dem WISC-IV (Subtest Gemeinsamkeiten Fin-
den) konnte ein Kind mit Trdnen antworten. Es ist moglich, dass diese Antwort
des Kinds mit einem Punkt oder mit null Punkten bewertet wird. Beides wire
korrekt, denn die Antwort Trinen ist im Antwortkatalog moglicher Antworten
im Handbuch nicht enthalten, daraus kénnte die Bewertung mit null Punkten
resultieren. Allerdings gibt es auch tibergeordnete Antwortrichtlinien, die einen
Spielraum bei der Bewertung lassen. Da es sowohl Wuttrénen als auch Freu-
dentrénen gibt, wire die Vergabe von einem Punkt zuléssig.

Die Bewertung in Abhingigkeit vom Testenden wird noch deutlicher bei
dem Subtest Wortschatz der KABC-IIL. Kinder sollen Gegenstinde benennen,
die auf Bildern zu sehen sind. Spricht ein Kind nicht Deutsch, benennt die Ge-
genstande aber in einer anderen Sprache (z.B. arabisch), kann der Testende
dies als richtig bewerten, sofern der Testende ebenfalls die Sprache spricht und
ermessen kann, ob das vom Kind benannte Wort (z.B. in Arabisch) korrekt das
Abgebildete widergibt. Uberspitzt formuliert bedeutet dies, dass die Intelligenz
des Kinds von den Sprachkenntnissen des Testenden abhiangt. Wahrend bei der
Wahrung der Durchfiihrungsobjektivitit eindeutige und standardisierte Hin-
weise die Durchfiihrung regeln, wird zur Wahrung der Auswertungsobjektivitit
die Auswertung der ermittelten Ergebnisse durch eindeutige Vorgaben gefor-
dert. Eine hohe Auswertungsobjektivitit wiirde vorliegen, wenn mehrere Per-
sonen unabhingig voneinander eine Testleistung auswerten miissten, das Mafy
der Ubereinstimmung konnte mit dem Konkordanzkoeffizienten W nach Ken-
dall (1962) dargestellt werden.

Interpretationsobjektivitit liegt vor, wenn Testergebnisse zu gleichen Inter-
pretationen fithren, unabhingig davon, wer die Ergebnisse interpretiert. Dies ist
auf Stratum-III-Ebene (Generalfaktor der Intelligenz, siche CHC-Modell) noch
einfach zu gewihrleisten, da im europdischen Raum entsprechend der Gaufi-
schen Kurve der Normbereich eines Gesamtwerts mit den mittleren 2/3 (der
Ergebnisse einer Population) angegeben wird (z.B. bei der Skalierung IQ 85-
115: 2/3 einer Population haben einen IQ von 85-115, bei der Skalierung
T-Wert 40-60 usw.). Ein Gesamtwert wird also (unter Einbezug des Vertrau-
ens- bzw. Konfidenzintervalls) mit dem Normbereich abgeglichen und das Ge-
samtergebnis befindet sich im Normbereich oder nicht. Deshalb sind eindimen-
sionale Testverfahren wie die der CFT-Reihe eindeutig zu interpretieren. Bei
mehrdimensionalen Verfahren mit Ergebnissen auf Stratum-II-Ebene (sog. In-
dice) ist dies weniger eindeutig, da die Ergebnisse der Indice im Kontext be-
trachtet werden miissen. Interpretationsobjektivitit lige fiir diesen Fall vor,
wenn die Manuale eindeutige Hinweise auf die Inhalte der Indices geben, so
dass Ergebnisse auf Stratum-II-Ebene beurteilt werden konnen.

»Die Reliabilitit gibt den Grad der Messgenauigkeit eines Messwerts an®
(Bithner, 2011, S. 60). Mit der Reliabilitit wird gemessen, wie genau ein Test ein
Konstrukt misst. Dabei ist zunédchst ohne Interesse, um was fiir ein Konstrukt
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es sich handelt. Ein Test, der vorgibt die Intelligenz zu messen, tatsichlich aber
auf Grund von Konstruktionsfehlern eher die Konzentration misst, kann den-
noch reliabel sein. Jedoch kann ein nicht reliabler Test weder die Konzentration
noch die Intelligenz noch sonst irgendetwas messen. Der Grad der Messgenauig-
keit wird mit dem Korrelationskoeffizienten geschitzt. Liegt dieser bei 1, so
lagen keinerlei Messfehler vor, der Test wire also ideal reliabel, liegt dieser bei
0, so wire der Test ein einziger Messfehler. Korrelationskoeffizienten sollten .7
nicht unterschreiten. (Moosbrugger & Kelava, 2007, S. 11).

Reliabilitditen werden {iiblicherweise in Retest-, Paralleltest-, Testhalbie-
rungs-Reliabilitdt und Innere Konsistenz angegeben.

Bei der Retest-Reliabilitdt (auch Stabilitdt) wird ein Test nach einer gewissen
Zeit erneut durchgefiithrt und die Korrelation zwischen den Ergebnissen gemes-
sen. Ubungseffekte beeinflussen allerdings die Aussagekraft der Korrelation.
Diese werden durch die Paralleltest-Reliabilitdt verringert, bei der die Korrela-
tion zwischen den Ergebnissen aus zwei parallelen Testformen eines Tests er-
mittelt wird. Dieses Verfahren ,,wird oftmals als Konigsweg der Reliabilitits-
bestimmung bezeichnet® (Moosbrugger & Kelava, 2007, S. 12). Es muss allerdings
sichergestellt sein, dass die zwei parallelen Formen eines Tests auch tatsichlich
gleich sind.

Wird ein Test in zwei Hilften geteilt und die Korrelation der Teile berech-
net, wiirde der Korrelationskoeffizient die Testhalbierungs-Reliabilitit (auch
Splithalf-Reliabilitdt) beschreiben. Hier ist zu beachten, dass ein Test giiltiger
werden wiirde, je linger er ist. Bei der Halbierung eines Tests wird er hypothe-
tisch auf die urspriingliche Lange gerechnet, damit der aus der Kiirzung des
Tests resultierende ungiinstigere Wert ausgeglichen wire. Wird jedes Item hin-
gegen als eigenstandiger Testteil betrachtet und die Korrelation zwischen den
Items errechnet, wiirden diese Korrelationen die innere bzw. interne Konsis-
tenz messen. Je hoher die Testteile (bestehend also aus einzelnen Items) mitein-
ander positiv korrelieren, desto hoher ist die interne Konsistenz (ebd., S. 12).
Die meist mit dem Cronbach-a-Koeffizienten (Cronbach, 1951) dargestellten
Korrelationen sind nicht unumstritten, unter anderem, da seine Hohe stark ab-
hingig ist von der Anzahl der Items und zu Verzerrungen fithren kénnte (Bortz &
Déring, 2006). Dennoch wird die Reliabilitit von Testverfahren haufig mit der
inneren Konsistenz belegt, da der Aufwand iberschaubar ist (Schermelleh-
Engel & Werner, 2007).

»Die Validitat gibt an, ob der Test auch wirklich misst, was er zu messen be-
ansprucht® (Bithner, 2011, S. 61). Dieses Kriterium gilt als das wichtigste Kri-
terium. Wiahrend eine hohe Objektivitit und eine hohe Reliabilitat die Vor-
aussetzungen fiir einen guten Test sind, legitimiert die Validitét letztlich die
Giiltigkeit des Tests. Bei einem nicht validen Test sind die Berechnungen aller
anderen Testglitekriterien vergeudete Zeit. Die Validitat erlaubt Riickschliisse
iiber ein Testergebnis mit Verhalten bzw. Fahigkeiten oder Fertigkeiten aufler-
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halb der Testsituation (Moosburger & Kelava, 2007). Beansprucht ein Test die
Erfassung der Intelligenz, so sollte das Intelligenztestergebnis das intellektuelle
Potential abbilden, iber das die Testperson in allen Bereichen des Lebens ver-
fugt, z.B. in der Schule.

Die Validitdt wird meist mit der Inhalts-, der Konstrukt- und/oder der kri-
terienbezogenen Validitat angegeben.

Im engeren Sinne gibt lediglich die Inhaltsvaliditit an, ob ein Test misst,
was er vorgibt zu messen (Murphy & Davidshofer, 2001), wiahrend die anderen
Arten der Validitatspriifung weniger messen, ob ein Test misst, was er vorgibt
zu messen, sondern ob das gemessen wird, was mit Hilfe der Testkennwerte an
abgeleiteten Aussagen postuliert wurde (Bithner, 2011, S. 61).

Inhaltsvaliditdt liegt vor, wenn jedes Item reprdsentativ das zu messende
Konstrukt abbildet. Dies kann empirisch nicht bestimmt werden, deshalb wird
die Inhaltsvaliditdt argumentativ begriindet (z.B. durch Expertisen von Fach-
leuten) oder die Inhaltsvaliditat wird vernachldssigt, denn die argumentative
Begriindung der Inhaltsvaliditét ist umstritten. Es ist methodisch schwierig und
aufwindig, die Inhaltsvaliditit zu belegen. Hartig, Frey und Jude (2007) kritisie-
ren die fehlenden Versuche, die Validitdt eines Tests mit Hinweisen zur In-
haltsvaliditat belegen zu wollen und aus pragmatischen Griinden gleich auf die
Konstrukt- und Kriteriumsvaliditat auszuweichen.

Im Zusammenhang mit der Inhaltsvaliditit kann die wissenschaftlich um-
strittene Augenscheinvaliditit genannt werden, bei der auch Laien auf den ers-
ten Blick der Zusammenhang zwischen Test und zu testendes Merkmal nach-
vollziehbar scheint.

Die Konstruktvaliditdt misst das theoretische Konstrukt des Tests, ob z.B.
Sprachverstindnis des WISC-1V tatsachlich Sprachverstindnis, das Indice Gf der
KABC-II tatsichlich die fluide Intelligenz misst usw. Allerdings sollten sich An-
gaben zur Konstruktvaliditit auf alle Konstrukte eines Tests beziehen. Die Me-
thode der Wahl ist die Multitrait-Multimethod-Methode nach Campbell und
Fiske (1959), infolgedessen die konvergente Validitat (Korrelation verschiede-
ner Tests, die etwas Identisches messen sollen, z.B. wurde die neue KABC-II
mit verschiedenen bewahrten Tests verglichen) und die Diskriminante Validitat
(Korrelation mit verschiedenen Tests, die etwas anderes messen sollen. In die-
sem Fall sollte die Korrelation niedrig oder nicht vorhanden sein) ermittelt
werden. Angaben zur konvergenten Validitat tiber das Vergleichen von neuen
mit bewdhrten Tests wire dann zweifelhaft, wenn die Testgiitekriterien der be-
wihrten Tests nicht ausreichend wiren. Wiirde z.B. die konvergente Validitit
im Rahmen der Konstruktvaliditit iber einen Vergleich eines neuen Tests mit
dem vielfach und seit Jahrzehnten auch in der Sonderpadagogik eingesetzten
Coloured Progressive Matrices (CPM; Raven, Raven & Court, 2010) verglichen
werden, so wiirde mit einem Test verglichen werden, der durch die reduzierte
Testung auf einen so kleinen Teilbereich keine giiltigen Riickschliisse auf die
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Intelligenz zuliele (Renner & Mickley, 2015b, S. 72). Hinweise auf die konver-
gente Validitdt durch einen Vergleich mit den CPM wiren in diesem Fall ohne
Nutzen.

Eine weitere Moglichkeit im Rahmen der Konstruktvaliditit ist die An-
wendung konfirmatorischer Faktorenanalysen. Die damit ermittelte faktorielle
Validitdt wird mit Hilfe von Faktorenanalysen ermittelt, die Zusammenhinge
zwischen verschiedenen Tests untersucht. Einerseits konnen so homogene kon-
struktnahe Inhalte, andererseits konstruktfremde Bereiche ermittelt werden
(Moosbrugger & Kelava, 2007).

