
Aus der Fachrichtung Psychologie der Universität des Saarlandes 

Intelligenz und Hirnschädigung in ihrer Beziehung zur intellek­
tuellen Lernfähigkeit 

Von Peter Becker und Armin Schmidtke 

Zusammenfassung, Summary, Resumé' 

Im Anschluß an eine Erörterung der Begriffe „Intelligenz", „Denkfähigkeit" und 
„Lernfähigkeit" erfolgt ein Litcraturübcrblick über Arbeiten zu den Themen „Intelli­
genz und Lernen" sowie „Hirnschädigung und Lernen". Es werden eine Reihe allge­
meiner und zwei spezifische Hypothesen zu diesen Fragestellungen formuliert. 

In einem Experiment mit insgesamt 32 hirngeschädigten und 32 hirngesunden Kin­
dern unterschiedlicher Intelligenz wird der Raven-Test viermal in eintägigem Abstand 
dargeboten, und es werden die beobachtbaren Leistungsveränderungen als Indikator 
für die „Lernfähigkeit" gemessen. 

Die beiden spezifischen Hypothesen lassen sich bestätigen: Intelligentere sowie 
Hirngesunde zeigen größere Leistungsverbesserungen als weniger Intelligente sowie 
Hirngeschädigte. Die Ergebnisse werden bezüglich ihrer Relevanz im Hinblick auf die 
Intelligenzdefinition und -messung sowie im Hinblick auf pädagogische Konsequenzen 
diskutiert. 

Intelligence and brain damage in their relation to intellectual learning ability 

Following a discussion of the concepts "intelligence", "ability to think" and learn­
ing ability comes a general survey of literature on the themes "intelligence and learn­
ing" and "brain damage and learning". A number of general hypotheses are formu­
lated on these subjects. 

In an experiment with a total of 32 children with brain damage and 32 healthy 
children of varying intelligence the Raven Test is given four times at daily intervals 
and the observable achievement changes measured as an indicator for "learning abüity". 

The two specific hypotheses are confirmed: the more intelligent chüdren and those 
with no brain damage show greater improvements in achievement than the less intelh-
gent chüdren and those with brain damage. The results are discussed as to their rele­
vance with regard to the definition and measurement of intelligence as well as with 
regard to the consequences for pedagogics. 

Intelligence et lesions cerebrales dans leurs rapports avec les facultés d'apprentissage 
intellectuelles 

Une discussion des notions d'«intelligence», de «faculte de pensée» et de «faculte 
d'apprentissage» est suivie d'un apergu bibliographique portant sur les sujets «intelli-
gence et apprentissage» et «lesions cerebrales et apprentissage». On formule sur ces 
questions une serie d'hypotheses d'ordre general ainsi que deux hypotheses d'ordre 
spécifique. 

En une experience portant sur un total de 32 enfants lésés du cerveau et de 32 en-
fan ts au cerveau sain, au degré d'inteüigence variable, le test de Raven est présenté 
quatre fois å un intervalle d'un jour, et les modifications de performance observables 
sont mesurées en tant que révélatrices du degré de «capacite å l'apprentissage». 

Les deux hypotheses spécifiques trouvent confirmation: les enfants les plus intelh-
gents et les enfants sains manifestent de plus grandes ameliorations des performances 
que les enfants d'inteUigence moindre ou présentant des lesions cerebrales. Les resul­
tats font l'objet d'une discussion quant å leur apport possible å une definition de 
et å une mesure de 1'intelligence et quant å leurs consequences pédagogiques. 

„Heilpädagogische Forschung" 
Bd. VII, H. 2, 1977 
S. 186-207 



1. Einleitung 

a) Begriffsbesthnrnung 

Die Intelligenzforschung befindet sich trotz unverkennbarer wissenschaft­
licher Fortschritte in einem unbefriedigenden Stadium ihrer Entwicklung 
(vgl. Herrmann, 1969). Meili (1971, S. 207) charakterisiert die Situation wie 
folgt: „So klar uns scheint, was unter dem Begriff Intelligenz zu verstehen 
ist, wenn wir es z .B . mit einem Intelligenztest zu tun haben, so besteht 
heute doch noch keine allgemein anerkannte Definition. Undiskutiert ist, 
daß unter Intelligenz eine Fähigkeit, d.h. eine Bedingung oder ein Bedin­
gungskomplex bestimmter Leistungen zu verstehen ist. Welches jedoch Intel­
ligenzleistungen sind, ist nicht eindeutig bestimmt, wenn auch natürlicher­
weise eigentliche Denkprobleme allgemein dazu gerechnet werden; noch 
kontroverser sind die Anschauungen über die innere Natur dieser Fähigkeit." 

Die relative Stagnation der wissenschaftlichen Erkenntnisse über die Intel­
ligenz ist z. T. darin begründet, daß Berührungs- und Überschneidungszonen 
mit anderen psychologischen Disziplinen, insbesondere der Denk- und Lern­
psychologie, nicht genügend erkannt und genutzt wurden. Die Intelligenz­
forschung ist traditioneller Gegenstand der „Differentiellen Psychologie", 
während Denken und Lernen primär unter „allgemeinpsychologischen" 
Aspekten untersucht werden. 

Analysiert man bekanntere Intelligenzdefinitionen (z.B. Stern, 1912; 
Wechsler, 1944; Heiss, 1960; Cattell, 1963; Groffmann, 1964; Guthke, 
1972), so stößt man vor allem auf folgende Konstrukte: Denkfähigkeit, 
Lernfähigkeit, Anpassungsfähigkeit an die Umwelt. Es stellt sich mithin die 
Aufgabe, die genannten drei Begriffe näher zu betrachten. 

Bei der Bemühung um eine präzise Fassung und Abgrenzung der Begriffe 
„Denken" und „Lernen" stößt man auf ähnliche Schwierigkeiten wie bei der 
Definition des Begriffes „Intelligenz". Dies zeigt sich etwa am Beispiel des 
Problemlösens, das von Gagné (1969) als eine Form des „Lernens" (Lernen 
eines „Prinzips höherer Ordnung") und von Wertheimer (1957) als „Denken" 
aufgefaßt wird. Als fruchtbarer Ausgangspunkt für eine Diskussion der oben 
genannten Konstrukte und deren Beziehungen zueinander erweist sich die 
Intelligenztheorie von Piaget, in der das Konzept der „Anpassung an die Um­
welt" eine zentrale Rolle spielt. 

Nach Piaget kann die Anpassung eines Individuums an seine Umwelt 
(Adaptation) verstanden werden als das Produkt von Assimüations- und 
Akkomodationsprozessen, die mittels kognitiver Schemata erfolgen. Wird 
eine Person mit einem bestimmten Objekt der Umwelt konfrontiert, so wird 
sie zunächst unter Rückgriff auf ihre kognitiven Schemata versuchen, dieses 
Objekt zu „assimüieren" bzw. zu interpretieren. Reicht die Assimilation bzw. 
das bisherige Arsenal an kognitiven Schemata nicht aus, so erfolgt eine 
„Akkomodation" der Schemata an die neuartigen Umweltbedingungen. 

Das Konzept der Akkomodation eignet sich für eine Definition von „Ler­
nen". Darunter wären im wesentlichen drei Prozesse zu verstehen, die das 
Ergebnis von Interaktionen zwischen Individuum und realer oder kognitiv 
repräsentierter Umwelt sind und die zu Verhaltensänderungen führen: 



— Modifikationen vorhandener kognitiver Schemata; 
— Hinzunahme neuer kognitiver Schemata; 
— Herstellung relativ dauerhafter neuer Verbindungen zwischen vorhandenen 

Schemata. 
Dieser Lernbegriff ist wesentlich umfassender als derjenige von Bäumler 

(1974), der in dem von ihm entwickelten „Lern- und Gedächtnistest" in 
erster Linie das Einprägen, Speichern (sowie Reproduzieren) vorgegebener 
Informationen prüft. 

