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LRS - Diagnose: Kritische Anmerkungen zur gegenwidrtigen Praxis

1. Diagnostisches Vorgehen im schriftsprachlichen Bereich -

in der Regel als LRS-Diagnose verstanden - kann wie alle

Schulleistungsdiagnostik grundsdtzlich zwei Ziele verfolgen:

- Klassifikation bestimmter Leistungsniveaus: Abgrenzung
von Leistungsbereichen, Auswahl von Schiiler(gruppen);

- Erfassung spezifischer Fertigkeiten und Defizite, um
gezielt helfen zu kdnnen (Fsrderdiagnostik).

2. Obwohl eine Diagnose schriftsprachlicher Leistungen im
Rahmen der Schule im allgemeinen nur sinnvoll ist, wenn der
Schiiler bei ermittelten Defiziten auch eine gezielte Hilfe
erfadhrt (Fsrderdiagnostik), sind die auf dem Markt befind-
lichen Lese- und Rechtschreibtests durchweg nur Mittel zur
Verfolgung des ersten Zieles. Neuentwicklungen zum Zwecke
der Forderdiagnostik sind bisher allenfalls im Ansatz er-
kennbar. Woran liegt das?

Die derzeitigen Lese- und Rechtschreibtests sind im Rahmen
des klassischen Legastheniekonzeptes (1) entwickelt worden,
welches Legasthenie bzw. LRS (= Lese-Rechtschreib-"Schwiche")
mangels fundierter theoretischer Konzepte rein operational
definierte: LRS liege vor, wenn ein Schiiler im Lese- und/
oder Rechtschreibtest einen Prozentrang von weniger als x
und einen IQ grdler als y erreicht, wobei die konkreten
Werte relativ willkiirlich vereinbart werden kdnnen (2).
Genauso inhaltsleer wie die LRS-Definition wurden die LRS-
Tests konstruiert, die in erster Linie objektive Werte fiir
Prozentrangvergleiche ergeben sollten. Und dies geht nun
einmal vor allem iliber quantitative Angaben (Anzahl falsch
geschriebener/gelesener Worter), widhrend qualitative Ge-
sichtspunkte des Lesens und Schreibens teststatistisch sehr
viel schwieriger zu erfassen sind. Die rein formalstatisti-
sche und theorieblinde Konstruktion der gdngigen Lese- und
Rechtschreibtests entspricht also durchaus den Anforderun-
gen des klassischen Legastheniekonzeptes.

3. Die Ubernahme dieses klassischen Konzeptes durch die
schulische Administration in der Bundesrepublik, die LRS
vorwiegend verwaltet statt sie zu beseitigen (33, stellt

ein zusdtzliches Moment fiir die Fortsetzung der vorwiegend

an der Auswahl orientierten Testkonstruktion und -vermarktung
dar. Dies soll am Beispiel Hamburgs gezeigt werden (4).

Fur die Gewdhrung der schulischen MaBnahme "LRS-Einzelhilfe"
gilt folgende Bestimmung: "Schiiler, deren Lese-Rechtschreib-
leistungen von 99% ihrer Altersgenossen iibertroffen werden..,
erhalten LRS-Einzelhilfe." (5) Verfahrenstechnisch wird vor-
geschrieben, in Frage kommende Schiiler mit einem standar-
disierten Schriftsprachtest zu testen, so daB bei Erfiillung
des Kriteriums Fdrderstunden aus einem Gesamtkontingent der
jeweiligen Schule zugewiesen werden kdnnen.(6) Abgesehen vom
groBen verwaltungstechnischen und testuarischen Aufwand hat
dieses Verfahren diagnostisch erhebliche Nachteile:
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- Wegen der grdBeren Objektivitdt werden zur Ermittlung des
Prozentranges nur falsch geschriebene/gelesene Wirter ge~-
zdhlt. Dabei ist es ohne EinfluB auf das Testergebnis,
welcher Art die Fehler sind (im Rechtschreibtest kann ein
Schiller beispielsweise einen PR 1 theoretisch nur durch
Fehler in der GroB-/Kleinschreibung oder mit ausschlieB-
lichem "Wortsalat" erzielen). Fir die Fsrderung kann das
bedeuten, dal tatsdchlich sehr hilfsbediirftige Schiiler
ausgeschlossen bleiben (und umgekehrt). Und auch hinsicht-
lich einer mdglichst "gerechten" Stundenverteilung ist
diese Gleichsetzung von Unvergleichlichem problematisch,
da "gute" und "schlechte" Fehler sich vermutlich unter-
schiedlich verteilen diirften.

