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Zur Rolle der Elaboration beim 

fremdsprachigen Lesen 

Der vorliegende Artikel befasst sich mit dem Einsatz von Strategien beim fremdsprachigen Lesen. D_abei werden exemp)arisch
Elaborationsstrategien fokussiert, da diese sehr wichtig für das tiefenverarbeitende Lesen sind. �e1 d�r Darstell�ng �ird auf 
empirische Untersuchungen rekurriert , die von 1994 bis 1999 (Finkbein�r, 2005) so�ie �b 2004 (Fmkbe1_ner, Ludw1?, W1!den & 
Knierim erscheint) durchgeführt wurden. Die Vielfalt undVariantenbre1te untersch1edbchster Elaborahonsstrateg1en wird auf­
gezeigt dnd die Implementation dieser Strategiengruppe in die Unterrichtspraxis dargelegt. 

1. Die Bedeutung fremdsprachi-
ger Lesekompetenz

Lesefähigkeit in Englisch als Fremd­
sprache ist zu einem dringenden T hema 
in Forschung und Lehre geworden 
(DESI-Konsortium, 2006; Finkbeiner, 
2005). Dies hängt damit zusammen, 
dass englische Lesekompetenz in der 
Berufs- und Karrierelaufbahn als 
Schlüsselkompetenz heute höchst rele­
vant ist und als ein wichtiges Selektions­
kriterium zählt (Bach, 2003; Finkbei­
ner, 1995, 2005). Die Globalisierung der 
Welt, der Kultur, der Wirtschaft, der 
Politik und Gesellschaft sowie die Wich­
tigkeit von Englisch als Iingua franca in 
fast allen gesellschaftlichen Bereichen 
und in den Medien unterstreicht die 
Bedeutung englischsprachiger Lesefä­
higkeit. Heutige multikulturelle Gesell­
schaften sind mehrsprachig und erfor­
dern die Vermittlung mehrsprachiger 
Lesefähigkeit in der Schule (Fink­
beiner, 2002). Fremdsprachiges Lesen 
ist somit zu einer berufsqualifzierenden 
Schlüsselqualifikation geworden (Bach, 
2003; Finkbeiner, 1995). 

2. Fremdsprachige
Lesestrategien

Die Frage, wie Lesen im Allgemeinen 
und das Lesen englischer Texte im Spe­
ziellen optimal gelehrt und gelernt wer­
den kann und welche Prozesse dabei im 
Gehirn ablaufen, führt unmittelbar zum 
Thema der Lesestrategien. Obwohl 
Strategien schon seit Jahrtausenden 
genutzt werden, sind sie erst in den letz­
ten Jahrzehnten zum Untersuchungsge­
genstand im Bereich der Fremdspra­
chenJehr- und -lernforschung gewor­
den. Verschiedene Forschungen zeigen 
jedoch, dass es viele Lernende in der 
Schule bis hin zur Universität gibt, die 
nicht fähig sind, Lesehandlungen selb­
ständig und adäquat auszuführen 
(Simons, 1992: 265). 
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Aufgrund der Notwendigkeit des 
lebenslangen Lernens ist es jedoch eine 
conditio sine qua non, dass sich Schüle­
rinnen und Schüler fremdsprachige 
Texte selbst und eigenständig erschlie­
ßen können und dabei sinnvoll Bedeu­
tung konstruieren. 

Um Lesekompetenz in der Fremd­
sprache systematisch zu erhöhen und zu 
verbessern, bedarf es deshalb einer dif­
ferenzierten Diagnostik im Hinblick auf 
die Adäquatheit der beim Lesen engli­
scherTexte aktivierten Strategienfolgen 
und Strategienbündel. Darüber hinaus 
ist eine eventuelle Strategienkorrektur 
sowie ein Strategientraining notwendig. 
Die Frage der Adäquatheit des Strategi­
eneinsatzes wird derzeit in dem DFG­
Forschungsprojekt ADEQUA unter­
sucht (Finkbeiner, Ludwig, Wilden & 
Knierim). 