Als „Denken" wären demgegenüber jene Prozesse zu bezeichnen, in denen 
vorhandene Schemata (Begriffe, Vorstellungen, Prinzipien etc.) einzeln oder 
in Kombination dazu benutzt werden, eine Reihe kognitiver Aufgaben zu 
bewältigen, z. B. Reize zu identifizieren, Relationen herzustellen, Analogien 
zu erkennen oder Folgerungen abzuleiten. 

Die vorgeschlagene Unterscheidung zwischen Denken und Lernen läßt 
sich weder auf der Konstrukt- noch auf der Operationalisierungsebene streng 
aufrechterhalten. Piaget betont in diesem Zusammenhang die enge Verfloch­
tenheit von Assimüations- und Akkomodationsprozessen. So werden einer­
seits Lernprozesse (z.B. Lernen von Paar-Assoziationen) durch Denken (z.B. 
Einbauen der zu assoziierenden Elemente in eine sprachliche Ganzheit) er­
leichtert und gesteuert und andererseits Denkprozesse beschleunigt, wenn 
neue gelernte kognitive Schemata (z. B. Konzepte) zur Problemlösung einge­
setzt werden. 

Führt man in die vorangegangenen allgemeinpsychologischen Erörterun­
gen die differentielle Perspektive ein, indem interindividuelle Unterschiede 
in der Denk- und Lernfähigkeit postuliert werden, so gelangt man zu folgen­
der Möglichkeit einer formelhaften Intelligenz-„definition": 

Intelligenz = f (Denkfähigkeit, Lernfähigkeit). 

Cattell (1963) sowie eine Reihe weiterer Autoren unterstreichen die Be­
deutung einer dritten Funktion, deren Intaktheit die Voraussetzung für 
erfolgreiche Denk- und Lernprozesse ist, nämlich der Gedächtnisfunktion 
(Speicherungs- und Erinnerungsfunktion). Berücksichtigt man diesen Aspekt, 
so ergibt sich folgende erweiterte formelhafte Intelligenz-„definition": 

Intelligenz = f (Denk-, Lern-, Erinnerungsfähigkeit). 

Nach dieser sicher sehr globalen Betrachtungsweise ist ein Individuum 
um so intelligenter je besser seine Denk-, Lern- und Erinnerungsfähigkeiten 
sind. Es wäre allerdings falsch, von der Annahme auszugehen, daß es so etwas 
wie eine einheitliche, material- und umweltunabhängige Denk- bzw. Lern­
bzw. Erinnerungsfähigkeit gibt. Kulturvergleichende Untersuchungen und 
Faktorenanalysen belegen vielmehr, daß diese Konzepte in eine Reihe spezi­
fischer Denk-, Lern- und Erinnerungsfähigkeiten zerfallen (vgl. z .B . Guilford, 
1956; Irvine, 1968; Pawlik, 1968; Bäumler, 1974). Klammert man fiir's 
erste diese wichtige Komplikation aus, so bleibt zu überprüfen, ob die er­
warteten positiven Beziehungen zwischen Intelligenz einerseits und Denk-, 
Lern- und Erinnerungsfähigkeit andererseits tatsächlich bestehen. 

Nach den vorliegenden Untersuchungen korrelieren Intelligenz-, Denk-
und Erinnerungsmaße positiv. Unklarer und widersprüchlicher sind hingegen 
die Befunde über die Relation von Intelligenz und Lernen. 



b) Intelligenz und Lernen 

Die Auffassung, es müsse eine positive Beziehung zwischen Intelligenz und 
(intellektueller) Lernfähigkeit bestehen, ist weit verbreitet. Nicht selten wird 
das Konzept der Lernfähigkeit zur Intelligenzdefinition herangezogen. Meili 
(1971, S. 210) bemerkt hierzu: „Während langer Zeit bestand kaum ein 
Zweifel darüber, daß die Intelligenz oder die Fähigkeit zu kognitiven Leistun­
gen in individuell variierendem Ausmaß angeboren sei. Auch wenn man die 
in einer Altersstufe faktisch feststellbare Leistungsfähigkeit als in Lernpro­
zessen erworben ansah, hat man doch mit wenigen Ausnahmen eine indivi­
duell verschieden ausgeprägte Fähigkeit zum Lernen angenommen und diese 
als Intelligenz definiert." 

Folgerichtig enthalten eine Reihe von Intelligenztests Aufgabentypen, die 
einen direkten Bezug zu Lernprozessen besitzen. Es wird z .B . abgefragt, wie­
viele Wissensinhalte sich ein Individuum angeeignet hat (Subtest „Allgemei­
nes Wissen" im HAWIK), wobei von der problematischen Annahme chancen­
gleicher Lernmöglichkeiten bei allen Individuen ausgegangen wird, oder es 
wird das augenblickliche „Lernvermögen" geprüft (z. B. Subtest „Zahlen-
Symbol-Test" im HAWIK), oder es werden Gedächtnisprozesse, die eine Vor­
aussetzung für Lernen darstellen, getestet (z.B. Subtest „Zahlennachspre­
chen" im HAWIK). 

Auch aus dem pädagogischen Bereich liegen eine Vielzahl von Beobach­
tungen vor, die für eine positive Beziehung zwischen Intelligenz und (intel­
lektueller) Lernfähigkeit sprechen (vgl. z .B . Wegener, 1969;Kleber, 1973). 
Intelligente Schüler begreifen schneller, benötigen weniger pädagogische 
Lernhüfen, behalten besser und erzielen in der Regel bessere Schulnoten. 
Nicht selten stützen sich Lehrer, die die Intelligenz ihrer Schüler beurteüen 
sollen, auf die Einschätzung von deren Lernfähigkeit. 

Aus einer anderen theoretischen Sichtweite wird der Zusammenhang 
zwischen Intelligenz und Lernen deutlich, wenn man die intellektuelle Lei­
stungsfähigkeit als Ergebnis überlernter Verhaltensweisen auffaßt (vgl. Fergu­
son, 1954, 1956). 

Versucht man, sich einen Überblick über die Ergebnisse empirischer 
Untersuchungen des Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Lernen zu 
verschaffen (vgl. McGeoch u. Irion, 1952; Dunn u. Capobianco, 1959; 
Rapier, 1962; Ellis, 1963; Weinert, 1964; Kanter, \961\Zeaman u. House, 
1967;Klauer, 1969; Wegener, 1969; Guthke, 1969, 1912; Jeromin, 1974), 
so stößt man auf widersprüchliche Befunde, die nicht leicht zu integrieren 
sind. Es mangelt nicht an Arbeiten, in denen entweder keine Beziehung 
zwischen den beiden Konstrukten oder sogar negative Korrelationen ermit­
telt wurden (z. B. Carlson u. a., 1945; Simrall, 1947; Eisman, 1958; von 
Bracken u. Kanter, 1960; Weinert u. Essing, 1962; Anderson, 1967; 
Schmidt, 1969). Simrall (1947, S. 43) folgerte aus ihrer Untersuchung: „Die 
Ergebnisse dieser Studie konnten kerne der neun Hypothesen bestätigen, die 
aus der operationalen Fassung der Theorie abgeleitet wurden, daß die Intel­
ligenz mit der Lernfähigkeit identisch sei. Jedes Resultat steht dazu im 
Widerspruch . . . " 
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Im Gegensatz zu den gerade dargestellten Arbeiten fanden eine Reihe von 
Autoren positive, z. T. sogar recht hohe Beziehungen zwischen Intelligenz 
und Lernen (z.B. Garrett, 1928; Tilton, 1949;Peel, 1952; Wiseman, 1954; 
Berkson u. Cantor, 1960; Ellis u.a., 1960; Jensen, 1963, 1965; Kanter, 
1967; Jensen u.Rohwer, 1968; Rapier, 1968). 