- Die ausschliefliche Orientierung am Prozentrang vernach-
ldssigt auch den pddagogisch-psych6logisch sehr wichti-
gen Gesichtspunkt, daf Schiiler mit gleichem Schweregrad
der Schriftsprachschwierigkeiten in verschiedenen Schulen
und Klassen sehr unterschiedlich "leiden" k&dnnen. So kann
z.B. ein Schiiler, der im DRT 2 aufgrund guter Speicherung
von 3 und mehr Testwdrtern einen PR griBer 1 erzielt, in
seiner leistungsstarken Klasse vollstdndig abgehdngt sein;
in anderen Klassen kann dagegen ein Viertel der Schiiler
einen PR 1 im Rechtschreibtest haben, so daf auf diese
Probleme im Gesamtunterricht intensiv eingegangen werden
mufl.

- Fir die Zusammenstellung von Fsrdergruppen ergeben die
gangigen Schriftsprachtests kaum Anhaltspunkte, da glei-
Testleistung vollig unterschiedliches bedeuten kann (s.o.).
Also missen die Gruppenzusammensetzungen schriftsprach-
diagnostisch "lber den Daumen" oder nach Einsatz zusdtz-
licher diagnostischer Mittel erfolgen. Die Tests sind
also nur vermeintlich dkonomisch.

- Durch die Bindung finanzieller Ressourcen (Lehrerstunden)
an die absolute Hohe des Prozentranges werden sogar die
testimmanenten Unsicherheiten (Vertrauensintervall) miB-
achtet. Jeder Praktiker weiB, daB es hdchst zufdllig
sein kann, ob ein Schiiler gerade zwei oder drei Wirter
richtig schreiben kann. Aber die formale verwaltungs-
technische Abwicklung (mit dem Ziel der "gerechten" Stun-
denverteilung) verhindert sogar die sachgerechte Inter-
pretation der Testergebnisse.

Da die Testverlage nur die Tests absetzen kdnnen, die von
den Schulverwaltungen eingesetzt werden, verhindern diese
mit solchen Verfahrensweisen indirekt Anstrengungen, bessere
diagnostische Mittel zu entwickeln.

Denkbar wdre eine Alternative zum gegenwidrtigen Verfahren,
die sowohl des Test- und Verwaltungsaufwand verrringern
kdnnte als auch die Beriicksichtigung inhaltlicher Gesichts-
punkte beglinstigen wiirde: Voraussetzung wdre, daB die Ver-
teilung der Lehrerstunden fiir die LRS-Einzelhilfe fiir die
einzelnen Schulkreise und Schulen vor der Testung geschihe.
Dies wdre mdglich, wenn fiir die Feststellung des relativen
Bedarfs in einer Region entweder Erfahrungswerte bzw. Schul-
leistungskriterien (z.B. Ubergangsquote zu weiterfiihrenden

Schulen) oder aber eine einmalige Reihentestung aller Schii-
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ler einer relavanten Klassenstufe (z.B. 2. Klasse) heran-
gezogen wirde.