Beim Vergleich des Testergebnisses mit Auflenkriterien wird die Krite-
riumsvaliditit bestimmt. Wird das Testergebnis eines Intelligenztests mit dem
Auflenkriterium Studienerfolg korreliert, lige im Rahmen der Bestimmung der
Kriteriumsvaliditat eine Vorhersagevaliditdt (auch prognostische Validitat, pra-
diktive Validitat) vor: das Testergebnis wird verglichen mit spater erhobenen
Kriterien. Wiirde mit zuriickliegenden Kriterien verglichen werden (z.B. Intel-
ligenztestergebnisse mit zuriickliegenden Schulnoten), wire die retrospektive
Validitdt bestimmt.

Wiirde hingegen die Testleistung weder mit zukiinftigen noch mit zuriick-
liegenden Kriterien verglichen werden, lige die konkurrente Validitat (auch
Ubereinstimmungsvaliditit) vor, z.B. beim Vergleich der Intelligenztestleistung
mit aktuellen Schultestleistungen. Einen Uberblick iiber die Hauptgiitekriterien
ist in Abbildung 2 zusammengefasst.

Abbildung 2. Hauptgiitekriterien im Uberblick.

Retest-Reliabilitat — Inhaltsvaliditat
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2.5.1.2 Kritische Werte der Hauptgiitekriterien

Intelligenztests werden an ihren Testgiitekriterien gemessen, diese sollten nach
einer entsprechenden Priifung akzeptabel bis gut oder sehr gut ausfallen. Es
stellt sich also die Frage, was akzeptable bzw. nicht akzeptable Testgiitekriterien
sind. Obwohl Verlage und TestrezensentInnen ein Urteil {iber die in den Ma-
nualen angegebenen Giitekriterien fillen, wird kaum der zu Grunde liegende
Mafistab fiir diese Bewertung erldutert.

Im Online Lehrbuch Medizinische Psychologie der Universitit Freiburg
(Schaefer, Goos & Goeppert, 2017, ohne Seitenangabe), muss ein guter Test fol-
gende Testgiitekriterien erfiillen:

Objektivitat: r = anndhernd 1
Reliabilitdt: r=.70-.95
Validitat: r =.30-.65

Diese Angaben stehen stellvertretend fiir dhnliche Angaben anderer AutorIn-
nen und verlocken dazu, diese Richtwerte als bindend zu betrachten. Doch die
statische Betrachtung dieser Richtwerte beriicksichtigt nicht die komplexen Be-
dingungen, die zu den Angaben der Testgiitekriterien fithren. Es ist moglich,
dass ein Test mit einer beobachteten Validitit von r = .30 valider sein kann als
ein Test mit einer Validitat von r = .50 (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012,
S. 153).

Grundlage fiir die Konstruktion der meisten Tests und aller Tests, die in
dieser Arbeit genannt werden, sind die Annahmen der Klassischen Testtheorie
(KTT), welche von Lord und Novick (1968) zusammenfassend beschrieben
worden sind. Grundsitzlich wird angenommen, dass Messfehler die Reliabilitét
beeintrachtigen und dass das Testergebnis - in diesem Zusammenhang beob-
achteter Wert genannt — nicht dem wahren Wert entspricht, oder genauer aus-
gedriickt, entsprechen kann. Da keine perfekte Reliabilitit von 1 fiir einen Test
angenommen wird, ist also das Verhaltnis zwischen wahrem und beobachtetem
Wert bedeutungsvoll und somit die Berechnungen, die die notwendige Unter-
scheidung zwischen wahrem und beobachtetem Wert beriicksichtigen.

Die weiter oben beschriebenen Richtwerte vermitteln den Eindruck, dass
hohere Werte prinzipiell giinstiger sind. Da es jedoch unterschiedliche Mess-
methoden zur Bestimmung der Reliabilitdten gibt, sind die Bewertungen der
Reliabilitdtskoeffizienten von den Methoden zur Schitzung der Reliabilititen
abhingig (Schmidt-Atzert & Amelang, 2012, S. 137). Bei der Retest-Reliabilitdt
hingt z.B. der Koeffizient von vermuteten Lerneffekten bei einer Testwieder-
holung ab, aber auch von der Zeit, die zwischen Test und Retest liegt. Dies ist
besonders von Bedeutung fiir kristalline Intelligenztests, da die kristalline Intel-
ligenz umweltabhingiger als genetisch bedingt ist, wie z. B. bei der fluiden Intel-
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ligenz. In einer Metaanalyse von Charter (2003) sind die Reliabilitdten fir ver-
schiedene Testarten untersucht worden. Fiir die Gruppe der Intelligenztests
wurde ein arithmetisches Mittel von r = .80 bestimmt; die meisten Reliabilitits-
angaben® lagen zwischen r = .71-.90. Auch diese Angaben diirfen nicht als
Richtwerte interpretiert werden. Es sind lediglich die Retest-Koeffizienten, die
aus Sicht der TestautorInnen zur Veréffentlichung der jeweiligen Tests aus-
reichten. Schuerger und Witt (1989) stellten fest, dass die Retest-Reliabilitat
auch vom Alter des Kinds abhéngt, je alter das Kind, desto hoher fallen die Re-
liabilitaten aus.

Koeffizienten zur Bestimmung der internen Konsistenz kénnen ebenfalls
bei der Suche nach dem héchsten Wert in die Irre fithren, z.B. wiirden sich bei
einer Berechnung nach Cronbachs Alpha (Cronbach, 1951) die Reliabilitdten
mit der Anzahl der Items erh6hen. Selbst wenn die Korrelationen zwischen den
Items niedrig sind, wiére bei einer groflen Anzahl von Items moglicherweise die
Reliabilitit akzeptabel.

Auch die Validitit ist von mehreren Faktoren abhéngig. Schmidt-Atzert &
Amelang (2012, S. 153) postulieren, dass die Hohe des Validititskoeffizienten
nur angemessen beurteilt werden kann, wenn die Bedingungen zur Ermittlung
der Koeffizienten bekannt sind. Es besteht z.B. ein Zusammenhang zwischen
der Reliabilitat des Tests und dessen Validitat, auch kann die Reliabilitit des
Kriteriums (an dem der Test validiert wird) die Validitit beeinflussen (ebd.,
S.154).

Zumindest als Referenz dienen nach Schmidt-Atzert & Amelang (ebd.,
S.164) die Angaben einer Metaanalyse, welche den Zusammenhang zwischen
Intelligenztests und Validitatskriterien untersuchten (Schmidt & Hunter, 1998;
Salgado, Anderson, Moscoso, Bertua, de Fruyt & Rolland, 2003; Kramer, 2009;
Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007). Die korrigierten* Werte sind fiir den
Berufserfolg angegeben mit .51-.62., fiir den Ausbildungserfolg .53-.59, fiir das
Bildungsniveau .56 und fiir den Schulerfolg .69.

In den Niederlanden gibt es bereits seit der Jahrtausendwende das Test-
beurteilungssystem COTAN (Committee On Test Affairs Netherlands) (Evers,
2001a), welche u.a. Richtlinien zur Bewertung der Reliabilitdt eines Tests vor-
schlagen. Fiir Tests fiir wichtige Entscheidungen auf der individuellen Ebene
- dazu diirften die Intelligenztests gehoren — wird eine Reliabilitdt von .80-.90
mit ausreichend, von tiber .90 mit gut, Reliabilititen von unter .80 werden als
unzureichend beschrieben (Evers, 2001b). Evers (ebd.) sieht nach Einfiihrung
des COTAN-Testbeurteilungssystems eine kontinuierliche Verbesserung bei

33 25 Prozent lagen unter, 25 Prozent iiber diesen Angaben.

34 Werte sind fiir Varianzeinschrankungen sowie fiir die Reliabilitit von Test und Kriterium
bzw. fiir Reliabilitdt von Pradiktor und Kriterium korrigiert (Schmidt-Atzert & Amelang,
2007, S. 164, Tabelle 2.24).
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der Testkonstruktion, neuralgische Punkte der Testkonstruktionen sind die Be-
reiche Normen und Kriteriumsvaliditat.

Problematisch an solch starren Beurteilungssystemen kann das Bemiihen
der TestautorInnen angenommen werden, nicht unter die kritischen Grenzen
zu rutschen, z.B. eine Reliabilitdt von unter .80 zu berechnen. Obwohl die Au-
torInnen der Testbeurteilungssysteme einrdumen, dass es fiir diese Grenzen
vergleichbar mit Cut-Off Werten keine schliissigen Begriindungen gibt (Kers-
ting, 2006), fiithrt ein derart starres System dazu, dass ,,der Koeffizient in ,gut
und ,bose’ ohne Verstand, aber mit dem Taschenrechner gehorsam abgehakt,
befolgt und verfolgt werde® (ebd., S. 248). Die Fixierung auf die Einhaltung der
Kennwerte konnte dazu fithren, dass wider besseren Wissens Untersuchungs-
plane so gestaltet werden, dass nicht die Wahrscheinlichkeit fiir Erkenntnisse,
sondern die Wahrscheinlichkeit fiir hohe Koeffizienten im Vordergrund stehen
(ebd., S. 248).

Das Testbeurteilungssystem (TBS-TK) des Diagnostik- und Testkurato-
riums der Foderation Deutscher Psychologenvereinigungen (ZPID) erhebt den
Anspruch, ,das Beste aus verschiedenen Welten“ zu vereinen (Kersting, 2006,
S.250). Dazu gehort die Rezension eines Tests nach einem vorgegebenen Ras-
ter, die Testbeurteilung durch zwei unabhingige Rezensentlnnen und eine
Orientierung nach dem Deutschen Institut fiir Normung (DIN) 33430 (Deut-
sches Institut fiir Normung, 2002), welche ,,Anforderungen an Verfahren und
deren Einsatz bei berufsbezogenen Eignungsbeurteilungen® formuliert (Kers-
ting, 2006, S. 249). Eine Beurteilung ausschliefllich nach nominellen Vorgaben,
z.B. tiber die Hohe der Koeffizienten, ist in dem Testbeurteilungssystem nicht
vorgesehen. Dabei werden die Testgiitekriterien qualitativ bewertet, in voll,
weitgehend, teilweise und nicht erfiillt. Die nach den Vorgaben des Testkurato-
riums erstellten und frei zugénglichen Rezensionen werden bei der folgenden
Beschreibung der Testverfahren bevorzugt zitiert, da eine nachvollziehbare und
objektive Bewertung angenommen wird. Falls Rezensionen nach dem TBS-TK
nicht vorliegen, werden freie Rezensionen und Bewertungen der Manuale und
Testverlage nachrangig zitiert.

2.5.1.3 Nebengitekriterien

Zur Beurteilung psychologischer Tests werden weitere Giitekriterien beschrie-
ben:

35 DIN 33430 ist generell geeignet, normierte standardisierte Tests zu beurteilen.
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Skalierung: Die Skalierung wird laut Biithner (2011, S.67) eher zu den
Hauptgiitekriterien gezéhlt. Die verwendeten Testwerte miissen geeignet
sein, unterschiedliche Testergebnisse miteinander giiltig vergleichen zu
konnen. Bezogen auf Intelligenztests sollten Abstufungen in den Testergeb-
nissen auch den Abstufungen in den intellektuellen Potentialen der Testper-
sonen entsprechen.

Normierung: Die Ergebnisse des Kinds miissen mit einem reprasentativen
Durchschnitt altersgleicher Kinder verglichen werden konnen. Eine repra-
sentative und umfangreiche Normstichprobe vermindert die Gefahr von
Verzerrungen beim Abgleich der vom Kind erzielten Rohwerte mit den
Normdaten. Die absolute Grofle der Normstichprobe ist dabei nicht aus-
schlaggebend, denn sie muss im Zusammenhang mit der Anzahl der Norm-
tabellen gesehen werden, die meist in Vierteljahresschritten unterteilt sind.
Vor allem auf Grund der kontinuierlichen Zunahme der Intelligenz (Flynn-
Effekt: Flynn, 1987) entsteht die Notwendigkeit, Intelligenztests mit aktuel-
len Normdaten zu verwenden (Joél, 2017, S. 16). Moosbrugger und Hoéfling
(2007) schlagen alle acht Jahre eine Uberpriifung der Normdaten vor.
Schmidt-Atzert & Amelang (2012, S. 164ff.) beschreiben die Normierung
als Hauptgiitekriterium.