McGeoch u. /rto/i (1952, S. 562) zogen nach Durchsicht der widersprüch­
lichen Literatur folgende Bilanz: „Das Lernen ist sowohl bzgl. seiner Rate 
als auch seines Umfangs teilweise durch die Intelligenz determiniert. Diese 
Beziehung ist jedoch nicht beeindruckend hoch, und es wäre unklug anzu­
nehmen, daß die Lernfähigkeit und die Intelligenz identisch sind oder daß 
es so etwas wie eine „allgemeine Lernfähigkeit" gibt." Die Fragwürdigkeit 
des Konzeptes „allgemeine Lernfähigkeit" wurde aus einer Reihe von Unter­
suchungen deutlich, in denen Lernmaße, die sich auf unterschiedliche Lern­
inhalte bezogen, nicht oder nur niedrig interkorrelierten (vgl. Garrett, 1928; 
Woodrow, 1945, \946\ Rapier, 1962; Kanter, 1967; Jensen, 1910, Guthke, 
1972). 

Eine Reihe von Autoren gaben sich mit der oben zitierten Problemana­
lyse von McGeoch u. Irion (1952) nicht zufrieden und suchten nach Grün­
den für die widersprüchlichen Ergebnisse. Dabei wurden folgende Erkennt­
nisse gewonnen: 
— Eine Vielzahl einschlägiger Untersuchungen weisen z. T. schwerwiegende 

methodische Mängel auf. 
— Die „Testdecke" ist zu niedrig, so daß leistungsstarke Vpn nach einer 

kurzen Lernphase keine weiteren Fortschritte machen können, da sie be­
reits die Maximalleistung erreicht haben. 

— Die Lernaufgabe ist zu leicht oder zu kurz, so daß sich bestehende Unter­
schiede im Lernvermögen nicht manifestieren können. 

— Lernfortschritte auf verschiedenen Lernniveaus sind nicht vergleichbar, da 
die verwendete Meßskala kein Intervallniveau besitzt. 

— Die zur Messung des Lernens verwendeten Differenzwerte zwischen Aus­
gangs- und Endniveau haben eine geringe Reliabilität. 

— Es ist notwendig, den globalen Begriff „Intelligenz" aufzudifferenzieren 
und nach Beziehungen zwischen spezifischen Intelligenzkomponenten 
bzw. -faktoren und Lernmaßen zu suchen (vgl. Guilford, 1956; Cattell, 
1963; Jensen, 1970). 

— Die Enge des Zusammenhangs zwischen Intelligenz und Lernen hängt da­
von ab, ob als Intelligenzmaß das „geistige Alter" oder der Intelligenzquo­
tient verwendet werden. Der Intelligenz<7W0f/ewf scheint stärker als das 
Intelligenztf/fer ein Maß für die Geschwindigkeit der Aneignung von Lern­
inhalten (Lerntempo) zu sein. 

— Es gibt Hinweise darauf, daß die Beziehung zwischen der Intelligenz und 
dem Lernvermögen in bestimmten Aufgabentypen nicht linear ist (vgl. 
Ellis u.a., 1960). 

— Verschiedene Untersuchungen sind nicht miteinander vergleichbar, da in 
der einen die Lernfähigkeit ohne pädagogische Hilfestellung analysiert 
wurde, während in einer anderen die bestehenden Unterschiede im Lern­
vermögen teilweise durch unterschiedlich intensive individuelle Lernhilfe 
verwischt wurden. 



— Im Bereich niedriger Intelligenz scheint bzgl. der Lernfähigkeit eine grö­
ßere Heterogenität zwischen verschiedenen Individuen und Gruppen zu 
bestehen als bei durchschnittlich oder überdurchschnittlich Intelligenten. 
Möglicherweise ist es notwendig, die Variablen Schichtzugehörigkeit, Rasse 
und Hirnschädigung—Hirngesundheit zu beachten. 

— Von Unterschieden im Leistungsver/wj/tew („Performance") kann nicht 
ohne weiteres auf Unterschiede in der Lernfähigkeit rückgeschlossen wer­
den, da die Leistungshöhe u. a. auch eine Funktion der sogenannten 
Hilfs- oder Stützfunktionen der Intelligenz sensuMierke (z .B. Leistungs­
motivation, Konzentration, Arbeitsstil u.a.) ist (vgl. auch Heller, 1973). 

c) Hirnschädigung und Lernen 

Als (Teil-)Ursache von Lernschwierigkeiten wird neben geringer Intelli­
genz und einer Reihe weiterer Variablen nicht selten auch eine Hirnschädi­
gung in Betracht gezogen (vgl. Frostig u. a., 1961; Kleber, 1973; Schleiminr 
ger, 1974; Tschirner, 1974; Wagner u. Külz, 1974; Wewetzer, 1975), da die 
in Untersuchungen gefundene Rate zerebraler Dysfunktionen bei Kindern 
mit Lernschwierigkeiten im allgemeinen wesentlich höher ausfällt als die der 
Normalpopulation (vgl. etwa Klosinski u.a., 1972; Wagner u. Külz, 1974). 

Die Hypothese, daß Hirnschädigungen zu (spezifischen?) Störungen des 
Lernens fuhren könnten, ist weit verbreitet, obwohl es erstaunlicherweise 
nur wenige Lernexperimente gibt, in denen sie einer empirischen Überprü­
fung unterzogen wurde (vgl. etwa die Übersicht bei Dietl, 1971 oder Scholtz, 
1972). 

Die überwiegende Mehrzahl der vorliegenden Arbeiten belegt zwar die 
Unterlegenheit der hirngeschädigten Kinder, es liegen jedoch auch widerspre­
chende Befunde vor (vgl. Dunn u. Capobianco, 1959). Ein möglicher Grund 
für diese Widersprüche könnte darin bestehen, daß innerhalb der heterogenen 
Gruppe der Hirngeschädigten spezifischere Unterscheidungen getroffen wer­
den müßten, wie etwa nach der Höhe der Intelligenz (vgl. etwa Dietl, 1971; 
Crinella, 1973; Dony, 1973) bzw. nach einzelnen Hirnschädigungssyndromen. 
Methodisch erscheint es jedoch nach Wewetzer (1970) gerechtfertigt, zunächst 
von der Gesamtgruppe der hirngeschädigten Kinder auszugehen und erst an­
schließend Differenzierungen anzustreben, wobei nach Wewetzer u. U . nicht 
nur die bekannten klinischen Untergruppen und Komponenten relevant zu 
sein brauchen. (Zur Problematik der weiteren Differenzierung des Syndroms 
vgl. auch Wewetzer, 1975.) 