Wenn dann die Schulen im vornherein wii3ten, iiber welche
Forderkapazitéat s'f im folgenden Schuljahr anndhernd ver-
fligen, konnten sié ﬁuswahldiagnose in eigener Regie (mit
Beratung durch die Schiilerhilfe) und mit erheblich verrin-
gertem Aufwand betreiben. Es kdnnte in die pddagogische
Verantwortung der Schule gelegt werden, inwieweit sie die
Grenze der Forderbediirftigkeit - je nach regionalem Stan-
dard - enger oder weiter zieht. Es kdnnten gualitative
(und damit naturgemdB weniger "objektive" im Sinne der
Teststatistik) Gesichtspunkte beriicksichtigt werden, da

es nicht mehr darum ginge, "sich Lehrerstunden zu ertesten".
Dabei kodnnten auch informelle Diagnoseverfahren Anwendung
finden, die wegen der wegfallenden aufwendigen Normierung
eher auf die pddagogischen Bediirfnisse bei der Diagnose
zugeschnitten werden konnten.

4. Seit diesem Friilhjahr verlangt das Hamburger Verfahren
zur Feststellung der Fdrderbediirftigkeit im Rahmen der
"LRS-Einzelhilfe" nicht mehr die zwingende Anwendung eines
Intelligenztests mehr. Damit ist nun auch in Hamburg die
bereits 1978 von der KMK getroffene Vereinbarung erfiillt,
bedlirftigen Kindern mit Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten -
unabhingig von der Intelligenz - zu helfen. (7)

Der Grund ist, daB die Kenntnis des IQ eines Kindes mit
Schriftsprachschwierigkeiten weder zur Erkldrung des Ver-
sagens beitrdgt noch Anhaltspunkte zum differenzierten
Vorgehen bei der Forderung bietet. (8) Damit soll keines-
wegs gesagt werden, daB Schriftsprachfdhigkeiten nichts
mit Intelligenz zu tun haben. Tats@chlich laufen beim
Lesen und Schreiben komplexe kognitive Prozesse ab, die
durchaus mit Problemldsungsstrategien beim Denken vergleich-
bar sind. (9) Aber diese spezifischen schriftsprachlichen
Kognitionsvorginge werden durch globale IQ-Werte von In-
telligenztests nicht geniigend erfaBt. (10) Die IQ-Werte
(die ja bekanntlich je nach verwendetem Test schwanken)
sind also ein viel zu grobes und unspezifisches MaB fir
kognitive Leistungen, um zur Aufkliarung von Fdhigkeiten
beim Schriftspracherwerb wesentliches beitragen zu kdnnen.
Daher kann man - um Legendenbildungen vorzubeugen - auf
ihre diesbeziigliche Anwendung gleich verzichten.

Einem mdglichen MiBverstdndnis gilt es hier entgegenzu-
treten: Die "LRS-Einzelhilfe" ist eine WMalnahme fiir Schiiler
in der Regelschule. Sie darf nicht zu einem Abschiebebahn-
hof fir Kinder werden, die bei der derzeitigen Schulsi tu-
ation aufgrund ibergreifender Lernschwierigkeiten besser
in einer Schule fir Lernbehinderte gefdordert werden sollten.
(Dies gilt gleichermaBen fiir LRS-Kleinklassen.) Daher ent-
hebt der Verzicht auf den Intelligenztest bei der LRS-
Diagnose die Grundschule nicht der Pflicht, den Ursachen
fir allgemeine Lernschwierigkeiten eines Schiilers - auch
durch Intelligenzdiagnostik - auf den Grund zu gehen.
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5. Die Hamburger Kriterien fiir die Gewdhrung von schuli-
scher "LRS-Einzelhilfe" beinhalten, daR ein Kind einen PR 1
im Lese- und/oder Rechtschreibtest haben muB. Wegen des
insgesamt aufwendigen Verfahrens wurde in der Vergangenheit
von den Schulen meist nur die Rechtschreibleistung erhoben,
da diese in Form eines Gruppentests sehr viel dkonomischer
festzustellen ist als die Leseleistung, die einzeln fest-
gestellt werden muBl. Diese Vorgehensweise ist jedoch prob-
lematisch:

- Im Einzelfall ist nicht auszuschlieBlen, daB ein Schiiler
im Lesetest schlechter abschneidet als im Rechtschreib
test (so erhdlt ein Schiiler im DRT 2 bei richtiger Spei-
cherung von nur 3 Wortbildern einen PR 2, obwohl er mdg-
licherweise kaum lesen kann).