Testfairness: Ein Test sollte keine Kindergruppen benachteiligen, unabhén-
gig vom sprachlichen und kulturellen Hintergrund, also das tatsichliche Po-
tential ermitteln konnen. Wiirde z.B. ein gefliichtetes Kind aus Afghanistan
nur wenige Wochen nach der Ankunft in Deutschland mit kristallinen (und
meist sprachgebundenen) Subtests getestet werden, wire die Benachteili-
gung wahrscheinlich und die Testergebnisse nicht giiltig ermittelt. So konn-
ten Aufgabengruppen und einzelne Items des WISC-IV als ungeeignet fiir
nicht deutschstimmige Kindergruppen diskutiert werden.

Okonomie: Sowohl die in das Testen investierte Zeit, die mit der Testung fiir
den Testenden verbundenen Belastungen als auch die monetaren Kosten
(z.B. fur den Test und die Testmaterialien) sollten in einem vertretbaren
Verhiltnis zum Nutzen stehen. Wiirden SonderpiadagogInnen selten Kinder
testen oder diagnostisch titig sein, wiére es sinnvoll, wiren die Testverfahren
schnell und einfach zu lernen oder wiederzuerlernen. Zu dem Nebengiite-
kriterium der Okonomie gehort also auch die Praktikabilitit der Verfahren.
Zeit6konomisch (und auch im Sinne der Auswertungsobjektivitat) wére zu-
dem die Auswertungsmoglichkeit mit einer Software. Der Blick auf eine
schnelle Durchfithrung ist allerdings auch mit Gefahren verbunden. Die
Anwendung giinstig anzuschaffender und schnell durchzufiihrender Intelli-
genztests wie der CFT1-R (118 Euro; Stand: 21.7.17) sind verlockend. Doch
sollte die Tragweite einer durchgefiihrten Intelligenzdiagnostik und der da-
mit auch verbundenen Gefahr einer Stigmatisierung bei der Ermittlung ei-
ner schnellen und somit 6konomischen Testung bedacht werden.
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e Niitzlichkeit: Die Ergebnisse eines Tests sollten von Nutzen sein, z.B. eine
Fragestellung beantworten konnen oder eine sinnvolle Ergdnzung bei der
Erkennung sonderpiddagogischen Forderbedarfs darstellen. Gerade im pad-
agogischen Bereich wire eine mogliche Ableitung von individuellen Starken
und Schwichen neben dem Vergleich mit einer Altersgruppe wiinschens-
wert. Eher eindimensionale Verfahren sind zwar 6konomischer, erlauben
aber kaum Hinweise iiber die Ermittlung eines Gesamtwerts hinaus (Joél,
2017, S. 18).

o Zumutbarkeit: Die Testsituation sollte eine zumutbare Belastung des zu Tes-
tenden sein und sollte die aus dem Test resultierende Niitzlichkeit nicht
tibertreffen. Die Belastung konnte z.B. reduziert werden, wenn die Items
kindgerecht und spannend gestaltet sind. Kinder mit sonderpiddagogischem
Unterstiitzungsbedarf hatten oft Gefithle des Versagens in Leistungssitua-
tionen. Kinder konnten bei der Anwendung eines Intelligenztests die Test-
situation mit vorherigen Leistungssituationen assoziieren und negativ ge-
stimmt sein, dies wiirde mit ansprechenden Stimuli vermieden.

o Vergleichbarkeit: Vergleichbarkeit ist gegeben, wenn zwei parallele Formen
eines Tests oder inhaltlich dhnliche Tests vorliegen. Dies konnte ein Vorteil
bei einer Retestung sein.

e Unverfilschbarkeit: Testpersonen sollten nicht die Moglichkeit der Manipu-
lation von Testergebnissen haben, jedoch kann dies nicht ausgeschlossen
werden, z.B. bei sozial erwiinschtem Verhalten bei Personlichkeitstests.
Doch auch bei Leistungstests konnten Ziegler, Schmidt-Atzert, Bithner und
Krumm (2007) Manipulationsmoéglichkeiten wahrend der Testung nach-
weisen. Dennoch kann angenommen werden, dass bei standardisierten In-
telligenztests die Moglichkeiten der Verfilschbarkeit generell gering sind.

e Transparenz: Die Testanweisungen sollten fiir das Kind verstindlich sein.
Héufig sind Kinder im sonderpiddagogischen Kontext kognitiv schwach und
benotigen einfache und intuitiv zu verstehende Einfithrungsaufgaben.
Giinstig ware die Moglichkeit, dem Kind die Anforderungen an die Subtests
frei erldutern zu diirfen, im giinstigsten Fall mit nicht bewerteten Anfang-
sitems (Joél, 2017, S. 17). Umstdndliche Anweisungen, verpackt in kompli-
zierte Schachtelsitze wiren unglinstig. Testverfahren, die eine wortwort-
liche Instruktionsvorgabe durch Ablesen der Anweisungen vorschreiben,
sind weniger geeignet bei kognitiv schwachen Kindern.

2.5.2 Beschreibung der Testverfahren

Eine Auswahl hiufig im sonderpadagogischen Kontext eingesetzter Intelligenz-
tests wird skizziert. Dabei sollen neben einer kurzen Vorstellung des jeweiligen
Tests der theoretische Hintergrund, die Dimensionalitit sowie kritische Ein-
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winde erwihnt sein. Eine Ubersicht stellt im Anschluss die Testgiitekriterien
vor (Tabellen 4 und 5), eine weitere Ubersicht Erwigungen zur praktischen An-
wendung der Tests im sonderpiadagogischen Kontext (Tabelle 6). Eine ab-
schlieflende tabellarische Auflistung nennt Preise, Altersbereich und Hinweise
fiir die Niitzlichkeit ausgesuchter sonderpadagogischer Fragestellungen (Tabel-
len 7 und 8).

Die Auswahl der Intelligenztests entspricht einer subjektiven Einschitzung
tiber die Haufigkeit des Einsatzes der Verfahren in der Sonderpadagogik, ent-
spricht aber auch den personlichen Kenntnissen des Autoren. Eine Wertung ist
mit dieser Auswahl nicht verbunden. Da sich der Fragebogen der Untersu-
chung ebenfalls mafigeblich auf diese Auswahl stiitzt und andere Testverfahren
unter Sonstige subsummiert werden (mit der Moglichkeit, sonstige Tests von
den ProbandInnen auch zu benennen), sei an dieser Stelle darauf hingewiesen,
dass Verfahren wie AID-3 (Kubinger & Holocher-Ertl, 2014) oder CPM (Ra-
ven, Raven & Court, 2010) und weitere weder in ihrer Bedeutung noch Giiltig-
keit bewertet werden, auch wenn sie nicht ausdriicklich aufgefithrt sind. So
listet allein der Hogrefe Verlag 32 Intelligenztests fiir den Kinder- und Jugend-
lichenbereich auf (Hogrefe, 2017). Der Anspruch, alle Intelligenztests umfas-
send zu wiirdigen, wird nicht erhoben. Die kurze Ubersicht der Testverfahren
ersetzt nicht ausfiihrliche Rezensionen, sondern soll zum besseren Verstindnis
einen Uberblick iiber die Tests vermitteln.

2.5.2.1 K-ABC (Kaufman Assessment Battery for Children)

Uberblick: 1983 erschien die von dem Ehepaar Kaufman konstruierte erste Fas-
sung der mehrdimensionalen K-ABC (Kaufman & Kaufman, 2004), 1991 er-
schien die fiir den deutschsprachigen Raum adaptierte Fassung von Melchers
und Preuf$ (2009). Die Gesamtskala intellektueller Fihigkeiten (eher fluide bzw.
Grundintelligenz) unterscheidet zwischen einzelheitlichem Denken bzw. sequen-
tieller Informationsverarbeitung und ganzheitlichem Denken bzw. simultaner
Informationsverarbeitung (Lurija, 1970) und versteht Intelligenz als einen Pro-
zess der Verarbeitung von Reizen. Lern- und Faktenwissen hingegen wird mit
der Fertigkeitenskala erfasst und konnte mit der Testung der kristallinen Intelli-
genz verglichen werden. Im Gegensatz zum WISC-IV wird das Ergebnis der
kristallinen Intelligenz nicht in einen Gesamtwert integriert, sondern gesondert
berechnet. Somit war es moglich, die Ergebnisse der eher umgebungsabhingi-
gen kristallinen Intelligenz von den Ergebnissen der eher genetisch bedingten
fluiden Intelligenz getrennt zu interpretieren. Dariiber hinaus war es differen-
tialdiagnostisch moglich, Starken- und Schwéchenanalysen vorzunehmen.
Innovativ und vorteilhaft beim Erscheinen der K-ABC war das anwen-
dungsfreundliche Arbeiten mit Stellordnern. In der Sonderpidagogik war die
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K-ABC ein Mittel der Wahl*, da es viele Items pro Subtest gab und es kognitiv
schwachen Kindern durch das freie Erkldren tiber Lernaufgaben ermdglichte,
die Aufgabenstellungen besser zu verstehen. Inzwischen ist die K-ABC durch
die KABC-II abgelost und sollte sowohl auf Grund der veralteten Normstich-
probe und dem damit verbundenen Flynn-Effekt, aber auch auf Grund schlech-
ter und veralteter Bildmaterialien nicht mehr angewendet werden.

Testglitekriterien und Kritik: In einer TBS-TK-Testrezension von Rollett
und Preckel (2011) wird der K-ABC Objektivitat voll, Zuverldssigkeit und Vali-
ditdt jeweils weitgehend attestiert. Hervorgehoben wird die diagnostisch wert-
volle Moglichkeit der Profilinterpretation, Hauptproblem sei die ,,Nichtbertick-
sichtigung aktueller Untersuchungen® (ebd., S. 140).

Anhand einer nicht représentativen Stichprobenuntersuchung untersuchten
Renner, Schmid, Irblich und Krampen (2012) die psychometrischen Eigen-
schaften bei fiinf- und sechsjahrigen Kindern. Die Reliabilitatskoeffizienten der
Skalen lagen zwischen .86 bis .92, (ebd., S. 196), die Stabilitit der Skalen lag bei
.60 bis .79. Fiir den Subtest Bildhaftes Erginzen ist die niedrigste Retest-Stabi-
litdt und die niedrigste interne Konsistenz ermittelt worden, vor allem fiir die-
sen Subtest (aber auch fiir andere) sollten Befunde durch erginzende Verfahren
abgesichert werden (ebd., S. 203).