Cattell (1963) ist der Auffassung, daß eine Hirnschädigung zwar sowohl 
die „fluide" wie die „kristallisierte" Intelligenz beeinträchtigen könne, daß 
die „fluide" Intelligenz jedoch stärker betroffen sei. Daraus resultierten be­
sondere Schwierigkeiten beim Lernen in einem neuen Bereich. Dony (1973) 
verglich hirngesunde mit hirngeschädigten Kindern, die nach der Höhe der 
Intelligenz in drei Gruppen unterteüt worden waren, bezüglich ihrer Leistun­
gen im HAWIK. In der Gruppe der unterdurchschnittlichen Intelligenten 
zeigten sich die meisten signifikanten Unterschiede. In Übereinstimmung mit 
der oben genannten Hypothese Cattelh erzielten die schwach begabten Hirn­
geschädigten bessere Leistungen im Verbalteü, jedoch schlechtere Leistungen 



im Handlungsteil als Hirngesunde. (Der Handlungsteil prüft stärker als der 
Verbalteil das „Lernen" neuartiger Situationen, z. B. im Zahlensymbol-Test 
oder im Mosaik-Test; vgl. auch Budoff, 1967). 

Engels (1966), der eine Stichprobe hirngeschädigter und hirngesunder 
Kinder mit dem Bühler-Hetzer-Entwicklungstest untersuchte, fand, daß die 
Hirngeschädigten sehr viel häufiger als die Hirngesunden ihr Leistungsmini­
mum im Subtest „Lernen" hatten. 

Lipman (1963) sowie Barnett u.a. (1959) stellten fest, daß hirngeschä­
digte Retardierte beim serialen Lernen schlechter abschnitten als hirnge­
sunde Retardierte. Krauss u. Judd (1972) verglichen 21 „neurologisch nor­
male" debile mit 9 hirngeschädigten debilen Mädchen, die sich alle in einem 
Heim aufhielten. Bei einer Intelligenzretestung „verloren" die Hirngeschädig­
ten IQ-Punkte, da sie in ihrer Entwicklung stagnierten. Die Autoren schlös­
sen daraus, daß die hirngeschädigten Heimkinder von dem vorhandenen Lern­
angebot weniger profitierten und mithin stärker lernbehindert Seien als die 
hirngesunden und daß sie besonders intensiver heilpädagogischer Förderung 
bedürften. 

Auch Aten u. Davis (1968) ermittelten bei Hirngeschädigten spezifische 
Gedächtnisschwächen. Einschränkend ist zu bemerken, daß in den Arbeiten 
von Engels (1966) und Aten u. Davis (1968) keine eigentlichen Lernexperi­
mente durchgeführt wurden, sondern eher eine der Voraussetzungen für Ler­
nen, nämlich Gedächtnisleistungen, geprüft wurden. Hier wird nun von eini­
gen Autoren vermutet, daß bei Hirngeschädigten oft die Merkfähigkeit (un­
mittelbare Behalten) und weniger das (langfristige) Gedächtnis gestört sei 
(vgl. etv/a Stieger, 1972b). 

In einer Reihe von Tierexperimenten konnte der Nachweis einer Beein­
trächtigung der Lernfähigkeit durch anoxisch bedingte Hirnschädigungen 
erbracht werden (vgl.Meier, u.a., 1960; Gottfried, 1973;Sechzer u.a., 
1973). Nach Sechzer u.a. (1973) glichen die bei Affen beobachteten Aus­
wirkungen einer „frühkindlichen" Hirnschädigung sehr stark den bei Men­
schen auftretenden Effekten. 

Die Erklärungsansätze für die angesprochenen Lerndefizite Hirngeschädig­
ter unterscheiden sich hinsichtlich ihres Komplexitätsgrades. Stieger (1972a) 
nimmt auf das Figur-Grund-Modell Bezug und vermutet inadäquate Informa­
tionsaufnahme und -Verarbeitung, während andere Autoren auf Konstrukte 
wie „Aufmerksamkeitsinkontinenz" rekurrieren (vgl. etwa Göllnitz, 1972; 
Routh w.Roberts, 1972; Kaspar, 1973). Eine informationstheoretische Er­
klärung, aus der sich u. U . pädagogische Konsequenzen ableiten lassen, ver­
suchte Affolter (1972), die beim hirngeschädigten Kind eine beschränkte 
Kanalkapazität annimmt, die zu einem geringeren Erfolg des Wahrnehmungs­
aktes und somit auch aller hiervon abhängigen Leistungen führen soll. 

2. Hypothesen und Fragestellung 

a) Allgemeine Hypothesen 

Im folgenden werden eine Reihe von Hypothesen über den Zusammen­
hang der Variablen Intelligenz, frühkindliche Hirnschädigung und Lernen 



formuliert. Diese basieren auf einer Analyse vorliegender Untersuchungs­
befunde, bedürfen jedoch im einzelnen weiterer Überprüfung. 

Grundhypothese H 1: In der Regel besteht ein positiver Zusammenhang 
zwischen Intelligenz und (intellektueller) Lernfähigkeit. 

Die Einschränkung „in der Regel" bezieht sich auf bestimmte Randbedin­
gungen, die erfüllt sein müssen, damit sich der behauptete Zusammenhang 
zeigt: 
- Die Lernaufgabe darf für die betreffende Personengruppe nicht zu leicht 

sein, so daß auch leistungsstarke Individuen (z. B. solche mit hohen Aus­
gangswerten) ausreichende Möglichkeiten der Leistungsverbesserung haben 
(kein „Deckeneffekt"). 

- Die Lernaufgabe muß eine ausreichende Anzahl von Lernschritten bzw. 
Lerndurchgängen umfassen (vgl. Garrett, 1928). 

- Lernfortschritte sollten auf einer Skala gemessen werden, die mindestens 
Intervallniveau besitzt. Bestehen deutliche Schwierigkeitsunterschiede 
zwischen den Items einer komplexen Lernaufgabe, so müssen diese durch 
geeignete Transformationen berücksichtigt werden. 

- Während des Lernprozesses dürfen nicht in kompensatorischer Weise diffe-
rentielle Lernhüfen angeboten werden, die die bestehenden Unterschiede 
in der Lernfähigkeit verwischen könnten. 

- Der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Lernen ist möglicherweise 
bei bestimmten Lernaufgaben nicht linear: Innerhalb unterschiedlicher 
Intelligenzbereiche könnten unterschiedliche Zusammenhänge zwischen 
Intelligenz und globaler bzw. spezifischer Lernfähigkeit bestehen. 

Die Grundhypothese H 1 kann durch zwei Teilhypothesen präzisiert wer­
den, in denen das Konzept der „Lernfähigkeit" aufgeschlüsselt wird: 

- Teilhypothese H 1.1: Unter der Voraussetzung gleicher Ausgangsleistung 
erreichen Intelligentere das Lernziel mit weniger Lernschritten (= steilere 
Lernkurve). 

- Teilhypothese H 1.2: Haben Intelligentere ein höheres Ausgangs-Leistungs-
niveau in einer Lernaufgabe, so vergrößern sie im Verlauf des Lernver­
suchs ihren Leistungsvorsprung weiter gegenüber den weniger Intelligen­
ten. 

Grundhypothese H 2: Die Enge des Zusammenhangs zwischen Intelligenz 
und Lernverhalten hängt von der Art der verwendeten Intelligenz- und Lern­
aufgaben ab: 

Diese globale Aussage läßt sich wie folgt präzisieren: 
- Teilhypothese H 2.1: Die im Bereich der Intelligenzforschung gesicherte 

Erkenntnis, daß das Konzept der „allgemeinen Intelligenz" durch die An­
nahme mehrerer Intelligenzfaktoren abgelöst bzw. erweitert werden muß, 
gilt analog für das Konzept der „allgemeinen Lernfähigkeit": Statt von 
der Vorstellung einer „allgemeinen Lernfähigkeit" auszugehen, ist es er­
forderlich, verschiedene aufgabenspezifische Lernfähigkeitsfaktoren zu 
unterscheiden (vgl. z .B . Pawlik, 1968; Aebli, 1969; Gagné, 1969). 