3. Lesestrategien im Gesamtkom-
plex weiterer Faktoren

Es ist zu berücksichtigen, dass Lesestra­
tegien im Rahmen eines Gesamtkom­
plexes verschiedener Faktoren gesehen 
werden müssen, die sich gegenseitig 
beeinflussen und bedingen. Neben 
motivationalen und affektiven Fakto­
ren zählen dazu auch die verbale Intelli­
genz und das Vorwissen. So kann zum 
Beispiel I die Lesestrategie, ein unbe­
kanntes Wort im Wörterbuch nachzu­
schlagen, nur dann adäquat durchge­
führt werden und zum Erfolg führen, 
wenn die Leserin oder der Leser (unter 
anderem) das Alphabet beherrscht. 
Fehlt dieses Vorwissen, so wird der Ein­
satz der Strategie unsystematisch, der 
Nachschlagevorgang dauert zu lange 
und führt vermutlich nicht zum Erfolg. 

Fehlt Lernenden dagegen das Vorwis­
sen, dass Eigennamen, wie zum Bei­
spiel „Amber", im Englischen mit 
Großbuchstaben geschrieben werden 
und können sie dieses Wort in der Folge 
nicht als Namen identifizieren, so wer­
den sie den Namen fälschlicherweise als 

unbekanntes Wort im Wörterbuch nach­
schlagen. Die Strategie des Nachschla­
gens ist in diesem Fall weder adäquat 
noch erfolgreich (Finkbeiner, Ludwig, 
Wilden & Knierim). Hier stellt sich das 
Problem, dass Lehrende manchmal von 
einem Vorwissensstand auf Seiten der 
Lernenden ausgehen, der oft nicht vor­
handen ist. 

Die Lesestrategie, beim Lesen eines 
Textes am Vorwissen anzuknüpfen, 
funktioniert jedoch meist nur dann, 
wenn unterschiedliche Vorwissensspei­
cher (inhaltlich, sprachlich, kulturell, 
Textschemata bezogen etc.) vorhanden 
sind. Lernende, bei denen Vorwissens­
lücken vorhanden sind, müssen dieses 
Vorwissen erst aufbauen. 

Das ADEQUA Forschungsprojekt 
(Finkbeiner, Ludwig, Wilden & Knie­
rim, erscheint) hat allerdings auch 
gezeigt, dass eine Kompensation von 
Vorwissenslücken durch eine geschickte 
und intelligente Kombination von Teil­
informationen möglich ist. So kann zum 
Teil auf Umwegen und über scheinbar 
absurde Schlussfolgerungen ein unbe­
kanntes Wort richtig erschlossen wer­
den. 

4. Zur Situiertheit und Dynamik
von Lesestrategien

Lesestrategien sind situiert und kontex­
tualisiert. Dies bedeutet, dass sie nicht 
grundsätzlich global einsetzbar und 
transferierbar sind, sondern auf die 
jeweilige Lesesituation hin ausgesucht 
und angepasst werden. Darüber hinaus 
sind die Lesenden mit ihren unter­
schiedlichen individuellen Vorausset­
zungen bei einem Strategientraining 
sowie einer Strategienevaluation zu 
berücksichtigen (Finkbeiner, 2005). 

Die Lesesituation besteht beispiels­
weise aus einem Faktorenkomplex von 
Leseaufgabe und Leseinstruktion, Text­
art ( expositorischer versus narrativer 
Text; kontinuierlicher versus non-konti­
nuierlicher Text), Textlänge, Anteil der 

PF: ue · Nr. 5/2006 

In: PÄD-Forum : unterrichten erziehen, 34./25. Jahrgang, Nr.5 (2006), S. 302-305, ISSN: 1611-406X



unbekannten Wörter im Text, Dichte 
des Textes, Inhalt, Bekanntheitsgrad 
des Inhaltes, Interesse am Thema, zur 
Verfügung stehende Zeit und Hilfsmit­
tel etc. (Finkbeiner, 2003). Deshalb ist 
es wichtig neben dem deklarativen und 
prozeduralen Strategienwissen eine 
situative Strategienkompetenz aufzu­
bauen (Finkbeiner, 2005: 108; Garner, 
1990). 