2.5.2.2 KABC-ll (Kaufman Assessment Battery for Children — )

Uberblick: Die iiberarbeitete Version der K-ABC unterscheidet sich grundle-
gend von der vorherigen Version sowohl in der Durchfithrung, im theoreti-
schen Modell als auch in der Gestaltung der Subtests. Acht der Subtests sind be-
kannt, zehn neu hinzugekommen. Von méglichen 18 Subtests wird eine Aus-
wahl (in der Regel 8-10 Subtests, je nach Alter, gewdhltem Intelligenzmodell,
Fragestellung und zeitokonomischen Vorgaben) von Subtests durchgefiihrt,
dessen Ergebnisse in 3-5 iibergeordneten Indices miinden. Die Analyse der
Testergebnisse der Indices ermoglicht eine Interpretation von individuellen
Starken und Schwichen des Kinds. Innovativ ist die Moglichkeit, aus zwei theo-
retischen Modellen zu wihlen. Eines orientiert sich wie in der K-ABC an dem
Lurija-Modell, das andere an dem CHC-Modell der Intelligenz. Nach wie vor
wird bei dem Modell nach Lurija die umgebungsabhéngige kristalline Intelli-
genz bei der Berechnung eines Generalfaktors nicht einbezogen. Dies ist haufig
in der Sonderpadagogik sinnvoll, z.B. bei Kindern mit Sprachproblematiken,
mit Migrationshintergrund oder bei gefliichteten Kindern. Da in einer leis-

36 Die K-ABC ist deshalb auch Gegenstand dieser Untersuchung, auch wenn sie aktuell
kaum noch durchgefiihrt wird.
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tungsorientierten Gesellschaft wie Deutschland die Chance auf Bildung un-
gleich verteilt ist und zuweilen vom finanziellen und Bildungshintergrund der
Familiensysteme abhingt, kann der Einbezug der kristallinen Intelligenz auch
politisch kontrovers diskutiert werden. Obwohl die Qualitdt der 2015 erschie-
nenen KABC-II (Melchers & Melchers, 2015) gelobt wird, erweist sich der Test
auf Grund der vielen Regeln (ca. 580 Regeln allein in der Testsituation; Joél,
2017) bei einer seltenen Anwendung als unpraktikabel. Andererseits ist der Test
gut geeignet, Kinder mit sonderpiadagogischem Unterstiitzungsbedarf zu prii-
fen, denn die Items sind sehr kindgerecht gestaltet und es besteht die Mdglich-
keit des freien Erlduterns der Aufgabenstellungen und Bodeneffekte sind kaum
vorhanden. Mit Hilfe ausgewdhlter Subtests kann tiber die nonverbale Darbie-
tung der Stimuli der Sprachfrei-Index ermittelt werden.

Testgiitekriterien und Kritik: In einer TBS-TK Rezension von Kuschel,
Kamp-Becker und Stander (2017) wird der KABC-II lediglich weitgehend Ob-
jektivitdt, Zuverlassigkeit und Validitat bescheinigt. Eine Gefahrdung der Ob-
jektivitit wird zudem durch die Komplexitit des Materials und der Verwen-
dung von zwei theoretischen Modellen angenommen (ebd., S. 211).

In ausfithrlichen Testrezensionen auflern sich Renner (2015) und Irblich
(2015) tiberwiegend positiv. Die wichtigsten Kritikpunkte sind zusammenge-
fasst (Joél, 2017):

e Keine Angaben zur nonverbalen Anleitung der Subtests des Sprachfrei-In-
dex (Renner/Irblich),

o Ubungseffekte bei zu rascher Testwiederholung (Renner/Irblich),

o keine Hinweise zum Normierungsvorgehen (Renner/Irblich),

¢ Kinder aus Familien mit niedrigem Bildungsabschluss sind unterreprasen-
tiert in der Normierungsstichprobe (Renner/Irblich),

o leichte Bodeneffekte in einigen Subtests, vor allem bei jungen Kindern (Ren-
ner/Irblich),

o leichte Deckeneffekte in Ergédnzungssubtests fiir Kinder ab 13 Jahren (Irb-
lich),

e nicht geeignet fiir den Forderschwerpunkt Sehen (Renner/Irblich),

¢ in Einzelféllen nicht nachvollziehbare Lésungsvorgaben (Renner),

e trotz Anweisungen, sich nicht zu beeilen, kann schnelles Arbeiten das Er-
gebnis erheblich beeinflussen (Renner/Irblich),

e Konstruktionsmingel beim Subtest Symbole (Renner/Irblich),

e deutlich mangelhafte Materialqualitat (Renner/Irblich),

e Reliabilititsberechnung auf Untertestebene unklar beschrieben (Irblich),

e Indice Planung/Gf eher aus statistischen als aus inhaltlichen Griinden zu-
sammengestellt (Irblich),

e mangelnde Erlauterungen von Faktorenanalysen, dadurch sind Riickschliis-
se auf Ladungen schwer moglich (Irblich),
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e fehlende Angaben zur Kriteriumsvaliditit und prognostischen Validitit
(Irblich),

e iberfliissige Hintergrundinformationen auf den Instruktionsseiten (Irblich),

o Indice Wissen/Gc bildet kristalline Intelligenz nur bedingt ab (Irblich),

e postulierte Kulturfairness fiir den Gesamttest fragwiirdig (Irblich).

2.5.2.3 CFT1-R (Grundintelligenztest Skala 1)

Uberblick: Der CFT1-R (Weiss & Osterland, 2013) ist ein kurzer, auch in der
Gruppe durchfiithrbarer Intelligenztest. Drei Subtests (1. Teil) messen die wahr-
nehmungsgebundene Leistung, drei weitere Subtests (2. Teil) das figurale und
regelhafte Denken. Der ermittelte Gesamtwert misst eindimensional die fluide
Intelligenz (Renner & Mickley, 2015b, S. 72). Der Test ist kindgerecht, zligig zu
erlernen und giinstig in der Anschaffung, ist aber zu kurz, um einen aussage-
kriftigen Hinweis auf alle Bereiche der Intelligenz zu ermitteln. Der CFT1-R
steht in der Tradition der culture-fair Testung, der Testung von Kindern ohne
starke kulturelle und sprachliche Beziige. Negativ fallen die versteckten und
verwirrend beschriebenen Hinweise zu den Standardabweichungen auf.

Testglitekriterien und Kritik: Renner (2014) empfiehlt entsprechend den
Empfehlungen des Manuals ebenfalls nicht die Testung von intelligenzgemin-
derten Kindern und hebt positiv eine eigene Normstichprobe fiir die Kinder
mit dem Unterstiitzungsbedarf Lernen hervor. Die Durchfithrungsobjektivitat
sieht Renner gefihrdet durch unzureichende Instruktionen, die Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitat hingegen als gesichert. Die Reliabilitaten fiir den
Gesamtwert fallen gut bis sehr gut, fiir die Testteile befriedigend bis gut aus. Die
inhaltliche Validitat wird als gesichert eingeschitzt, das Konstrukt Intelligenz
wird nach Renner (2014) jedoch nur eingeschrinkt repréisentiert.

2.5.2.4 CFT20-R (Grundintelligenztest Skala 2 — Revision
mit Wortschatztest und Zahlenfolgentest)

Uberblick: Ebenfalls weitgehend kulturfair wird der CFT20-R (Weiss, 2006) fiir
altere Kinder bzw. Jugendliche und Erwachsene durchgefithrt; das Konzept
dhnelt dem CFT1-R. Die postulierte Sprachfairness wird eingeschriankt durch
die Vorgabe, Instruktionen wortlich vorzutragen. Diese Vorgabe lasst wenig
Spielraum bei der Erlauterung der Subtests, sollte ein Kind nicht gut oder nicht
Deutsch verstehen. Die Durchfiihrung der Subtests verlduft hingegen ohne An-
wendung der Sprache. Zwei Erganzungstests ermoglichen neben der fluiden
auch die Ermittlung der kristallinen Intelligenz. Der Test besteht aus zwei
Durchgdngen mit jeweils vier sich dhnelnden Subtests. Besonders Subtest 4
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bzw. 8 sind kognitiv schwachen Kindern schwer zu vermitteln (die Position ei-
nes kleinen schwarzen Punkts soll einer Auswahl unter bestimmten Vorgaben
zugeordnet werden).

Testgiitekriterien und Kritik: In einer TBS-TK-Rezension von Gruber und
Tausch (2015) bewerten diese Objektivitdt, Zuverldssigkeit und Validitdt mit
weitgehend erfiillt und kritisieren das Fehlen von giiltigen Normen fiir Erwach-
sene. Positiv hervorgehoben wird die einfache Handhabbarkeit, die genauen
Instruktionshinweise und die Okonomie des Tests.

2.5.2.5 WISC-IV (Wechsler Intelligence Scale for Children
(Deutsche Ausgabe) - fourth Edition, ehemals HAWIK-1V)

Uberblick: Die Tests aus der Wechsler-Reihe hatten bis in die 90er Jahre eine
grof3e Bedeutung in der Sonderpadagogik. Entsprechende Suchanfragen im Re-
gister der Zeitschrift fiir Heilpadagogik erzielten bei den Stichworten HAWIK
bzw. WISC bis 1998 21 Treffer, danach 1 Treffer. Die aktuelle Version WISC-IV
besteht aus 15 Subtests, von denen mindestens 10 (in Ausnahmefillen 8) Sub-
tests zur Erzielung eines Generalfaktors durchgefiihrt werden miissen. Wechs-
ler beschreibt Intelligenz als die zusammengesetzte oder globale Fahigkeit des
Individuums, zweckvoll zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner
Umwelt wirkungsvoll auseinanderzusetzen (Wechsler, 1956, S. 13). Diese Defi-
nition sei hier aufgefiihrt, da sie Grundlage der Wechsler-Testreihe ist, zu der
auch die weiter unten beschriebenen Verfahren WNV und WPPSI-III gehoren.

Vier Indices ermitteln differenziert das Arbeitsgeddchtnis (AG), das Sprach-
verstindnis (SV), Verarbeitungsgeschwindigkeit und das Wahrnehmungsgebunde-
ne Logische Denken (WLD). Die Abgrenzung der Indices zueinander ist ungenau.
So korreliert das Wahrnehmungsgebundene Logische Denken (in Anlehnung an
das CHC-Modell) sowohl mit der fluiden, der kristallinen und der visuellen In-
telligenz. Daseking, Petermann und Waldmann (2008) schlagen als Ergdnzung
zur Interpretation eines Gesamtwerts die Betrachtung eines allgemeinen Fihig-
keitsindex (AFI) vor, der sich aus den Indices SV und WLD zusammensetzt.

Die drei Subtests des Indice Sprachverstindnis testen iiberwiegend akademi-
sches Wissen und sind an die deutsche Sprache gebunden. Dieser eher kristalli-
ne Bereich ist problematisch bei Kindern mit Sprachschwierigkeiten, Kindern
aus einem bildungsfernen Milieu und Kindern mit Migrationshintergrund.
Ca. 30 Prozent des Gesamtwerts werden also aus der umgebungsabhingigen
kristallinen Intelligenz gebildet.

Testgiitekriterien und Kritik: Deimann und Kastner-Koller (2008) kritisie-
ren die unzureichende Adaption des urspriinglich US-amerikanischen Verfah-
rens in deutsche Verhaltnisse, unklare Erlduterungen (z.B. zur Substitution von
Subtests) und eine zu kleine Normstichprobe.
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In einer TBS-TK-Rezension von Schmukle & Schulze (2016), wird die Relia-
bilitat mit voll, die Objektivitit hingegen mit weitgehend und die Validitat nur
mit teilweise als erfiillt eingeschatzt. Die eingeschrinkte Validititsevidenz (ebd.,
S. 160) lasst die Frage offen, warum die WISC-IV iiber eine so hohe Akzeptanz
verfiigt und so hdufig eingesetzt wird. Die Ende 2017 erschienene WISC-V be-
statigt nachtréaglich Konstruktionsschwéchen, denn nun werden entsprechend
dem CHC-Modell gleich konstruierte Subtests anderen Indices zugeschrieben.

2.5.2.6 WPPSI-lIl (Wechsler Preschool and Primary Scale
of Intelligence - lll Deutsche Version)

Uberblick: Der WPPSI-III (Petermann, 2009) fiir Kinder bis 7;2 Jahre ist dem
WISC-IV (fiir Kinder von 6 bis 16 Jahren) ahnlich und resultiert aus dem
HAWIVA-III (Ricken, Fritz, Schuck & Preufl, 2007). Neben dem Gesamt-
wert konnen vier weitere Werte berechnet werden, so dass der Test als mehr-
dimensional gewertet werden kann: Verbalteil, Handlungsteil, Verarbeitungs-
geschwindigkeit (VG) und Allgemeine Sprachskala. Der Verbalteil misst wie das
Sprachverstindnis des WISC-IV eher kristalline Intelligenz und ist fiir einige
Kindergruppen von Nachteil, die ungiinstige Bildungsbedingungen haben. Die
Bildmaterialien sind ansprechend und motivieren die Kinder zur Mitarbeit. Je
nach Alter werden zur Ermittlung eines Gesamtwerts mindestens bis zu sieben
Subtests durchgefiihrt, insgesamt stehen jedoch 14 Subtests zur Verfiigung, die
teils optional entsprechend der Fragestellungen gewahlt werden konnen.