— Teilhypothese H2.2: Der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Lern­
verhalten tritt um so deutlicher hervor je schwieriger die Lernaufgabe ist. 

- Teilhypothese H2.3: Der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Lern­
verhalten tritt um so deutlicher hervor je länger der Lernversuch dauert 
bzw. je größer die Anzahl der Lernversuche ist. Diese Aussage trifft nur 
unter der Voraussetzung zu, daß die „Lerndecke" nicht zu niedrig ist. 

Grundhypothese H 3: Bei gleicher Intelligenz sind Hirngeschädigte - als 
globale Gruppe betrachtet — im Vergleich zu Hirngesunden in ihrer Lern­
fähigkeit beeinträchtigt. 

b) Spezifische Hypothesen und Fragestellung 

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sollten die Teilhypothesen 
H 1.2 sowie die Grundhypothese H 3 in spezifizierter Form überprüft wer­
den. 

Als Lernmaterial dienten die Items des Raven-Tests. Der Test sollte im 
eintägigen Abstand insgesamt viermal bearbeitet werden. Es interessierten in 
erster Linie die Leistungsverbesserungen von Erst- zu Viertmessung, die als 
Indikator für die (intellektuelle) Lernfähigkeit in dem durch den Raven-Test 
erfaßten kognitiven Bereich dienen sollten. 

Die Progressiven Matrizen von Raven gelten als brauchbares Maß zur Be­
stimmung der „allgemeinen Intelligenz" (vgl. Martin u. Wiechers, 1954; 
Stacey u. Carleton, 1955; Wewetzer, 1964). In Ubereinstimmung mit unserer 
oben formulierten Intelligenzdefinition gingen wir davon aus, daß die Test­
leistung im Raven bei der Erstmessung — sieht man von nicht-intellektuellen 
Leistungsdeterminanten wie Anstrengungsbereitschaft usw. ab — eine Funk­
tion der Denk-, Lern- und Erinnerungsfähigkeiten des untersuchten Indivi­
duums sei. Berücksichtigt man den Inhalt der Raven-Items und die faktoren­
analytischen Validitätsstudien, so erfaßt der Raven-Test primär, jedoch nicht 
ausschließlich, den Aspekt der (induktiven) „Denkfähigkeit". Raven (1956, 
S. 1) bemerkt dazu: „Die Skala kann als ein Test der Beobachtungsgabe und 
des klaren Denkens beschrieben werden." Meyer-Probst (1967) fand Korrela­
tionen in der Größenordnung von .75—.80 zwischen den Progressiven Matri­
zen und Piaget-Denkaufgaben. 

Da sich die Progressiven Matrizen vom Aufgabentyp her ähneln und nach 
Erlernen einer oder mehrerer Lösungsstrategien ein Transfer von einer Auf­
gabe auf die andere möglich ist, gehen in das Raven-Testergebnis auch die 
Lern- und Erinnerungsfähigkeiten ein (vgl. Raven, 1956, S. 8; Budoff, 1967). 

Aus dem bisher Gesagten ergibt sich als Folgerung unsere spezifische 
Hypothese 1, daß intelligentere Kinder, d.h. solche mit höheren Ausgangs­
werten im Raven (bei der Ersttestung), größere Leistungsverbesserungen bei 
der Vierttestung erzielen als Kinder mit niedrigeren Ausgangswerten. Dies 
folgt aus der Annahme, daß höhere Ausgangswerte u.a. einen Hinweis auf 
eine größere Lernfähigkeit liefern. 

Unsere spezifische Hypothese 2 besagt, daß hirngeschädigte Kinder bei 
gleichen Ausgangswerten im Raven-Test wie hirngesunde Kinder einen gerin­
geren Lernfortschritt bis zur Vierttestung erzielen als hirngesunde Kinder. 



3. Methode 

Die Untersuchung bestand aus zwei Teilschritten, der vorgeschalteten 
Standardisierung des Raven-Tests sowie dem eigentlichen Lernexperiment. 

a) Standardisierung des Raven-Tests 

Die Notwendigkeiten zur Standardisierung ergab sich aus zwei Gründen. 
Zum einen werden die von Raven angegebenen Normwerte häufig als unge­
nügend angesehen, zum anderen sollte die farbige Form der Progressiven 
Matrizen durch den Subtest C der Erwachsenenform des Raven-Tests auf 
48 Items erweitert werden, um die „Testdecke" für den Lernversuch zu er­
höhen. Eine genaue Beschreibung der Standardisierungsstichprobe und -pro-
zedur findet man bei Schmidtke (1971). Wir beschränken uns hier auf die 
wichtigsten Informationen. 

Die Eichstichprobe umfaßte insgesamt 700 Schüler aus dem Altersbereich 
von 8;0 bis 11 ;0 Jahren, zur Hälfte Jungen und Mädchen. 60 % der Kinder 
besuchten Volksschulen, 35% Realschulen bzw. Gymnasien, 4% Sonder­
schulen L und 1 % Sonderschulen G. 

Es erfolgte eine varianzanalytische Überprüfung der Alters- und Ge­
schlechtsabhängigkeit der Raven-Testscores. Aufgrund dieser Ergebnisse wur­
den für die folgenden 5 Altersstufen getrennte Normen berechnet: 8;0 bis 
83 Jahre; 8;4-8;9 Jahre; 8;10-9;3 Jahre; 9;4-10;3 Jahre sowie 10;4 bis 
11 ;0 Jahre. Innerhalb jeder dieser Altersstufen unterschieden sich Jungen 
nicht signifikant von Mädchen. Durch die altersspezifische Eichung sollte der 
Einfluß des Lebensalters der Vpn auf die Ergebnisse des Lernexperiments 
soweit wie möglich eliminiert werden. 

Geringe Abweichungen der Raven-Roh werte von der Normalverteüung 
sollten durch eine von Gutjahr (1972) beschriebene und für Differenzmes­
sungen empfohlene Methode der Flächentransformation (Umwandlung von 
Prozenträngen in IQ-Werte (M = 100; s = 15) unter Annahme einer Normal­
verteüung analog der McCallschen T-Transformation; vgl. Lienert, 1962) 
beseitigt werden. 

b) Lernexperiment 

Versuchspersonen 
Als Vpn nahmen 64 Patienten aus der Kinder- und Jugendpsychiatrischen 

Abteüung der Universitäts-Nervenklinik Homburg teü. Sie waren zwischen 
8;0 und 11;0 Jahre alt. Alle Kinder waren sorgfältig auf das Vorliegen einer 
Hirnschädigung untersucht worden. Bei der Hälfte von ihnen war eine solche 
Schädigung mit großer Wahrscheinlichkeit zu vermuten, bei der anderen 
Hälfte auszuschließen. 

Aufgrund ihrer Testergebnisse im Raven wurden die Vpn in „Normal­
intelligente" und „Minderbegabte" unterteüt, wobei als Trennlinie ein IQ 
von 80 galt. In der Tabelle 1 ist die Aufschlüsselung der 64 Kinder nach den 
beiden unabhängigen Variablen Intelligenz und Hirnschädigung dargestellt. 