- Es besteht die Gefahr, daBl die knappen Mittel der "LRS-
Einzelhilfe" vorwiegend fiir Kinder mit isolierten Recht-
schreibschwierigkeiten verwendet werden und dabei fiir
Kinder mit extremen Leseschwierigkeiten nicht geniligend
Forderstunden zur Verfiligung gestellt werden konnen. Denn
das Nicht-lesen-kdnnen ist prognostisch viel unglinstiger
als Rechtschwierigkeiten und muB mdglichst rasch ("Klotzen
statt Kleckern") behoben werden.

- Fir die Zusammenstellung von Fdrdergruppen (Planung fir
das kommende Schulkahr) ist es wesentlich, ob die Kinder
auler Rechtschreib- much Leseschwierigkeiten haben.

Deshalb wird ab diesem Frithjahr die Durchfiihrung von Recht-
schreib- und Lesetests fir die Auswahl der Kinder verbind-
lieh. .

6. Ein wichtiges Ziel von FdrdermaBnahmen im Schriftsprach-
bereich ist die prophylaktische Verhinderung des Versagens
bzw. die mdglichst frithzeitige Hilfe. Denn die meisten Kin-
der mit langanhaltenden Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
haben ihre Probleme bereits wdhrend des Aneignungsprozesses
in der 1. Klasse. Je frilhzeitiger die Hilfe einsetzt , desto
gunstiger ist die Prognose. Notwendig wdre also die schwer-
punktmdBige Verlagerung von Diagnose und Fdrderung in die

1. und 2. Klasse der Grundschule. Hier gibt es aber grund-
sédtzliche Probleme bei der Diagnostik, so lange das Auswahl-
verfahren die Anwendung genormter Tests verlangt (vgl. 3.).

Je friher ein Test eingesetzt werden soll, desto spezifischer
und lehrgangsbezogener mull er sein. Daher bieten die Verlage
die Lese- und Rechtschreibtests meist erst ab Ende der Klasse
2 an, weil hier der Lehrgangsbezug fiir die Testkonstruktion
weniger eng sein kann, wenn sie ilberregional vermarktet wer-
den sollen. Und hier beginnt ein Teufelskreis.

Da die offiziellen Regelungen der Schulverwaltung die An-
wendung genormter Tests verlangen, diese aber erst ab Ende
Klasse 2 vorliegen, wird fir eine wirksame Hilfe unndtig

Zeit vertan. Dabei 148t sich nachweisen, daB die LRS-Fdrderung
im Prinzip um so effektiver ist, je frilher sie einsetzt (11).
Ein Ausweg aus diesem Dilemma konnte in der unter Punkt 3.
skizzierten Verfahrensalternative fir die Stundenverteilung
liegen. Denn dann konntenauch schon in der 1. und vor Ende

der 2. Klasse informelle Diagnoseverfahren Anwendung finden,
um vor Abschlull des Schriftspracherstunterrichts hilfbediirf-

tigen Kindern zu helfen.
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7. Auch wenn man zundchst nur das Ziel der Abgrenzung ver-

schiedener Leistungsniveaus im Auge hat, wdre die Einbezie-

hung ogualitativer Merkmals bei der LRS-Diagnose winschens-

wert,

- um im Falls knapper Forderstunden zundchst den bedirftig-
sten Schiilern zu helfen;

- um Gesichtspunkte filir die Zusammenstellung von Forder-
gruppen zu erhalten.

Bei der Fdrderdiagnostik ist hingegen eine qualitative Ana-

lyse unumgidnglich.