Testgiitekriterien und Kritik: Renner (2010) kritisiert ergonomisch ungiins-
tige Materialien, Abbruchkriterien, die eine mangelnde Compliance nach sich
ziehen konnen und teils schwer nachvollziehbare Bewertungsrichtlinien, be-
scheinigt jedoch eine reliable Intelligenzmessung. Leider beziehen sich die An-
gaben zur Reliabilitit teils auf die (weitgehend identische) Vorgéngerversion
HAWIVA-IIL Die Durchfithrungsobjektivitat wird als gesichert bescheinigt, die
Auswertungsobjektivitit scheint Renner fraglich. Eine Bewertung der Validitat
wird nicht vorgenommen, es wird allerdings empfohlen, diese durch weitere
Daten zu belegen (ebd., S. 182). Irblich (2010) attestiert ebenfalls Méngel in der
Auswertungsobjektivitit auf Grund fehlender Angaben zur Bewertung, attes-
tiert befriedigende bis sehr gute Reliabilitdtskennwerte und bewertet die Inhalts-
validitat als gesichert, die Angaben zur Konstruktvaliditit werden als weitgehend
zufriedenstellend beschrieben (ebd., S. 324).

Sattler und Dumont (2004) empfehlen den WPPSI-III bei der Testung von
dreijahrigen Kindern eher als Sreeningverfahren®.

37 Bezugnehmend auf die Originalversion.
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2.5.2.7 WNV (Wechsler Nonverbal Scale of Ability)

Ubersicht: Es gibt nur wenige Verfahren, die tatsichlich Kinder nonverbal tes-
ten konnen. Im Grunde sind dies neben dem SON-R 2%2-7 bzw. SON-R 6-40
die WNV (Wechsler & Naglieri, 2006; Petermann, 2014) und der Sprachfrei-
Index der KABC-II. Ein wirklich nonverbaler Intelligenztest hat Praxisrelevanz,
da kulturelle und sprachliche Hintergriinde der Kinder keine wesentliche Rolle
mehr spielen und die tatsdchliche Intelligenz erfasst wird.

Je nach Alter werden vier der insgesamt sechs Subtests fiir die Berechnung
des Gesamtwerts (in IQ) durchgefiihrt. Neben dem Gesamtwert und den vier
Einzelergebnissen gibt es keine iibergeordneten Indices, dennoch wird bean-
sprucht, mit der WNV mehrdimensional testen zu kdnnen. Eine sinnvolle Ab-
leitung von Stirken und Schwichen ist jedoch kaum mdoglich, dementspre-
chend gibt es auch keine Hinweise auf evtl. abzuleitende Fordermafinahmen.
Bei Bedarf konnen auf Seite zwei des Testformulars zwar Starken und Schwi-
chen berechnet werden, die sich allerdings lediglich auf Stirken und Schwéchen
im Vergleich zwischen den Subtests beziehen. Eine iibergeordnete Ableitung
(z.B. auditive oder visuelle Merkschwdchen, Geddchtnisschwierigkeiten, visuelle
Verarbeitungsschwierigkeiten, Schwierigkeiten im Langzeitgeddchtnis usw.) soll-
ten von einer Testdurchfithrung, die aus vier Subtests besteht, nicht erwartet
werden. Bei der Annahme, ein CHC Faktor auf Stratum-II-Ebene wire ange-
messen repréasentiert, sollten zwei dazugehorige enge Fahigkeiten auf Stratum-
III-Ebene vorhanden sein (Renner & Mickley, 2015b, S. 72), wire lediglich die
breite Féhigkeit Gv (visuelle Verarbeitung) angemessen repréasentiert (siche Ta-
belle 3).

Tabelle 3. WNV: Zuordnung enger Fahigkeiten zu den breiten (CHC-)Fahigkeiten.

Gf Gs Gv Gsm sonstige
(fluide (Verarbeitungs- (visuelle (Kurzzeit-
Intelligenz) geschwindig-  Verarbeitung) gedéchtnis)
keit)
Langversion (4 Subtests) o o] + - -
jungere Kinder:
Kurzversion (2 Subtests) o o o) o -
altere Kinder:
Langversion jlingere o] o - - -
Kinder:
Kurzversion altere o - o - -
Kinder:

Anmerkungen. Erfassung breiter CHC-Faktoren mit der WNV, angelehnt an Renner & Mickley (2015b):
»,—"“ = nicht reprasentiert, ,0“ = mit einem Subtest reprasentiert, ,+“ = mit mindestens zwei Subtests
angemessen reprasentiert.
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Es ist auch moglich, die bereits kurze Testdurchfithrung noch einmal zu kiirzen
und lediglich zwei Subtests durchzufiihren, dennoch aber einen Gesamtwert
(IQ) zu ermitteln. Dies kann sinnvoll sein, wenn unter Zeitdruck getestet wird,
das Kind evtl. nur schwer zu motivieren ist oder die WNV eine Zweitmeinung
darstellt neben der Durchfithrung einer komplexeren Testbatterie.

Neben der rein nonverbalen Testung kann die WNV auch verbal durchge-
fithrt werden. Es liegen Ubersetzungen der Anweisungen in anderen Sprachen
vor (Tirkisch, Russisch, Spanisch, Arabisch). Es ist méglich, in der nonverbalen
Durchfithrung neben dem Einsetzen von Gesten dem Kind ein Comic vorzule-
gen, auf dem die Arbeitsanweisungen in Bildern zu sehen sind. Fiir jeden Sub-
test gibt es eine Comicvorlage.

Fiir drei der sechs Subtests gibt es keine Zeitbegrenzungen fiir die Kinder,
dies ist z. B. von Vorteil fiir Kinder mit korperlichen Einschrankungen.

Testgilitekriterien und Kritik: Schroth (2015) beurteilt die Durchfithrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit als gesichert, ebenso die Inhalts-
validitat. Die Konstruktvaliditat wartet teils mit relativ hohen Werten auf. Die
Reliabilitdtsangaben werden mit gut bis sehr gut bewertet. Die Mehrdimensio-
nalitat wird nicht in Frage gestellt.

Mickley (2015) kritisiert unprézise nonverbale Instruktionsvorgaben und
fehlende Hinweise zur Interpretation von mdglichen Zusatzanalysen. Bis auf
einige fehlende Instruktionsangaben wird die Durchfithrungs-, Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitit als ausreichend beschrieben. Reliabilitdtskoeffi-
zienten werden mit befriedigend bis gut Klassifiziert und miinden in der War-
nung, prognostische Entscheidungen auf der Basis des WNV mit Vorsicht zu
formulieren (ebd., S.111), da die Retest-Reliabilititen auf kleinere Untersu-
chungsgruppen basieren. Die Inhaltsvaliditat wird attestiert.

Die Mehrdimensionalitdt wird durch die begrenzte Zahl der Subtests nur
eingeschrankt erfasst (ebd., S. 111), Daten zur faktoriellen Validitdt des Techni-
schen Manuals deuten eher auf ein einfaktorielles Modell.

2.5.2.8 SON-R 214-7 (Non-verbaler Intelligenztest)

Uberblick: Die Snijders-Oomen Testverfahren zeichnen sich durch die nonver-
bale Durchfithrungsméglichkeit aus, so auch der SON-R 2%-77%. Urspriinglich

38 Da der Autor im Gegensatz zu den anderen Verfahren iiber wenig Kenntnisse zum
SON-R 2%-7 verfiigt, wird der SON-R 2%-7 nicht in jede Auswertung bzw. Bewertung
mit einbezogen. Aus Griinden der Vollstindigkeit wird der SON-R 2%-7 allerdings im
Fragebogen gewiirdigt, da er durchaus im sonderpiddagogischen Kontext genutzt wird.
Hiermit sei also begriindet, dass in den folgenden Kapiteln der SON-R 21:-7 teilweise we-
niger Erwahnung findet.
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sollte eine Intelligenzdiagnostik auch mit gehorlosen Kindern erméglicht wer-
den. Aus der ersten Version 1943 entwickelten sich Verfahren, die sowohl ver-
bal als auch nonverbal Intelligenz messen.

Der zu testende Altersbereich ist jeweils im Testnamen enthalten. Der SON-
R 215-7 testet die allgemeine Intelligenz mit Hilfe von 6 Subtests. Die 14 bis
17 Items je Subtest werden adaptiv durchgefiihrt, d.h., die Leistung des Kinds
bestimmt den weiteren Verlauf der Testung und somit den Schweregrad der
Items. Das adaptive System hat den Vorteil, dass auf komplizierte Regeln wie
die Umbkehrregel verzichtet werden kann, deshalb ist das Erlernen der SON-
Tests recht einfach (und somit das Wiedererlernen bei einer seltenen Anwen-
dung). Je zwei Tests geben Hinweise auf das abstrakte Denken, das konkrete
Denken und das rdumliche Vorstellungsvermigen, so dass moderate differential-
diagnostische Aussagen moglich sind. Im Gegensatz zu den anderen SON-
Versionen wird bei diesem Verfahren neben einer Riickmeldung auch eine
Korrektur gegeben, dies erméglicht die Beobachtung von Lernprozessen wah-
rend der Testung. Je drei Untertests werden dem Bereich Denkskala, drei Un-
tertests dem Bereich Handlungsskala zugeordnet.

Testgtitekriterien und Kritik: Naescher (2009) beschreibt die Durchfithrungs-,
Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit mit weitgehend vorhanden, die in-
terne Konsistenz auf Subtestebene wird sinngemafl mit mittel eingestuft. Insge-
samt stimmt die Autorin aber dem niederlandischen Bewertungssystem COTAN
(siehe Evers, 2001a) zu, der den SON-R 2%-7 mit der Bestnote gut auszeichnet.

Das Karg Fachportal Hochbegabung (2017) kritisiert eine demnéchst veral-
tete Normstichprobe und verwirrende oder fehlende Angaben zu den Testgiite-
kriterien.

2.5.2.9 SON-R 5%2-17 (Non-verbaler Intelligenztest)

Uberblick: Obwohl der Test veraltete und lediglich im Ausland erhobene
Normdaten erhilt, zdhlt er noch zu den wichtigeren Tests in der Sonderpad-
agogik. Dies ist weniger mit der Qualitit des Tests begriindet, sondern mehr
mit der Haufigkeit seiner Anwendung in der Sonderpadagogik. Bestehend aus
7 Subtests (in einer Kurzversion 4 Subtests) kann ein Hinweis auf das intellek-
tuelle Potential {iber einen Gesamtwert ermittelt werden. Moderate Hinweise
auf Schwichen und Stirken konnen iiber die Auswertung iibergeordneter Grup-
pen vorgenommen werden: konkretes Denken, rdumliches Vorstellungsvermo-
gen, abstraktes Denken und Perzeption.

Nach jedem Item erhilt das Kind eine Riickmeldung, ob das Item richtig
oder falsch gelost wurde, damit gegebenenfalls die Problemlosungsstrategie
tiberdacht werden kann. Die Anwendung ist einfach zu lernen und wird adaptiv
durchgefiihrt.
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Testgiitekriterien und Kritik: In einer Rezension von Wolf (1999) wird die
sorgfaltige Normierung honoriert, jedoch darauf hingewiesen, dass die Normie-
rung lediglich fiir die Niederlande mangels einer deutschen Normstichprobe
reprasentativ ist. Die Reliabilitét gilt als gegeben, ,,zahlreiche Studien zur Validi-
tat“ (ebd., 0.S.) belegen den Zusammenhang mit Schulvariablen. Die Anwen-
dung des Verfahrens wird von Wolf empfohlen.