Tab. 1: Aufschlüsselung der 64 Vpn nach den Faktoren „Intelligenz" und „Hirnstatus" 

Hirnstatus Intelligenz 
IQ < 80 IQ > 80 2 

Hirngeschädigt 16 16 32 
Hirngesund 16 16 32 
2 32 32 64 

Aus der Tabelle 2 gehen die Mittelwerte, Standardabweichungen und 
Streubreiten der IQ-Werte der 4 Gruppen bei der Ersttestung im Raven her­
vor. 

Tab. 2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Streubreiten der IQ-Werte der 
4 Gruppen bei der Ersttestung im Raven 

Hirnstatus Intelligenz 
IQ < 80 IQ > 80 

Hirngeschädigt MW = 72,63 MW = 92,43 
S = 5,98 S = 6,03 

Range = 65-80 Range = 87-107 

Hirngesund MW = 72,62 MW = 92,75 
S = 4,78 S = 5,20 

Range = 64-80 Range = 84-102 

Hirngeschädigte und Hirngesunde unterschieden sich in keinem der bei­
den Intelligenzbereiche in ihren IQ-Mittelwerten signifikant voneinander. 

Versuchsdurchfiihrung 

Die Testungen wurden als Einzelversuche an jeweils vier aufeinanderfol­
genden Tagen unter Standardbedingungen mit dem gleichen Testleiter durch­
geführt. Da wir mit der Möglichkeit rechnen mußten, daß nach dem dritten 
Versuch keine wesentlichen Leistungsverbesserungen auftreten würden (vgl. 
Irvine, 1968), sollte durch ein gezieltes für alle Vpn einheitliches Training 
im Lösen dieses Aufgabentyps eine weitere Leistungssteigerung angeregt 
werden. Zu diesem Zweck wurden 11 Aufgaben konstruiert, die dem prinzi­
piellen Aufbau der Progressiven Matrizen ähneln und an denen eine Reihe 
von Lösungsstrategien (z. B. Erkennen des Additionsprinzipes) erklärt wer­
den sollten. Dieses Training dauerte pro Vp etwa 20 Minuten. Im Anschluß 
daran erfolgte die vierte Testung. 

Berechnungen 

Die Überprüfung der in Abschnitt 2, b) formulierten Hypothesen erfolgte 
in erster Linie mittels varianzanalytischer Datenauswertung (dreifaktorieller 
Plan mit Meßwiederholung über einen Faktor). Als unabhängige Variablen 
dienten die Faktoren „Intelligenz" und „Hirnstatus" sowie „Untersuchungs­
zeitpunkt". Abhängige Variable war der IQ im Raven. 



Zusätzlich wurden die Interkorrelationen zwischen den Testergebnissen 
zu den 4 Untersuchungszeitpunkten sowie die Interkorrelationen zwischen 
a) Ausgangswerten und „Gewinnwerten" sowie b) Endwerten zum Zeitpunkt 
k und „Gewinnwerten" berechnet. Dabei wurden folgende Formeln verwen­
det: 

S k r j k — Si 
Formel 1 r l g 

Formel 2 r k g -

Vs? + s£ - 2 s ! S k r l k 

s k ~ Si r ik 

Vsf + s2 - 2 sj Sk r l k 

Hg = Korrelation zwischen IQ-Wert zum Zeitpunkt 1 und „Gewinnwert" g (= IQ-Ver­
änderung zwischen Zeitpunkt 1 und Zeitpunkt k; k > 1) 

sk = Standardabweichung der IQ-Werte zum Zeitpunkt k 
r j k = Korrelation zwischen IQ-Wert zum Zeitpunkt 1 und Zeitpunkt k 
r ^ = Korrelation zwischen IQ-Wert zum Zeitpunkt k und „Gewinnwert" g (= IQ-Ver­

änderung zwischen Zeitpunkt 1 und Zeitpunkt k; k > 1) 

4. Ergebnisse 

Tabelle 3 enthält die Mittelwerte und Standardabweichungen der IQ-
Werte der 4 Gruppen zu den Untersuchungszeitpunkten C 1 - C 4 . 

Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der IQ-Werte der 4 Gruppen zu den 
4 Untersuchungszeitpunkten C 1-C4 

Hirnstatus 
Unter­
suchungs-
zeitpunkt 

Intelligenzniveau 

IQ < 80 IQ > 80 

MW S MW S 

Hirn­
geschädigt 

C l 
C 2 
C 3 
C 4 

72,63 
74,56 
74,38 
75,38 

5.98 
6.99 
6,05 
8,87 

92,43 
94,68 
99,12 

101,18 

6,03 
9,12 

11,04 
9,36 

C 4 - C 1 2,75 2,89 8,75 3,33 

Hirn­
gesund 

C l 
C 2 
C 3 
C 4 

72,62 
74,38 
78,00 
81,81 

4,78 
8,23 
9,00 

10,49 

92,75 
99,00 

103,43 
106,50 

5,20 
10,23 
11,33 
12,08 

C 4 - C 1 9,19 5,71 13,75 6,88 

Man erkennt, daß es in allen Gruppen zu einem Anstieg der Mittelwerte so­
wie der Standardabweichungen kommt (vgl. auch die Abbildung 1). Wie der 



t-Test für abhängige Stichproben zeigt, ist lediglich in der Gruppe der hirn­
geschädigten Schwachbegabten die Leistungsverbesserung von C l nach C 4 
nicht signifikant (t = 1,45). Diese Gruppe war auch als einzige nicht in der 
Lage, ihre Leistungen zwischen C 3 und C 4 infolge des eingeschobenen 
Lösungstrainings zu steigern (t = 0,59). 

Nicht-Hirngeschädigte 

p- - " 100-

Hirngeschädigte 

Nicht-Hirngeschädigte 
ja' 

80-

o--~ 
Hirngeschädigte 

Normalbegabte 

0* 

Nicht-H irngeschädigte 
7 O 

: - ' ° H i r ngesch äd i gte 

Minderbegabte 

Testzeitpunkte Testzeitpunkte 

Abb. 1: Veränderung der IQ-Mittelwerte der Untersuchungsgruppen zu den 4 Testzeit­
punkten 

Die in Tabelle 4 zusammengestellten Ergebnisse der varianzanalytischen 
Datenauswertung bestätigen unsere in Abschnitt 2b) formulierten Ausgangs­
hypothesen. Das Ausmaß an Leistungsverbesserung zwischen C 1 und C 4, 
das mit gewissen Einschränkungen als Indikator für die Lernfähigkeit in die­
sem spezifischen kognitiven Bereich aufgefaßt werden kann, ist eine Funk­
tion sowohl der Intelligenz wie auch des Hirnstatus (vgl. auch die Abbü-
dung 1). 
— Normalintelligente Kinder zeigen größere Leistungssteigerungen bzw. Lern­

fortschritte bzw. eine größere Lernfähigkeit als Schwachbegabte. 
— Hirngeschädigte Kinder zeigen geringere Leistungssteigerungen bzw. Lern­

fortschritte bzw. eine geringere Lernfähigkeit als hirngesunde Kinder mit 
gleichem Ausgangsniveau. 