Fremdsprachige Lesesituationen sind 
demnach dreifach herausfordernd zu 
gestalten, so dass Lernende a) Ent­
scheidungen treffen lernen über den 
Einsatz der jeweilig adäquaten Strate­
gie, b) diese Strategie im Leseprozess 
anwenden lernen und c) die Strategie 
je nach Situation adaptieren und trans­
formieren lernen. 

Lesestrategien sind hoch dynamisch 
und mit einem Feuerwerk ständig mit­
einander interagierender Synapsen ver­
gleichbar. So sind Lesestrategien simul­
tan auf verschiedenen Bewusstseins­
und Verarbeitungsebenen im Einsatz. 
Beim Lesen finden gleichzeitig Pro­
zesse sowohl auf der wörtlichen und 
propositionalen Ebene als auch auf der 
abstrakten Ebene (Situationsmodell) 
statt (van Dijk & Kintsch, 1983). Lese­
strategien lassen sich demnach in einer 
Art Sternenkonstellation auf Konti­
nuen abbilden (vgl. Abb. 1), die zwi­
schen den folgenden Dimensionen ver­
laufen: a) von implizit zu explizit, b) 
von bewusst zu unbewusst und c) von 
beobachtbar zu unbeobachtbar (Fink­
beiner, 2005: 91) und d) von wörtlich zu 
abstrakt. Abbildung 1 zeigt die Lese­
strategienprofile von Esra und Tom in 
einer konkreten Lesesituation. 

explizit 

tionsbasierten Strategienansatz des 
Zweitsprachenlernens. Sie unterschei­
den metakognitive Strategien von 
kognitiven und sozio-affektiven Strate­
gien. Während metakognitive Strate­
gien im Sinne der Vorsilbe „meta" Stra­
tegien bezeichnen, die sich mit dem 
Nachdenken über den fremdsprachigen 
Leseprozess sowie dessen Planung, 
Kontrolle und Evaluation befassen, 
sind kognitive Strategien direkt auf die 
Manipulation des Textes selbst gerich­
tet. Der Text selbst wird bearbeitet, 
indem man zum Beispiel Textpassagen 
anstreicht oder Wörter nachschlägt, 
unbekannte Wörter aus dem Kontext 
inferiert, Textstellen farblich hervor­
hebt, den Text reduziert, seinen Inhalt 
zusammenfasst, sich selbst Fragen zum 
Text stellt und den Text mit seinem eige­
nen Vorwissen verbindet (Elaboration). 

6. Elaborationen beim
fremdsprachigen Lesen

Elaborationen sind Lesestrategien, die 
als Verknüpfungen zwischen dem zu 
lesenden Text und dem Vorwissen wir­
ken. Als Strategie wirken sie in der 
Regel top down, d. h. schemageleitet: 
vom Leser und der Leserin zum Text. Ist 
das Vorwissen dagegen gering, müssen 
vermehrt bottom up Prozesse angeregt 
werden. Diese sind daten- bzw. textge­
leitet: d. h. vom Text zur Leserin und 
zum Leser. 

Diese mentalen Verknüpfungen kön­
nen unterschiedlichster Natur sein. Sie 
können evoziert werden über Bild- oder 
Lautvorstellungen, Vorstellungen 
motorischer Abläufe, Gefühle und 

abstrakt 

Abb.1 Lesestrategienprofil am Beispiel von Esra * und Tom* C Finkbeiner 20ffi 

5. Beispiel einer
Strategientypologie

Es gibt unterschiedlichste Ansätze und 
Modelle, Strategien zu klassifizieren. 
O'Malley & Chamot (1990: 138ff.) ver­
treten in ihrem Klassifikationsschema 
einen lernerorientierten und kogni-
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Emotionen, Faktenwissen und proze­
durales Wissen etc. Die teils bewusst 
aber auch unbewusst evozierten Vor­
stellungen können sowohl auf akademi­
schem als auch auf nicht-akademischem 
oder gar naivem Vorwissen, Vorerfah­
rungen und Vorkenntnissen beruhen. 

Das Thema 

Beim fremdsprachigen Lesen werden 
diese systematisch in Bezug gesetzt zu 
einem Text, um das Verstehen zu 
erleichtern und Sinn zu konstruieren. 