In einer Studie zur Testung von gefliichteten Kindern in der Sonderpadago-
gik von 2017 wurde festgestellt, dass dieser veraltete und vor allem auf Grund
des Flynn-Effekts ungeeignete Test am vierthdufigsten durchgefithrt wurde®
(Joel, 2018, S. 197).

2.5.2.10 SON-R 6-40 (Non-verbaler Intelligenztest)

Uberblick: Relativ identisch (z.T. mit gleichen Materialien) sind vier der sieben
Subtests des SON-R 5%-17 iibernommen worden. Die verbliebenen vier Sub-
tests enthalten jetzt noch weniger kristalline Anteile, z.B. soziale Situationen,
auch wenn diese vorher nur wenig vorhanden waren. Die Umstellung diirfte
den AnwenderInnen leicht fallen, da sich so gut wie keine Regeln gedndert ha-
ben. Lediglich das adaptive Vorgehen hat sich gedndert. Neben einem Gesamt-
wert konnen Stirken- und Schwiéchenanalysen so gut wie nicht vorgenommen
werden, zwei Subtests werden dem rdumlichen Vorstellungsvermogen, zwei dem
abstrakten Denken® zugeordnet, der Generalfaktor ermittelt die fluide Intelli-
genz. Wie bei allen Tests der SON-Reihe kénnen Kinder auch nonverbal getes-
tet werden, zudem Erwachsene bis zum Alter von 40 Jahren.

Testglitekriterien und Kritik: Schroth (2013) bezweifelt die Kulturfreiheit
des Subtests Kategorien und eine Fehleranfilligkeit bei einer manuellen Aus-
wertung, betont aber die sehr guten Testgiitekriterien. Durchfithrungs- und
Auswertungsobjektivitit sowie die Interpretationsobjektivitit werden attestiert,
besonders durch die Nutzung der Computerauswertung. Die Kennwerte zur
Reliabilitdt sind hoch, die Validitat wird vor allem mit hohen Korrelationen zu
anderen Intelligenztests begriindet.

Trotz der guten Testgiitekriterien darf kritisch angemerkt werden, dass ein
letztlich aus vier Subtests bestehender eindimensionaler Intelligenztest, aus dem
sich lediglich ein Hinweis auf das intellektuelle Potential ergibt, mit einem
Komplettpreis von 2 184 Euro* erstaunlich hoch ist.

39 Von SonderpidagogInnen, die einmal ein gefliichtetes Kind getestet haben.

40 Hinweise zur Interpretation oder zum theoretischen Aufbau des raumlichen Vorstellungs-
vermdgens und zum abstrakten Denken fehlen allerdings.

41 Stand 26.5.18.
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2.5.2.11 IDS (Intelligence and Development Scales)

Uberblick: Grundlage war der Versuch einer Weiterentwicklung des Kramer-
Intelligenztests (Kramer, 1972), welcher wiederum in der Tradition des Binet-
Tests stand, im Grunde ist allerdings ein vollig neu konzeptionierter Test kon-
struiert worden, der nicht nur die Intelligenz, sondern auch verschiedene Ent-
wicklungsbereiche erfassen soll: Psychomotorik, Sozial-emotionale Kompetenz,
Mathematik, Sprache und Leistungsmotivation. Jeder dieser Bereiche kann ent-
sprechend der Fragestellungen als eigenstindiges Modul durchgefiihrt und
kombiniert werden. Der Test ist sehr spielerisch gestaltet und bei den Kindern
beliebt.

Die sieben Subtests des Intelligenzteils sollen die Bereiche Wahrnehmung,
Aufmerksamkeit, Geddchtnis und Denken erfassen und im Schwierigkeitsgrad
aufeinander aufbauen, insgesamt die Fluide Mechanik testen, an dessen Ende
ein Gesamtwert steht. Teilweise stehen nur wenige Items zur Verfiigung, im
Subtest Wahrnehmung Visuell z.B. sieben Items. Dies hat zur Folge, dass die
Aufgaben fiir kognitiv schwache Kinder relativ schnell zu schwer werden und
wenig differenzierende Aussagen moglich sind. Fiir intelligenzgeminderte Kin-
der ist dieser Test deshalb nicht geeignet. Fiir die vier postulierten Bereiche be-
steht nicht die Moglichkeit, diese gesondert auszuwerten. Deshalb ist iiber die
Bestimmung eines Generalfaktors in Form eines IQ keine Differentialdiagnose
moglich. Die IDS ist sehr kindgerecht gestaltet und bringt den Kindern héufig
mehr Spaf} als andere Intelligenztests. Dies ist von Bedeutung bei Kindern mit
héufig erlebten Frustrationsmomenten in Leistungssituationen. Kindgerecht
gestaltete Tests wie die IDS erhohen gerade bei diesen Kindergruppen die Com-
pliance.

Testgiitekriterien und Kritik: Naescher (2010) bewertet die IDS als klar
strukturiertes, reliables und valides Verfahren und duflert sich insgesamt posi-
tiv. In einer ungewohnlich scharfen Kritik bezweifeln Koch, Kastner-Koller und
Deimann (2011) die Méglichkeit, das gesamte Spektrum der Entwicklungs- und
Leistungsdiagnostik im paddagogischen und klinischen Bereich mit einem Test
abdecken zu konnen, benennen Probleme bei der Durchfithrungs- und Aus-
wertungsobjektivitit und raten gar von Subtests (aus dem Bereich Psychomoto-
rik) ab, da die Reliabilitat mangelhaft ist und kritisieren, dass ,.eine blofle Zi-
tierung neuerer empirischer Ergebnisse (...) noch keine Entwicklungstheorie®
begriindet (ebd., S. 112). Den kritischen Einwénden widersprechen Grob und
Hagmann-von Arx (2011) in einer Replik, rdumen aber geplante Revisionen
ein.
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2.5.3 Zusammenfassende Ubersicht der Testgiitekriterien

In den Tabellen 4 und 5 werden zum Zwecke der besseren Ubersicht die Haupt-
gitekriterien fiir die iberwiegend interessierenden Tests zusammengefasst. Bei
mehreren Angaben zu den Giitekriterien werden die Angaben in den Test-
rezensionen bevorzugt dargestellt, da ein objektiverer Blick auf die Tests unter-
stellt wird. So ist z. B. denkbar, dass ein weniger giinstiger Wert weniger promi-
nent in einem Manual platziert bzw. vom Testverlag vorgestellt wird, wahrend
bei Testrezensionen eine kritische Grundhaltung anzunehmen ist. Die drei
Hauptgiitekriterien sind farblich markiert und basieren auf Angaben von Gru-
ber und Tausch, 2015; Deimann und Kastner-Koller, 2008; Renner, 2010; Mick-
ley, 2015; Naescher, 2009; Testzentrale, 2017; Schroth, 2015 sowie Naescher,
2010. Weitere konkrete Quellenangaben zu den jeweiligen Tests sind kenntlich
gemacht.

Tabelle 4. Ubersicht der Hauptgiitekriterien fiir ausgewahlte Intelligenztests.

K-ABC* KABC-II? CFT1(-R)® CFT20-R* WISC-IV®
Durchflhrungs- ja ja, aber beein-  weitgehend ja weitgehend
objektivitat trachtigt durch
Komplexitat
Auswertungs- ja ja ja ja weitgehend
objektivitat
Interpretations-  ja weitgehend ja weitgehend ja
objektivitat
Retest- Subtests: .63-.91 >.80->.90 Subtests:
Reliabilitat 57-.95 Gesamttest: WS/ZF-R: .76-.91
Skalen: .90 .83-.92 Index/Gesamt:
.84-.97 .87-.97
Paralleltest-
Reliabilitat
Testhalbierungs- .69-.93 >.70->.90 >.80->.90
Reliabilitat
Interne .59-.90 .75-.95 .86-.96
Konsistenz Gesamt: .97
Inhaltsvaliditat gesichert
Konstrukt- Vergleich Vergleich Validitat wird belegt, teils Vergleich
validitat andere Tests:  andere Tests: mit Validitat nur mit CFT20  HAWIK-III:
.50-.80 um .70-.80 des CFT 1 Validitat .63-.73
o begriindet begriindet
Kriteriums-
validitat

Anmerkung. 1: Rollett & Preckel, 2011. 2: Kuschel, Kamp-Becker & Stander, 2017; Irblich, 2015; Renner,
2014. 3: Renner, 2014; Weiss & Osterland, 2013. 4: Gruber & Tausch, 2015. 5: Schmukle & Schulze,
2016; Deimann & Kastner-Koller, 2008.
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Tabelle 5. Ubersicht der Hauptgiitekriterien fiir ausgewéhite Intelligenztests.

WPPSI-III* WNV? SON-R® SON-R* SON-R® IDS*®
245-7 515-17 6-40
Durchfihrungs- ja weitgehend ,weitgehend nicht voll- ja ja
objektivitat gewahrleis-  standig
tet”
Auswertungs- teilweise ja Lweitgehend ja ja zufrieden-
objektivitat gewahrleis- stellend
tet”
Interpretations-  ja ja ,weitgehend ja ja ja
objektivitat gewahrleis-
tet*’
Retest- .61-.75 4-7;11 .79 (drei Subtests: Subtests:
Reliabilitat (fir zwei Jahre: Monate) @.79 .34-.88
Subtests) .70-.95 Gesamt: Gesamt:
8-21;11 .92 .83
Jahre:
.68-.85
Paralleltest-
Reliabilitat
Testhalbierungs- belegt;
Reliabilitat Gesamtwert:
.95
Interne .72-.90 @.70 Gesamt: Gesamt: .68-.96
Konsistenz @ .93 @ .95
Inhaltsvaliditat  belegt Begriindet durchgeflihrt
mit Experten-
ratings
Konstrukt- Vergleich begriindet .46 (Lehr- Cito-Test: Bewertung  Vergleich
validitat HAWIK-IV: mit US-ame-  krafte) .66 Lehrer: .42  mit Tests:
Ges: .91 rikanisch- @ .65 Andere .21-.69
Subtests: kanadischen andere Tests Tests: @.80
.61-.78 Daten
Kriteriums- .54-.63
validitat (Schul-

Indikatoren)

Anmerkung. 1: Renner, 2010. 2: Schroth, 2015; Mickley, 2015. 3: Naescher, 2009. 4: Wolf, 1999. 5:
Schroth, 2013. 6: Naescher, 2010. 7: Es ist mdglich, dass die Bezeichnung ,weitgehend“ eine bessere
Bewertung meint als das ,weitgehend“ der TBS-TK-Rezensionen, die eine Abwertung beinhalten. @ =
Durchschnitt. Ges. = Gesamt.

2.5.4 Bedeutungsvolle Aspekte bei der Testanwendung
in der Sonderpadagogik
Uberproportional hiufig werden im sonderpidagogischen Kontext kognitiv

schwache Kinder getestet. Uber die durch die Testgiitekriterien hinaus gehen-
den Qualititsbelege werden weitere Aspekte bei der Anwendung von Intelli-
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genztests vorgeschlagen, teilweise in Anlehnung an Nebengiitekriterien, teil-
weise nicht erfasst mit Testgiitekriterien. Die vorgeschlagenen Aspekte sollen
die besonderen Bediirfnisse von Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf beriicksichtigen (Joél, 2017, S. 15{t.).
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Hohe Itemdichte: Eine grofSe Anzahl an Items verhindert Bodeneffekte, bei
einer geringen Anzahl von Items sind differenzierte Aussagen erschwert.
GrofSe Altersbandbreite: Testverfahren sollten prinzipiell jiingere Kinder tes-
ten konnen, damit alteren, aber kognitiv schwicheren Kindern die einfache-
ren Aufgaben fiir die jiingeren Kinder zur Verfiigung stehen (z.B. iiber die
Umkehrregeln).