Tab. 4: Ergebnisse der Varianzanalyse. Einfluß der Faktoren Intelligenz, Hirnstatus 
und Untersuchungszeitpunkt auf den IQ im Raven-Test 

Quelle der Variation SS df MS F 
Signi­
fikanz 

Zwischen den Vpn 49 394,99 63 

A (H irngesch ad igt/N ich t-Hirn-
geschädigt) 582,02 1 582,02 2,42 

B (Intelligenz) 34 363,89 1 34 363,89 142,89 .01 
A x B 19,14 1 19,14 0,08 
Vpn innerhalb der Gruppen 14 429,94 60 249,49 
Innerhalb der Vpn 8 530,25 192 

C (Wiederholungen) 2 680,14 3 893,38 30,99 .01 
A x C 290,70 3 96,90 3,36 .05 
B x C 302,52 3 100,84 3,49 .05 
A x B x C 69,20 3 23,06 0,80 
C x Vpn innerhalb der Gruppen 5 187,69 180 28,82 

Um zusätzliche Einblicke in die Zusammenhänge zwischen Ausgangswer­
ten, Leistungsverbesserungen bzw. „Gewinnwerten" (g) und Endwerten zum 
Zeitpunkt 3 oder 4 zu gewinnen, wurden nach den in Abschnitt 3b) unter 
„Berechnungen" dargestellten Formeln eine Reihe von Korrelationen berech­
net. 

Die Tabellen 5 und 6 enthalten die Interkorrelationen der IQ-Werte zu 
den vier Untersuchungszeitpunkten, getrennt für Hirngeschädigte und Hirn­
gesunde. Die relativ hohen Werte belegen, daß sich während des Lernver­
suchs die Rangpositionen der Vpn nur geringfügig veränderten. 

Tab. 5: Matrix der Interkorrelationen der Raven-IQs zu den 4 Untersuchungszeitpunk­
ten bei N = 32 Hirngeschädigten 

Zeitpunkte 
1 2 3 4 

1 X 85 90 89 
2 85 X 92 86 
3 90 92 X 90 
4 89 86 90 X 

Tab. 6: Matrix der Interkorrelationen der Raven-IQs zu den 4 Untersuchungszeitpunk­
ten bei N = 32 Hirngesunden 

Zeitpunkte 
1 2 3 4 

1 X 90 88 84 
2 90 X 92 83 
3 88 92 X 91 
4 84 83 91 X 



In den Abbildungen 2 und 3 sind die korrelativen Beziehungen zwischen 
Ausgangswerten, Gewinnwerten und Endwerten dargestellt, wobei sich die 
Endwerte in Abbildung 2 auf den Zeitpunkt 3, d.h. vor Beginn des pädago­
gischen Trainings, und in Abbildung 3 auf den Zeitpunkt 4 nach dem Trai­
ning beziehen. 

Hirngeschädigte Hirngesunde 

Abb. 2: Darstellung der korrelativen Zusammenhänge zwischen Ausgangswerten (1), 
Gewinnwerten (9) und Endwerten zum Zeitpunkt 3 (3) bei N = 32 hirngeschädigten 
und N = 32 hirngesunden Kindern 

Abb. 3: Darstellung der korrelativen Zusammenhänge zwischen Ausgangswerten (1), 
Gewinnwerten (g) und Endwerten zum Zeitpunkt 3 (3) bei N = 32 hirngeschädigten 
und N = 32 hirngesunden Kindern. 

Man erkennt, daß die „Gewinnwerte" (bzw. Lernmaße) in der Größen­
ordnung von etwa .30 mit den Ausgangswerten und von .70 mit den End­
werten korrelieren. Bzgl. der Validität von Ausgangs- und Endwerten bedeu­
tet dies, daß die Endwerte stärker neben dem Aspekt der Denkfähigkeit den 
Faktor Lernfähigkeit miterfassen. 

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: 
— Die Leistungen der Gesamtgruppe wachsen signifikant von Testung zu 

Testung 
— Intelligentere zeigen größere Leistungsgewinne 
— Die Leistungsverbesserungen sind bei Hirngeschädigten geringer 
— Die Rangpositionen der Vpn verändern sich nur geringfügig 
— Die Abstände zwischen den Vpn vergrößern sich (Zunahme der Streu-

Hirngeschädigte Hirngesunde 

ungen) 



5. Diskussion 

Unsere Befunde können nicht ohne weiteres generalisiert werden. Die 
Vpn sind vorselegiert, da es sich ausschließlich um a) verhaltensauffällige 
und b) unterdurchschnittlich oder durchschnittlich intelligente Kinder han­
delt. Diese Jungen und Mädchen könnten sich in einer Reihe leistungsrele­
vanter Variablen wie z. B. Leistungsmotivation, Testangst, Anstrengungsbe­
reitschaft von unausgelesenen Pbn unterscheiden. Der Zusammenhang zwi­
schen „Intelligenz" und Hirnstatus einerseits und der „Lernfähigkeit" ande­
rerseits wurde mittels spezifischer Intelligenz- und Lernmaße erfaßt. Nach 
den theoretischen Erörterungen im Einleitungsabschnitt ist damit zu rech­
nen, daß bei Verwendung anderer Intelligenz- und Lernverfahren andere 
Beziehungen auftreten werden. Wie u.a. die Ergebnisse von Schmidt (1969) 
und Jeromin (1974) nahelegen, dürfte auch die Länge des Zeit intervalls zwi­
schen den Testungen das Lernverhalten beeinflussen. 

Eine Schwierigkeit ergibt sich, wenn man von den beobachteten Leistungs­
veränderungen auf ein zugrundeliegendes Konstrukt „Lernfähigkeit" schlie­
ßen möchte. Die Leistung eines Schülers im Raven-Test zu einem bestimm­
ten Testzeitpunkt ist nicht nur eine Funktion kognitiver Variablen wie 
Denk-, Lern- und Erinnerungsfähigkeiten, sondern sie hängt auch von nicht­
intellektuellen Faktoren ab. Unsere Daten gestatten es nicht, eine Reihe 
alternativer Erklärungshypothesen zu verwerfen, nämlich, daß sich die unter­
suchten Gruppen bzgl. ihrer Anstrengungsbereitschaft oder ihrer Testangst 
und evtl. weiterer Variablen unterscheiden und daß diese Faktoren alleine 
oder in Kombination mit den kognitiven Leistungsbedingungen die differen-
tiellen Effekte verursachten (vgl. Lowell, 1952; Weinert, 1964). 

Ergebnisse von Schmidt (1969) und Guthke (1972) stützen allerdings 
unsere Hypothese, daß gruppenspezifische Leistungsverläufe in unserem 
Experiment Unterschiede im Hinblick auf die (intellektuelle) Lernfähigkeit 
widerspiegeln. Schmidt (1969), der in einem vergleichbaren mehrfaktoriellen 
Versuchsplan u.a. den Einfluß der Motivation auf die Leistungssteigerungen 
in HAWIK-Subtests überprüfte, gelangte zu folgendem Ergebnis (S. 474): 
„Die Testbedingung ist weitgehend ohne signifikante Effekte geblieben. Dies 
mag auf die gute Motivation der Pbn unter Standardbedingungen zurück­
gehen. Eine im Vergleich zur Standardbedingung signifikante Leistungssteige­
rung ist in keiner Experimentalgruppe aufgetreten." Guthke (1972, S. 174 ff.) 
berechnete Korrelationen zwischen einer Reihe von Persönlichkeitsmerk-
malen (Leistungsmotivation, Extraversion, Neurotizismus, Ängstlichkeit, Aus­
dauer, Lerneinstellung) sowie dem Lernzuwachs im Analogien-Test und 
Zahlenfolgen-Test und fand jeweils nicht signifikante Beziehungen. 