Es ist hier nicht der Platz, um eine ausfithrliche Beschrei-
bung und Bewertung der vielen Systeme fiir Fehlerdiagnosen im
Lesen und Rechtschreiben zu leisten. Dies wdre in einer ge-
sonderten Darstellung vorzunehmen. Nur so viel soll gesagt
werden: Die in den iiblichen Tests zur LRS-Diagnose angege-
benen Fehlerdiagnosesysteme sind_recht fragwliirdig. Ent-
weder sind sie weitgehend formal und inhaltsleer (z.B.BLT 1-2,
WRT 4/5 u. 6+) oder psycholinguistisch falsch bzw. irrefiih-
rend (z.B. DRT 2).(12) Von psycholinguistisch orientierten
Autoren wurden in den letzten Jahren Fehleranalysensysteme
entwickelt, die positive Ansitze aufzeigen (13). Allerdings
sind diese Systeme in der Regel zu kompliziert und sufwendig,
um im Schulalltag ohne weiteres Anwendung zu finden.

Nun sollte der Praktiker angesichts dieser Lage auf qualita-
tive Analysen nicht gé&nzlich verzichten., Fiir eine grobe An-

ndherung konnten vielleicht folgende Ans&dtze angenommen wer-
den:

a) Beziiglich der Rechtschreibung hat M. Dehn kiirzlich ein
Schema der Niveaustufen beim Schrifterwerb entwickelt, das
vermutlich auch auf Schreibungen von Schiilern mit erheblichen
Rechtschreibdefiziten in hoheren Klassenstufen angewendet
werden kénnte.

Nivegustufen von Schreibungen(14) Beigpiele aus der
1. Klasse

1. Morphemorientierte Schreibungen
(beriicksichtigen orthographi- (wunderbar)
sche Elemente§

2. Phonematische Schreibungen
(vollsténdig bzw. mit einer 33§%§£§Ar
Auslassung oder einem optisch wuNderBz
abweichenden Graphem)

%. Phonetische Schreibungen wondaBa
(vollsténdig bzw, mit geringen wonDErPA
Auslassungen oder optisch won er BAr
abweichendem Graphem)

4, Rudimentére Wiedergaben WDR

(In dieser Gruppe werden sowohl
Schreibungen zusammengefaBt, deren wn r a
Elemente phonematisch richtig sind,

wie auch solche, die als phonetisch ke
orientiert anzusehen sind.)

5. Diffuse Schreibungen uf
(Sie sind nicht als regelgeleitet fadeilt
erkennbar,) osfla

Vor allem Schiilern mit Schreibniveaus auf der 4., und 5. Stufe
=AE%-
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muf3 schnell und intensiv geholfen werden., Bei htheren Klas-
sen ist der MaBstab entsprechend hther anzusetzen. Denn be-
kanntlich geniigt auch eine phonetisch orientierte Schreibung
keineswegs aus, um den komplizierten Problemen der deutschen
Schriftsprache Herr zu werden, und es droht ggbf., eine Re-
signationshaltung bei andauernden MiBerfolgen,

b) Beim Lesen wird von den gingigen Tests meist die Sinn-
erfassung nicht gepriift. Dabei ist diesedae eigentliche

Ziel des Leseprozesses. Es geniigt nicht, daB ein Schiiler

die vorgelegten Wortlisten artikulatorisch einigermaBen ge-
treu wiglergibt. Nicht selten sind schwache Leser gute "Re-
kodierer" (Goodman), die jedoch den Sinn nicht entschliisseln.
Desghalb gollte fiir die Qualitdtsbestimmung des Lesens unbe-
dingt ein sprachliches Ganzes (Satz,~Textabschnitt) gegeben
werden, und die Sinnentnahme ist zu iiberpriifen (Fragen zum
Text, Nacherzihlung).

Dabel sollte der Schiiler ermutigt werden, den Text zunichst
still fiir sich zu erlesen. Dies aus . Grinden:
Erstens sind es Leseanfinger gewshnt, Texte gleich laut zu
"lesen" (Kontrolle fiir den Lehrer). Die Sinnentnahme beim
stillen Lesen wiirde also eine hohere Stufe darstellen.
Zweitens stellt das laute Lesen fiir einen Lesekundigen eine
zusédtzliche Schwierigkeit fiir die Sinnentnahme dar,
Drittens gibt es auch leseschwache #ltere Schiiler, die Hem-
mungen beim Versuch des lauten Vorlesens haben (MiBerfolg-
vermeidung). Diese sollten sich erst einmal in Ruhe mit dem
Text vertraut machen ktnnen.