Elaborationen können sowohl intra­
textueller als auch intertextueller Art 
sein (Finkbeiner, 2005): Sie manifestie­
ren sich beispielsweise als Verknüpfun­
gen zwischen (a) Textüberschrift und 
Text, (b) Textautorin bzw. Textautor 
und Text, (c) Text und inneren Bildern 
der Lesenden, ( d) Textlayout/Textäu­
ßerem und evozierten Gedanken, (e) 
Textaufgabe und bisherigem Aufgaben­
wissen, (f) Textverstehenstest und bis­
herigem Testwissen, (g) Text und inne­
ren Fragen zum Text, (h) Text und 
innerer Evaluation darüber, was man 
verstanden hat, (i) Text als Anlass zum 
Verfassen eines eigenen Textes, (j) Text 
und akustischen Geräuschen (Naturge­
räusche wie Tierstimmen, Regentrop­
fen, Wind etc. sowie Kulturgeräusche 
wie Lied, Motor etc.) ... 

Insbesondere die intratextuellen Ela­
borationen, das heißt die Verknüpfun­
gen einzelner Textstellen miteinander 
innerhalb eines spezifischen Textes 
(zum Beispiel die Verknüpfung zwi­
schen der Überschrift mit dem Folge­
text oder die Verknüpfung des einlei­
tenden Absatzes mit dem Schlussab­
satz) werden oft nicht beherrscht. 

Darüber hinaus kann das Wissen über 
Textschemata nicht immer vorausge 
setzt werden. Selbst Studierende wisser 
nach eigenem Bericht zum Teil nicht 
wie Fachtexte intern aufgebaut sind und 
wie sie diese aufgrund des diesbezüg­
lichen Schemawissens ökonomisch 
lesen können. 

Story schemata müssen deshalb 
systematisch aufgebaut werden, um den 
Leseprozess in der Fremdsprache zu 
erleichtern und zu verbessern. Story
schemata beinhalten zum Beispiel das 
Wissen einer Person über den typischen 
Ablauf von Texten und die Konstella­
tion von Akteuren und Inhalten inner­
halb einer bestimmten Textsorte: Sie 
erleichtern es der Leserin und dem 
Leser, aus bestimmten Informationen 
im Text Schlussfolgerungen zu ziehen 
und Hypothesen zu bilden. Sie beinhal­
ten das Vorwissen und erlauben es, 
einem Text Bedeutung zuzuschreiben 
(Finkbeiner, 2005: 153). 

7. Die Wichtigkeit von Elaboratio­
nen im fremdsprachigen Lese­
prozess

Der besondere Fokus dieses Beitrags 
auf Elaborationsstrategien wird im Fol­
genden mit dem Hauptergebnis einer 
Leseforschungsstudie zu Leseinteres­
sen, zu Lesestrategien, zum Lesever-
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stehen, zum Selbstkonzept und zu Lese­
prozessdaten begründet. 

Die Studie wurde mit einer Gesamt­
stichprobe von n = 287 durchgeführt 
(Finkbeiner, 2005). Darüber hinaus gab 
es Gruppen für interkulturelle Ver­
gleichsstudien in Taiwan und in den 
USA. Neben zahlreichen differenzier­
ten Analysen wurden LISREL-Analy­
sen gerechnet (Finkbeiner, 2005: 
387ff.). Die LISREL-Analysen konn­
ten zeigen, 
• dass Strategien persönlicher Elabora­

tion als Prädiktor für die Tiefenverar­
beitung beim fremdsprachigen Lesen
wirken;

• dass Strategien persönlicher Elabora­
tion von fremdsprachigem Lese­
interesse abhängig sind;

• dass fremdsprachiges Leseinteresse
nur eine indirekte Wirkung- nämlich
über die Aktivierung von Elaborat­
ionsstrategien - auf die Tiefenverar­
beitung ausübt;

• dass es kulturelle Unterschiede in der
elaborierten emotionalen Bedeutung
und im Interesse beim Lesen gibt.