Groffe Normstichprobe: Eine groflie Normstichprobe verhindert Verzerrun-
gen, da in der Sonderpidagogik sinnbildlich oft am Rand der Gauf3schen
Kurve getestet wird und somit die hypothetische Vergleichsgruppe bei einer
kleinen Normstichprobe zu klein sein konnte, um Artefakte auszuschlief3en.
Aktuelle Normstichprobe: Praxis bei der Feststellung sonderpiddagogischen
Unterstiitzungsbedarfs ist der Einbezug eines Gesamt-IQ. Die Gefahr einer
Stigmatisierung durch ein veraltetes und durch den Flynn-Effekt anfilliges
Verfahren ist grof3, da die Ergebnisse signifikant zu hoch sein konnten.
Praktikabilitit: Die Anwendung eines Intelligenztests ist oft ein lediglich ge-
legentlicher Part in der Arbeit von Sonderpidagoginnen. Bestiinde ein Test
aus einer Regelflut, wére der Test nicht nur mithsam zu erlernen, er miisste
bei einer seltenen Anwendung dann erneut mithsam erlernt werden, auch
die Durchfithrungsobjektivitit konnte gefihrdet sein.

Computerauswertung: Die Auswertung iiber eine Software spart Zeit und
erhoht die Auswertungsobjektivitat (siehe Praktikabilitat).

Freies und intuitives Erkldren: Ginstig ist die Moglichkeit, kognitiv schwa-
chen Kindern die Lernaufgaben frei vorstellen zu konnen. Ansonsten bestiin-
de die Gefahr, dass die Anweisungen nicht kindgerecht angeboten werden
und die Kinder nicht erfassen, worum es geht. Von Vorteil wiren auch un-
bewertete Lernaufgaben, so dass bei einer sehr freien Instruktion die Durch-
fithrungsobjektivitat nicht gefdhrdet ist (bei einer bewerteten Lernaufgabe
miisste das standardisierte Vorgehen wieder in den Vordergrund riicken).
Motivierende Stimuli: Die Testsituation ist eine Leistungssituation und Kin-
der mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungsbedarf hatten haufig unlust-
volle Versagenserfahrungen in Leistungssituationen. Damit die Kinder in
der Testsituation diese nicht mit vorher gemachten Misserfolgssituationen
assoziieren, sollten gerade bei Kindern mit sonderpidagogischem Unter-
stiitzungsbedarf die Aufgaben motivierend, kindgerecht und spannend ge-
staltet sein, um die Compliance zu erhchen.

Differentialdiagnostische Ableitungsmoglichkeiten: Zur Ableitung von For-
dermafinahmen sind Starken- und Schwiéchenanalysen mit eindimensiona-



len Verfahren kaum moglich. Pidagogische Ableitungen ermoglichen eher
mehrdimensionale Tests, die neben dem Vergleich mit der Gesamtheit al-
tersgleicher Kinder auch individuelle Starken und Schwichen ermitteln.

Diese beschriebenen Aspekte beriicksichtigen eingehender die Anforderungen
an einen Intelligenztest, der mit Kindern mit sonderpadagogischem Unterstiit-
zungsbedarf durchgefiihrt wird. Vor allem Lernschwierigkeiten und korperliche
Beeintrichtigungen der Kinder erschweren die Anwendung eines normierten
standardisierten Tests. Erginzend zu den oben beschriebenen Haupt- und Ne-
bentestgiitekriterien werden deshalb diese Aspekte erwahnt. Sicher wire es
lohnenswert, diese Aspekte bei der Konstruktion eines Intelligenztests fiir Kin-
dergruppen im sonderpiadagogischen Kontext zu beriicksichtigen. In diese
Untersuchung flieflen ungiinstige Rahmenbedingungen mit ein, denn aus die-
sen konnen Schwierigkeiten resultieren. Die Art und Weise, wie die Tests kon-
struiert worden sind, kann dessen Anwendung erschweren oder erleichtern und
sich somit auf die Testatmosphire auswirken.

Eine Einschdtzung, ob die im Vordergrund stehenden Verfahren obige As-
pekte giinstig bzw. ungiinstig berticksichtigen und somit Auswirkungen auf
erlebte Schwierigkeiten haben konnen, fasst Tabelle 6* zusammen.

Tabelle 6. Einschatzung ausgewahlter Intelligenztests unter Berucksichtigung bedeu-
tungsvoller Aspekte.

= « £ = = o

[&] S o by 7] - x N~

8 § o & g & 3z £y 29

N < iy & = e F3 ox o1 A

< 4 o o = = = nin oo 2
Itemdichte ++ ++ ++ ++ ++ + + + + -
Altersbandbreite + ++ o + + o] ++ + + o)
GrofRe Normstichprobe + - ++ + - — bis o) o

++

Aktuelle Normstichprobe - ++ ++ o o + ++ - ++ +
Praktikabilitat [¢) — + + - o + + + o
Computerauswertung o ++ + + + + nv. + + ++
Freies/intuitives Erldutern ++ + + - + + ++ ++ ++ -
Motivierend + + + o + + + o o ++
Starken/Schwachen Analyse  ++ ++ - - ++ ++ o] o] - +
Anmerkungen. Einschétzungen von ,——* (= negativ) bis ,++* (= positiv).

1 WNV: Normstichprobengrofen variieren stark. n.v. = nicht vorhanden.
2 SON-R 5%:-17: keine deutsche Normierung.

42 Mangels geniigend eigener Erfahrungen ohne SON-R 215-7.
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Als letzte Aspekte sollen Basisinformationen iiber die ausgewahlten Intelligenz-
tests zusammengefasst vorgestellt werden. Tabelle 7 gibt einen Uberblick iiber
die Testdauer, die Kosten, den Altersbereich und die Moglichkeit, per PC aus-
zuwerten, der Tabelle 8 sind Einschédtzungen zu entnehmen, fiir welche Frage-
stellungen bzw. Kindergruppen die Verfahren geeignet scheinen.

Mit diesen Ubersichten sind somit die besonders interessierenden Tests so-
wohl in der praktischen Relevanz eingeschitzt als auch in der testtheoretischen
Qualitat.

Tabelle 7. Basisinformationen ausgewabhlter Intelligenztests (Stand: 4.8.2017).

KABC-lIl  WISC-lV CFT1-R CFT20-R IDS SON-R WNV WPPSI-II
6-40

Testdauer Min. ca. 90 ca. 70 ca. 20 ca. 30 ca. 90 ca. 60 30/50

Kosten 1565€ 1562€ 118¢€ 232 € 1164€ 2076€ 1123€ 1110€
PC-auswertung  inkl. inkl. 298 € 289 € inkl. inkl. n.v. n.v.
Altersbereich 3;,0- 6;,0— 5;3- 8;5- 5;0- 6;,0- 4,0- 3;3-

in Jahren 18;11 16;11 9;11 60 10;11 40;11 21;11 7;2

Anmerkungen. Angaben entsprechend der Hinweise der Testverlage. CFT20-R Durchfiihrung in Min. ohne
kristalline Zusatztests. WNV: Testdauer unterschieden in Kurzversion/Langversion. WPPSI-III: Testdauer
kann je nach Alter stark schwanken. n. v. = nicht vorhanden.

Tabelle 8. Einschatzungen nach Eignung ausgewabhlter Intelligenztests fur haufige
Fragestellungen.

Fragestellungen/ KABC-II WISC-IV CFT IDS SON-R WNV
Kindergruppen 6-40
Sprache ja eher nein ja ja ja ja
Lernen ja altere ja ab ca. ja ja
Kinder ja 7 Jahren
Geistige Entwicklung ja evtl. ab eher nein nein ausprobie- ausprobie-
12-14 ). ren ren
gefliichtete Kinder eher ja: SFI, nein eher ja eher nein ja ja
evtl.: VI
(Hoch-)Begabung ja ja ergdnzend erganzend ja ja
Teilleistungs- erganzend erganzend erganzend erganzend erganzend erganzend
stérungen zudenTLS zudenTLS zudenTLS zudenTLS zudenTLS zudenTLS
Tests Tests Tests Tests Tests Tests
ja ja ja ja ja ja
Analyse Starken/ ja ja nein moderatja nein eher nein

Schwéachen moglich?

Anmerkungen. SFI = Sprachfrei-Index (nonverbale Durchfiinrung); IVl = Individueller Verarbeitungsindex
(Durchfiihrung nach Lurija).
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2.5.5 Rahmenbedingungen im Umgang mit Intelligenztests
auf der Ebene der Bundeslander

Bildung ist Sache der Bundeslinder und resultiert aus dem Art. 30 des Grund-
gesetzes (Kultusministerkonferenz, 2019). Aus diesem wird abgeleitet, dass Bil-
dung zu den Befugnissen und Aufgaben der Lander gehore. Dieses Privileg der
Lander bedeutet, dass bildungspolitische Angelegenheiten unterschiedlich um-
gesetzt werden und kann im Zusammenhang mit dieser Arbeit bedeuten, dass
die Anwendung von Intelligenztests im sonderpadagogischen Kontext vom je-
weiligen Bundesland abhéngen kann, in dem das Kind getestet wird. Es kann
moglich sein, dass die bildungspolitischen Rahmenbedingungen der jeweiligen
Bundeslander dazu fiihren, dass ein veralteter Test haufiger in dem einen Bun-
desland genutzt wird, wahrend in dem anderen Bundesland aktuellere und aus-
sagkraftigere Tests verwendet werden. Wiére dem so, hinge eine mehr oder we-
niger angemessene Testdiagnostik davon ab, wo das Kind wohnt. Hinzu kénnten
unterschiedliche Rahmenbedingungen dazu fithren, dass TestanwenderInnen
mehr oder weniger Zeit fiir die Vorbereitung der Tests erhalten, mehr oder
weniger gut an die Tests kommen, mehr oder weniger auf eine Tradition in der
Anwendung von Tests zuriickgreifen konnen. Wahrend in der Regel in Nord-
rhein-Westfalen (NRW) z.B. innerhalb weniger Wochen die sonderpidagogi-
schen Gutachten geschrieben werden sollen, werden in Niedersachsen weitest-
gehend ganzjahrig Gutachten geschrieben. Aus diesem Unterschied konnte eine
geringere Verfiigbarkeit der Testverfahren in NRW resultieren, da viele Son-
derpadagogInnen zur gleichen Zeit die Tests nutzen mochten.

Uberregionale Fragen zur Bildung werden auf den Kultusministerkonferen-
zen (KMK) diskutiert. Im Zusammenhang mit der Intelligenzdiagnostik gibt es
z.B. einen zuriickliegenden Beschluss zur Eingliederung von Berechtigten nach
dem Bundesvertriebenengesetz von 1971 in der Fassung von 1997 (Kultus-
ministerkonferenz, 1997). Es wird hier fiir die Aufnahme in Sonderschulen die
Anwendung von sprachfreien Intelligenztests empfohlen.

Es ist jedoch nicht bekannt, dass die aktuelle Anwendung von Intelligenz-
tests bei einer Zusammenkunft der KultusministerInnen geregelt worden sei,
dazu miisste eine Bedeutung iiber die Bundeslander hinweg vorliegen (Kultus-
ministerkonferenz, 2019). Es gelten dementsprechend diesbeziiglich die in den
Landern festgelegten Regularien, die auf den jeweiligen Bildungsservern einge-
sehen werden kénnen. Um Unterschiede und Gemeinsamkeiten beziiglich der
Anwendung von Intelligenztests zu skizzieren ist allerdings zu bedenken, dass
auch bei Vorliegen entsprechender Richtlinien auf Landesebene nicht zwingend
dessen kongruente Umsetzung auf regionaler Ebene vorliegen muss. So gibt es
nach Sichtung der fiir die Darstellung von Unterschieden und Gemeinsamkei-
ten vorliegenden Unterlagen Hinweise, dass sich auch innerhalb eines Bundes-
lands die Anwendung von Intelligenztests regional unterscheiden kann. Eine
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differenzierte Darstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden getrennt
nach Schulkreis bzw. Schulamt, im Grunde genommen getrennt nach Schule
bzw. Forderzentrum, wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

In dieser Arbeit sollen auf Bundeslandebene Hinweise und Richtlinien zum
Thema vorgestellt werden, {iberwiegend entnommen den jeweiligen Bildungs-
servern, aber auch auf Grundlage von Riickmeldungen entsprechender Anfragen.