Ein denkbares Vorgehen wires:

- Vorlage eines altersgemédfien kurzen Textes, der begrifflich
klar zu bewdltigen ist, moglichst mit passender Illustre-
tion zur Unterstiitzung der Sinnfindung;

- Vertrautmachung mit dem Text/Stillesen;

- Fragen zum Text, Nacherzihlung, Ausfithrung des Auftrages
0.8, (Sinnpriifung);

- Lautes Vorlesen,

(Falls Sinnpriifung nach Stillesen nicht moglich, erst lau-

tes Vorlesen.)

Beim lauten Vorlesen kénnten beispielsweise folgende Fragen
geklért werden, die eine gewisse Stufung des Leseniveaus
erlauben (15):

1) Kann der Schiiler Sinnstiitzen und Kontextinformationen
nutzen? ,
(Liest er in Sinnzusammenhingen; korrigiert er ggbf.
semantisch falsche Verlesungen?

2) Kann der Schiiler Regeln der Sprache (Grammatik, Satz-
bau, Sprechmuster) fiir das Lesen ausniitzen?
(Liest er bestimmte Satzteile, z.B, Sprechmuster, fliis-
siger; korrigiert er ggbf. syntaktisch falsche Verle-
sungen?)

3) ErfaBt der Schiiler ganze Worter, Wortteile{ Silben,
Morpheme, mehrgliedrige Grapheme) beim Lesen; kann er
also Spracheinheiten lesetechnisch gliedern?

o
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4) Ist er auf die Buchstabenebene angewiesen?
(mehr oder weniger mithsame Zuordnung von Schriftzeichen
zu Lauten)

5) Kennt er iiberhaupt die Zuordnung zwischen Buchstaben
(Graphemen) und Lauten (Phonemen)?

6) Beherrscht er die Synthese?

Wie beim Schreiben wird sich der individuelle Schiiler such
beim Lesen - je nach den konkreten Umstinden - verschieden
verhalten; eine schematische Zuordnung zu einer Niveaustufe
wird kaum moglich sein, da sich unterschiedliche Zugriffs-
weisen durchdringen konnen. Dies kann auch der geiibte Leser
bei sich selbst feststellen, wenn er allein unterschied-
liche Textsorten liest.(16)

Diese Anregungen sollen der Diskussion dienen: sicher wird
der einzelne Lehrer andere Gesichtspunkte beriicksichtigen.
Von einer einheitlichen Bewertung der Schriftsprachquali-

tat kann noch nicht gesprochen werden,

8. Die Anforderungen an eine Forderdiagnostik gehen - wie
schon gesehen - weit iiber die Feststellung des quantitati-
ven Leistungsniveaus (Prozentrang), die uns die traditio-
nellen Tests liefern, hinaus,

Sie muR stets lernzielorientiert sein und sich méglichst

auf das konzentrieren, was Inhalt des Trainings sein soll
(war). Gerade weil Lese- und Schreibhandlungen auch beim

einzelnen Schiiler je nach Umstinden stark variieren, gilt
als wichtiges Gebot: mehrfache Beobachtung an vergleich-

barem Material,

Denkbar wire folgende Abfolge:

1) Grobdiagnose (unter Reriicksichtigung aualitativer
Gesichtsnunkte)

2) Aufstellung von Lernzielen fiir das individusalisierte
Training

3) Erhebung der - méglichst snezifischen - Ausgangs-
leistung fiir ein bestimmtes Lernziel

4) Training

5) Kontrolloriifung analog 3)

Da schriftsnrachliche Fordernrogramme meist komnlexer Watur
sind (mit dem Ziel flexibler Anwendung iibergreifender kog-
nitiver Strategien) kionnen die Punkte 3) - 5) durchaus
mehrdimensional sein, Nur muB der Forderlehrer genau be-
stimmen, wie er das jeweilige Teilziel diagnostisch geson-
dert erfassen will,

9. Im Rahmen der LRS-Diagnose ist es weit verbreitet, so-
genannte Funktionstests anzuwenden, die mehr oder weniger
basale Féhigkeiten erheben sollen, welche im Zusammenhang
mit schriftsorachlichen Defiziten stehen: u.a.