8. Situationen zum Evozieren von
Elaborationen

Elaborationen können über advance 
organizers (,,Einordnungshilfen") evo­
ziert werden, indem beispielsweise die 
Überschrift oder Autorenname bewusst 
vor dem Lesen eingesetzt werden (Aus­
ubel, 1976). Die Schülerinnen und 
Schüler sammeln alle Assoziationen 
dazu an derTafel. Dieses Brainstorming 
dient als advance organizer, indem es 
den Leseprozess vorstrukturiert und 
ihn gedanklich entlastet. 

Darüber hinaus können story sche­
mata aufgebaut werden, um zukünftige 
Elaborationen zu ermöglichen. So ist es 
günstig, mit einer Klasse mehrere Texte 
derselben Textsorte zu lesen (z.B. meh­
rere Märchen, Gedichte oder auch 
Wirtschaftstexte). Dadurch können die 
Schülerinnen und Schüler mit der Zeit 
die für die jeweilige Textsorte typi­
schen, immer wiederkehrenden Wen­
dungen und Strukturen erkennen und 
sich auf den Inhalt konzentrieren. Dazu 
zählen z.B. Wendungen im Märchen 
wie „Once upon a time ... " am Anfang 
und „And they lived happily ever after" 
am Ende des Märchens, das Simple Past 
als die für Märchen typische Erzählzeit 
und die Erzählreferenz in der dritten 
Person (Finkbeiner, 2005). 

Analog verhält es sich mit dem Lesen 
von Texten oder Büchern desselben 
Autors oder derselben Autorin. Haben 
die Jugendlichen zum Beispiel The Cat 
in the Hat, Green Eggs and Ham oder 
One Fish, Two Fish, Red Fish, BlueFish 
von Dr. Seuss gelesen, so werden wei-
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tere Bücher von Dr. Seuss den Lernen­
den weit vertrauter und deshalb von 
ihnen einfacher zu lesen sein. Sie erken­
nen die für Dr. Seuss-Kinderbücher 
typische Form der Reimbildung wieder, 
wie zum Beispiel in The Cat in the Hat: 

Welooked! 
Then we saw him step on the mat! 
We looked! 
And we saw him! 
The Cat in the Hat! 
And he said to us, 
,,Why do you sit there like that?" 

9. Situationen zum Hinterfragen
von Elaborationen

Elaborationen müssen in auf Schülerin­
teresse angelegten Lernszenarios syste­
matisch erzeugt werden, um tiefenver­
arbeitendes Lesen zu ermöglichen. Tie­
fenverarbeitendes Lesen löst sich von 
der rein wörtlichen Ebene und macht 
Gebrauch von persönlichen Verknüp­
fungen und Vorstellungen. 

Diese Art des Lesens birgt aber auch 
die große Gefahr fehl laufender Elabo­
rationen. Hier offenbart sich als 
Dilemma, dass man zum Verstehen 
fremdsprachiger Texte einerseits Vor­
wissen einsetzen muss, um sie besser zu 
verstehen, gleichzeitig aber auch die 
Sensibilität besitzen muss, genau dieses 
Vorwissen zu hinterfragen bzw. auf 
Relevanz zu überprüfen. 

Oft sind Texte kulturspezifisch situ­
iert und das kulturelle Wissen des eige­
nen Kulturkreises kann nicht unhinter­
fragt an den Text des anderen Kultur­
kreises herangetragen werden. Deshalb 
ist es wichtig, Leserinnen und Leser mit 
Texten zu konfrontieren, deren Bedeu­
tung durch Anwendung der eigenen 
kulturellen Muster nicht erschließbar 
ist. 

Als Beispiel dafür können Texte mit 
Knobelcharakter eingesetzt werden. 
Einen Anfang können relativ einfache 
Texte machen, die unterschiedliche 
Maß- und Mengeneinheiten enthalten: 
Zum Beispiel 
- hat die amerikanische Billion drei

Nullen weniger als die deutsche Bil­
lion;

- wiegt das amerikanische Pfund nur
ca. 420 Gramm im Vergleich zu 500
Gramm des deutschen Pfundes;

- wird das Datum je nach Kulturraum
in unterschiedlicher Reihenfolge
angegeben: im Deutschen Tag -
Monat - Jahr, im Amerikanischen
Monat-Tag-Jahr oder Jahr- Monat
-Tag.