Bei einem Vergleich kdnnten aus dem unterschiedlichen Umgang mit Intel-
ligenztests Riickschliisse fiir Variablen gezogen werden, die zu vermehrten
Schwierigkeiten bei der Anwendung der Tests fithren kénnten.

Es konnte z.B. interessant sein, ob die Freiheit, selbst tiber die Anwendung
eines Intelligenztests bei der Gutachtenerstellung entscheiden zu konnen, zu
weniger oder mehr Schwierigkeiten im Umgang mit den Tests fithren. Ebenfalls
interessant wire das Ausmafl beschriebener Schwierigkeiten abhingig vom
Umfang der zur Verfiigung stehenden Tests.

Einerseits geben die ProbandInnen bereits beim Ausfiillen des Fragebogens
einen Hinweis iiber das Bundesland, in dem sie arbeiten, so dass vergleichende
Riickschliisse iiber diesen Zugang bereits moglich sind. Dennoch stellen die
Hinweise auf Landerebene zum Umgang mit Intelligenztests bei der sonder-
padagogischen Gutachtenerstellung eine weitere Grundlage dar, die Ursachen
von Schwierigkeiten zu erkennen. Auch wenn die padagogische Arbeit inner-
halb des Bildungssystems deutlichen Spielraum zuldsst - resultierend aus un-
klaren oder wenigen Vorgaben - vollig losgelost von bildungspolitischen Vor-
gaben auf Landesebene ist die Gutachtenerstellung kaum denkbar.

Im Folgenden wird fiir jedes Bundesland umrissen, welche Aussagen zur
Anwendung von Intelligenztests getroffen werden. Die Grundlage fiir entspre-
chende Informationen war die Sichtung der jeweiligen Bildungsserver sowie
Antworten aus formellen und informellen Anschreiben an personlich bekannte
Sonderpadagoglnnen, aber auch an offizielle Stellen wie Schulamter, Beh6rden
usw. Die Anschreiben* waren bis auf Ausnahmen in der Anrede (abhéngig
vom personlichen Bekanntheitsgrad) sinngemaf3 identisch:

Im Rahmen meiner Dissertation (Anwendung von Intelligenztests in der Sonder-
padagogik) mochte ich den unterschiedlichen Umgang mit Intelligenztests in den
Bundesldndern skizzieren und mochte Sie um Hilfe bitten, mir kurz folgende Fragen

zu beantworten:

e Gibt es Handreichungen oder dhnliche Schriften firr SonderpadagogInnen, wie
die Diagnostik zur Feststellung sonderpiadagogischen Unterstiitzungsbedarfs ge-
staltet sein soll?

43 Gesendet Mitte Januar 2019 bis Mitte Februar 2019.
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e Gibt es eine Liste von Intelligenztests, die im Rahmen des Feststellungsverfah-
rens durchgefithrt werden sollen?

e Ist es den Sonderpadagoglnnen generell freigestellt, IQ-Tests durchzufiithren
oder nicht?

o Wer fiihrt in XX* federfiihrend die Gutachten durch?

Fir jedes Bundesland wurden in der Regel vier bis zehn E-Mails gesendet, ca.
jede zweite E-Mail wurde beantwortet, gelegentlich entwickelte sich ein Aus-
tausch zum Thema und es wurden weiterfithrende Informationen gesendet,
z.B. regionale oder schulinterne Handreichungen, personliche Erfahrungen mit-
geteilt etc. Der folgende Abriss stellt eine Ubersicht iiber den Umgang mit In-
telligenztests dar, alphabetisch sortiert nach Bundesland. Auf die Darstellung
der Angaben aus privaten E-Mails wird mangels Verifizierbarkeit nur selten zu-
riickgegriffen, auch wenn sie Aufschluss geben tiber das regional unterschiedli-
che Vorgehen. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass die regionalen Bestim-
mungen der Schuldmter nicht iibereinstimmen miissen mit den entsprechenden
Verordnungen der Linder und es gibt Hinweise fiir einen unterschiedlichen
Umgang beziiglich der Anwendung von Intelligenztests, unabhingig von den
Verordnungen der Lander. So ,kann“ in Baden-Wiirttemberg z.B. ein Intelli-
genztest durchgefithrt werden, muss aber nicht (SBA-VO, 2016). Dem gegen-
iiber stehen Angaben von Sonderpadagoglnnen, fiir die die Nutzung aus Intel-
ligenztestergebnissen in ihrer Region zwingend sei. Widerspriiche dieser Art
scheinen nicht ungewohnlich zu sein und werden auch kritisch als nicht ver-
einbar mit dem Schulgesetz beschrieben (LAG*, 2016, S. 11).

In Baden-Wiirttemberg gilt seit dem 1. August 2015 ein neues inklusives
Schulgesetz (LAG, 2016, S. 3), in dem die Abschaffung der Sonderschulpflicht
festgelegt ist. Das als ,,sehr allgemein® kritisierte Gesetz (ebd., S. 3) wird konkre-
tisiert durch die ,,Verordnung des Kultusministeriums iiber die Feststellung
und Erfillung des Anspruchs auf ein sonderpidagogisches Bildungsangebot®
(SBA-VO, 2016: Teil 2 Abschnitt 1 § 6 Abs. 2). Eingeleitet wird ein Feststel-
lungsverfahren von der Schulaufsichtsbehorde, beauftragt fiir die sonderpad-
agogische Diagnostik wird eine Lehrkraft fiir Sonderpadagogik. Die beauftragte
Lehrkraft ist inhaltlich ,nicht an Weisungen® gebunden (ebd.). Es wird er-
wihnt, dass die Diagnostik eine Schulleistungspriifung und einen Intelligenztest
beinhalten ,kann“ (ebd.). Empfehlungen fiir die Anwendung konkreter Intelli-
genztests werden auf Landesebene nicht vorgenommen.

44 Fir XX steht das jeweilige Bundesland; teilweise in den groflen Flichenldndern mit dem
Hinweis XX, bzw. in Ihrem Schulkreis.

45 LAG: Landesarbeitsgemeinschaft Baden-Wiirttemberg — Gemeinsam leben - gemeinsam
lernene. V.
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Grundlage schulischer Angelegenheiten in Bayern ist das Bayerische Gesetz
iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) vom 31.5.2000, novel-
liert 2003. Mit einer Anderung des BayEUG zum 1.8.2011 (Bayerisches Staats-
ministerium fir Unterricht und Kultus, 2014) ,,wird besonderer Wert auf die
integrativen Bemithungen fiir Kinder mit Forderbedarf® gelegt (ebd., S.3).
Lehrkrifte der Mobilen Sonderpadagogischen Dienste sind u.a. fiir die Dia-
gnostik zustdndig. In einer Broschiire éiber Kinder mit sonderpdadagogischem
Forderbedarf (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2018)
wird beschrieben, dass der Forderbedarf ,mithilfe gezielter sonderpidagogi-
scher Diagnostik festgestellt” wird (ebd., S. 7). Aktuelle Richtlinien tiber die Ge-
staltung der Diagnostik mit Hilfe von Intelligenztests, giiltig fiir das ganze Bun-
desland, konnten nicht erkannt werden. Es bleibt unklar, ob Tests angewendet
werden miissen oder konnen und welche Tests bei Bedarf Anwendung finden.

Im Gegensatz dazu ist die Anwendung von Intelligenztests in Berlin eindeu-
tig geregelt. In der aktuellen Auflage des Leitfaden zur Feststellung sonderpdd-
agogischen Forderbedarfs an Berliner Schulen (Kern et al., 2017) werden konkrete
Testverfahren benannt, abgestimmt auf die jeweiligen Unterstiitzungsbedarfe.
Standardisierte Testverfahren werden u.a. als Grundlage der sonderpidagogi-
schen Diagnostik genannt (ebd., S.5), beispielsweise WISC-IV, der WNV,
SON-R 6-40 oder KABC-II fiir den Unterstiitzungsbedarf Lernen, SON-R 6-40
oder die CFT-Tests fiir den Unterstiitzungsbedarf Sprache. Mit letzteren Tests
sind auch alle SonderpadagogInnen ausgestattet, die in der Inklusion arbeiten.
Mit den kiirzeren Tests der CFT-Reihe kann eine Vorauswahl fiir eine ausfiihr-
liche Uberpriifung durch die Diagnostik- und Beratungslehrkrifte in den Bera-
tungsstellen vorgenommen werden. Die in den Beratungsstellen* arbeitenden
Sonderpadagoglnnen sind spezialisiert u.a. in der Anwendung von Intelligenz-
tests. Dieses System hat mehrere Vorteile. Es gibt zwischen Testergebnissen
eine bessere Vergleichbarkeit durch die beschriebene Auswahl der Tests, die
spezialisierten Sonderpadagoglnnen in den SIBUZ sind routinierter in der An-
wendung und die Sonderpadagoglnnen, die in der Inklusion arbeiten (z.B.
Grund- oder Realschulen) sind bereits mit einem Test ausgestattet?, welcher
ohne Umwege iiber eine zentrale Testleihe unbiirokratisch angewendet werden
kann*.

Berlin und das Berlin umgebende Brandenburg arbeiten bildungspolitisch
eng zusammen und unterhalten z.B. gemeinsam das Landesinstitut fiir Schule
und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) in Ludwigsfelde. Auch fiir Branden-

46 Uber das Stadtgebiet verteilte SIBUZ: Schulpsychologische und Inklusionspadagogische
Beratungs- und Unterstiitzungszentren.

47 Und in dessen Anwendung in Fortbildungen geschult.

48 Selbstredend unter Beachtung ethischer und gesetzlicher Regelungen, z.B. das Einver-
stindnis der Sorgeberechtigten.
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burger Sonderpidagoglnnen gibt es eine verbindliche Handreichung (MBJS*,
2018). Bereits in einer Unter-Uberschrift wird von ,,verbindlich einzusetzenden
diagnostischen Instrumenten (...)“ auf der ersten Seite gesprochen und somit
festgelegt, dass die an spiterer Stelle beschriebenen Testverfahren angewendet
werden sollen (ebd., S. 1). Diese sind ebenfalls wie in Berlin detailliert aufge-
schliisselt je nach Unterstiitzungsbedarf und entsprechen beziiglich der Intelli-
genztests dem aktuellen Stand.

In Bremen ist es nicht verpflichtend, Intelligenztests durchzufithren. Auch
wenn aktuelle Intelligenztests im Stadtgebiet zum Leihen vorhanden sind, gibt
es keine offizielle Liste der anzuwendenden Verfahren wie in Berlin oder Bran-
denburg, abgestimmt auf die Unterstiitzungsbedarfe. Die Gutachten werden
dezentral von Sonderpddagoglnnen geschrieben, welche organisiert sind in
Zentren fiir unterstiitzende Pddagogik (ZuP), bei bestimmten Unterstiitzungs-
bedarfen von den Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ).
Orientierungsgebend bei der Verfassung eines Gutachtens ist die Erste Verord-
nung fiir unterstiitzende Padagogik (EVuP, 2013*°). Hinweise auf eine Intelli-
genzdiagnostik, die Anwendung von Intelligenztests oder Hinweise auf die
Anwendung von standardisierten Verfahren liegen nicht vor. Vielfach wird Be-
zug genommen auf die Forderdiagnostik zur Erkennung sonderpadagogischer
Forderbedarfe (ebd., § 9£.).

Das Hamburgische Schulgesetz regelt in Hamburg den Ablauf einer Gutach-
tenerstellung (§ 12 HmbSG Abs. 3) im Allgemeine