Artikulation (z.B, Bremer Artikulationstest)
Lautdiskrimination (z.B. Bremer Lautdiskriminationstest)
Visuelle Diskrimination (z.B. Frostigs Test zur Entwick-
lung der Wahrnehmung)

Sprachfzhigkeiten (z.B. Psycholinguistischer Entwicklungs-
test, Heidelberger Sprachentwicklungstest) -
Konzentration (z.B, Konzentrationstest 1)

B~
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Nun ist es sicher hilfreich zu wissen, ob ein Schiiler auf
einem dieser Gebiete besondere Schwierigkeiten hat, Ab-
gesehen von der Rrauchbarkeit bestimmter Tests, die ich
hier nicht behandle, mufl jedoch entschieden vor der ver-
eiligen Vermutung einer kausalen Reziehung zwischen Defi-
ziten in einem dieser "Funktionsbereiche" und Schwierig-
keiten beim Schriftspracherwerb gewarnt werden, Die im
Laufe der Jahre durch die klassische Legasthenieforschung
zahlreich aufgestellten Hynothesen iiber kausale Verur-
sachung der LRS durch sog., Funktionsdefizite wurden meist
nicht bestétigt. Dies hingt wieder mit der Komplexitit
der schriftsprachlichen Prozesse zusammen, die sich nicht
durch grob vereinfachte Modellvorstellungen, schon gar
nicht additiv, erklidren lassen,

Es gibt viele Kinder, die Lesen und Schreiben gut beherr-
schen, mit deutlichen funktionellen Schwierigkeiten, Es
wire kurzschliissig, aus dem Versagen in einem dieser Funk-
tionstests einfach ein svezielles Funktionstraining abzu-
leiten in der Hoffnung, das Kind wiirde dann auch lesen
und schreiben lernen, Das heifBt nicht, daB Kinder davon
nicht profitieren ktnnen., Aber ein spezifisches schrift-
sprachliches Training diirfte in der Regel wesentlich ef-
fektiver sein (17): Lesen und Schreiben lernt man nun
einmal nur durch Lesen und Schreiben!

Im iibrigen ist auch in jedem Fall kritisch zu hinterfra-
gen, inwieweit eine schlechte Leistung in einem sog,
Funktionstest nicht gerade durch ein Versagen im Schrift-
sprachbereich erklirt werden kann (statt umgekehrt).

Das 148t sich am Beispiel der Lautdiskrimination - einem
klassischen Bereich der Legasthenie-Legendenbildung -
verdeutlichen:

Untersuchungen ergaben, daf das Unterscheiden lautZhn-
licher Worter durch die Kenntnis der Schreibung erleich-
tert wird, So wird z.B., der Unterschied zwischen Wort-
paaren wie "driiben - triiben" oder "Gasse - Kasse" (aus

dem Bremer Lautdiskriminationstest) bei Kenntnis der un-
terschiedlichen Schriftbilder prignanter (ganz abgesehen
von dem Wissen um die Bedeutung!), so daB_ schriftsprach-
kundige Schiiler hier im Vorteil sind. (18) Fiir die vermut-
liche Benachteiligung von LRS-Schiilern bei solchen . Tests
spricht auch die Tatsache, daB bei wvergleichbaren Tests in
einer fremden Sprache (z.B., Englisch), deren Phonologie
nicht gekannt wird, keinerlei Unterschiede zwischen guten
und schlechten Rechtschreibern gefunden wurden., Es wire
also moglicherweise ein gefé@hrlicher ZirkelschluB, wiirde
man beispielsweise allein vom schlechten Ergebnis in ei-
nem Lautunterscheidungstest schluBfolgern, die Ursache fiir
die Schriftsprachdefizite lZgen in einer mangelnden Laut-
diskriminationsféhigkeit., Wie man sieht, ist auch das Ge-
genteil denkbar,
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