Behält man den in Abschnitt 1 a) erläuterten engen Begriff der „Lern­
fähigkeit" bei, so bleibt es nachfolgenden Arbeiten vorbehalten, ihn bzgl. 
seiner Funktionskomponenten aufzuschlüsseln. Es gilt, Fragen der folgenden 
Art zu beantworten: In welchen kognitiven Prozessen unterscheiden sich 
Individuen mit unterschiedlicher „Lernfähigkeit"? Vermögen sie Informatio­
nen besser zu speichern und abzurufen? Gelingt ihnen leichter ein Transfer 
von einer Problemstellung auf die andere? Treten bei ihnen in geringerem 
Umfang Hemmungs- und Interferenzprozesse auf? Sind sie flexibler in der 



Wahl verschiedener Lösungsstrategien? Beschäftigen sie sich länger mit der 
jeweiligen Problemstellung? Verwenden sie andere Problemlösungs- und Lern­
strategien? Erste Hinweise auf eine Beantwortung dieser Fragen findet man 
u. a. bei O'Connor u. Hermelin (1959), Klausmeier u. Loughlin (1961), 
Osler u. Trautman (1961), Osler u. Weiss (1962), Berkson u. Baumeister 
(1967), Ellis (1970), Heal u. Johnson (1970), Sullivan u. Skane (1971), 
Probst (1973), Borkowski u. Wanschura (1974). 

Die in Abbildung 1 dargestellten Leistungskurven sowie die Ergebnisse 
von Guthke (1972) und Jeromin (1974) belegen, daß auch in einem kultur­
fairen Intelligenztest infolge reiner Übung signifikante und z. T. beträcht­
liche Leistungsverbesserungen möglich sind. Bei genauerer Betrachtung zeigt 
sich, daß gerade solche intellektuellen Aufgabenstellungen, die bisher wenig 
geübt werden konnten und relativ büdungsunabhängig sind, in besonderem 
Maße geeignet sind, neben der Denkfähigkeit einen weiteren wichtigen 
Aspekt der Intelligenz, nämlich die momentane (intellektuelle) „Lernfähig­
keit", zu messen. 

Vermutlich dürften die übungsabhängigen Leistungssteigerungen in Intelli­
genzsubtests, die eher den Umfang des bisher Gelernten erfassen (z. B. „All­
gemeines Wissen", „Allgemeines Verständnis", „Wortschatz-Test" aus dem 
HAWIK) geringer ausfallen als die Leistungssteigerungen in Subtests mit neu­
artigen Aufgabenstellungen (z.B. im HAWIK-Handlungsteil oder im Raven-
Test). 

Als einzige der von uns untersuchten Gruppen erzielten die schwach-
begabten Hirngeschädigten keine signifikanten Leistungsverbesserungen. In 
Übereinstimmung mit den Befunden von Kraus u. Judd (1972) unterstreicht 
dieses Ergebnis die starke Lernbehinderung dieser Kinder. Es liegt auf der 
Hand, daß es besonders sorgfältig abgestimmter pädagogischer Hufen bedarf, 
die Lernschwäche dieser Gruppe zu kompensieren. 

Aber auch die durchschnittlich begabten Hirngeschädigten zeigen gerin­
gere Leistungssteigerungen als die vergleichbar intelligenten Hirngesunden. 
Unter Bezugnahme auf die signifikante Wechselwirkung zwischen Hirnstatus 
und Testwiederholung (vgl. Tabelle 4) kann man — mit gewissen Vorbehal­
ten — von einer Lernbehinderung beider von uns untersuchten Hirngeschä­
digtengruppen sprechen. Auch hier müssen weiterführende Arbeiten genauere 
Aufschlüsse über die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse liefern (vgl. auch 
Turnure u.a., 1973). Ollendick u. Finch (1973) fanden, daß sich hirngeschä­
digte Kinder bei der Lösung der Items des „Matching Famüiar Figures Test" 
impulsiver verhielten als eine Kontrollgruppe. 

Unsere Ergebnisse sind von differentialdiagnostischem Interesse, und zwar 
in zweifacher Hinsicht. Einerseits vollzog sich im Verlauf des Lernversuchs 
eine zunehmend stärkere Trennung zwischen der Gesamtgruppe der Hirn­
geschädigten und der Gruppe der Hirngesunden (vgl. Abbildung 1). Möglicher­
weise könnten geeignet konzipierte Lerntests einen Beitrag zur Differenzie­
rung zwischen Hirngeschädigten und Hirngesunden leisten. Andererseits mani­
festierten sich die Lernbehinderungen nicht in gleichem Umfang bei allen 
Hirngeschädigten. Tests zur Messung der (intellektuellen) Lernfähigkeit 
könnten demnach auch zur präziseren Charakterisierung der Verhaltens­
schwierigkeiten bestimmter Subgruppen von Hirngeschädigten herangezogen 
werden. 



Unsere varianzanalytischen und korrelativen Befunde stützen die Hypo­
these über einen positiven Zusammenhang zwischen „Intelligenz" und „Lern­
fähigkeit". Die Korrelationen in der Größenordnung von .29—38 zwischen 
Ausgangswerten und „Gewinnwerten" im Raven-Test dürfen in ihrer Aussage­
kraft nicht überschätzt werden. Denn erstens verbirgt sich hinter dem Raven-
Ausgangswert ein spezifisches Intelligenzkonzept (unter besonderer Betonung 
der „Denkfähigkeit"), und zweitens kann der Gewinnwert nur unter Vorbe­
halten als Indikator für eine spezifische Form der (intellektuellen) „Lern­
fähigkeit" betrachtet werden. 

Die Ergebnisse erhalten erst in Verbindung mit den in Abschnitt 1 b) ge­
schilderten Untersuchungen ihren Stellenwert. Es erscheint sinnvoll, unter 
einem fruchtbaren Intelligenzbegriff (im Sinne der „Adaptionsfähigkeit") 
neben der häufig überbetonten „Denkfähigkeit" auch die Konzepte „Lern-
und Erinnerungsfähigkeiten" einzuschließen. Entsprechend ergibt sich die 
Forderung, in Intelligenztests solche Subtests aufzunehmen, die verschiedene 
Aspekte des Lern- und Erinnerungsvermögens prüfen. Zur Begründung sei 
auch darauf verwiesen, daß Intelligenztests regelmäßig zur Prognose des Ver­
haltens eines Individuums in Situationen herangezogen werden, in denen es 
nicht nur Denk- sondern auch Lernleistungen erbringen soll (z. B. im schuli­
schen Bereich). Es ist zu erwarten, daß für solche Fragestellungen die pro­
gnostische Validität eines Intelligenztests nach Einbeziehung von Lernauf­
gaben verbessert werden kann (vgl. Garrison, 1928; Olson u.a., 1968). Neben 
Guthke (1972) bemüht sich insbesondere Budoff (1967, 1970 a und b) 
durch die systematische Analyse der „Lernfähigkeit" bzw. des „Lernpoten­
tials" darum, neue prognostische Varianzquellen zu erschließen (vgl. auch 
Wimmer, 1975). 

Aus pädagogischer Sicht betrachtet besagt der positive Zusammenhang 
zwischen Intelligenz und Lernfähigkeit u. a. folgendes: Sofern keine kom­
pensatorischen Förderungsmaßnahmen ergriffen werden, z. B. in Gestalt 
eines differenzierenden, individualisierenden Unterrichts im Vorschul- und 
Schulalter, werden die Intelligenteren von den angebotenen Lernmöglichkei­
ten stärker profitieren als die weniger Intelligenten, so daß sich der Lei­
stungsabstand zwischen beiden Gruppen ständig vergrößert (vgl. Abbil­
dung 1). Unter „Chancengleichheit" ist demnach nicht nur eine besondere 
Förderung sozial benachteüigter Gruppen zu verstehen, sondern eine ver­
stärkte pädagogische Bemühung um Kinder, die weniger intelligent und da­
mit auch weniger „lernfähig" sind. 
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