Schwieriger sind zum Beispiel Texte, 
die kulturell unterschiedliche Zuwei­
sungen von Bedeutung zu bestimmten 
Glücks- und Unglückszahlen 2, Haustie-

ren, Farben der Freude und Trauer 
erfordern: 
- 888 ist beispielsweise eine Glückszahl

in China und 7 in den USA; 4 ist dage­
gen in Japan eine Unglückszahl und
analog 13 in Großbritannien; 8
bedeutet Wohlstand in China und 9
Fortschritt in Thailand.

- Heuschrecken sind in den USA eine
Pest und in China Haustiere.

- Die Farbe rot steht für Glück und
Freude in China, in Großbritannien
für Gefahr und in Indonesien für Tap­
ferkeit.

Beim Lesen von Texten über Familien­
zugehörigkeit sollte man darüber hin­
aus wissen, dass in bestimmten Kultu­
ren die Familienstruktur sprachlich 
komplexer dargestellt wird. So werden 
beispielsweise im Chinesischen Begriffe 
wie Onkel oder Bruder stärker differen­
ziert durch die Vorsilbe „ko", älterer 
Bruder und „di", jüngerer Bruder. Hier 
ist es wichtig auf die durch Alter 
bedingte Hierarchie in der Familie hin­
zuweisen. 

Den literarischen Satz „An edlerly 
man at home is like jade in the hand" 
kann man nur dann richtig lesen und 
verstehen, wenn man die Einbettung 
dieses Satzes in den chinesischen Kul­
turraum vornimmt und weiß, dass den 
Eltern als Familienältesten in China der 
höchste Respekt gezollt wird. 

Darüber hinaus gibt es sprachliche 
Tabus: So werden in den USA explizite 
Begriffe für Körperfunktionen in Tex­
ten vermieden bzw. sie sind völlig tabu. 

10. Strukturierter Einsatz von
Elaborationen anhand der
Schwamm-Methode
(Finkbeiner, 2005)

Die Schwamm-Methode (vgl. Abb. 2) 
ist eine Studier- und Lerntechnik, die 
sich für kognitiv anspruchsvolles Ler­
nen mit Texten eignet (Finkbeiner, 
2003: 244). Zu einem bestimmten 
T hema werden ein Text oder mehrere 
Texte gelesen. Dabei werden (a) die 
individuell wichtigsten Ideen aus einem 
Text oder aus mehreren Texten extra­
hiert; (b) anhand der individuell wich­
tigsten Ideen Elaborationen gebildet, 
d. h., der Informationsreduktion folgt
eine an individuelle Erfahrungen
anknüpfende Informationsexpansion,
(c) diese Prozesse auf alle Texte ange­
wendet und einer vergleichenden Ana­
lyse auf Ähnlichkeiten und Widersprü­
che hin unterzogen.

Während es sich bei den Zielen unter 
(a) und (b) um mehr oder weniger
umkehrbare kognitive Lernprozesse
handelt, zielt das unter (c) dargestellte
Ziel auf die Fähigkeit zu komplexem
und vernetzendem Denken.
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Die Metapher des Schwammes wird 
verwendet, da zur Textreduktion der 
Text wie ein Schwamm ausgedrückt 
wird. Dabei bleiben nur die wirklich 
wichtigen Tropfen übrig, welche den 
magischen sieben, genauer sieben plus/ 
minus zwei von Miller (1956) entspre­
chen. Diese Zahl deutet darauf hin, 
dass Leserinnen und Leser aufgrund 
ihres Arbeitsgedächtnisses maximal sie­
ben plus/minus zwei kognitive Einhei­
ten auf einmal verarbeiten und erinnern 
können. 

adaptieren - je nach Interessen und 
Strategienwissen sowie Strategiennut­
zung der jeweiligen Lerngruppe, deren 
kognitivem Leistungsstand, ihrer Lese­
fähigkeit in der Fremdsprache Englisch 
sowie deren kulturellen und lernbiogra­
phischen Vorerfahrungen. Lesen ist ein 
multidimensionaler Prozess, in wel­
chem Lesestrategien eine wichtige 
Rolle spielen. 

Lesestrategien sind ein dynamisches 
Konstrukt, das über die Leserin und 
den Leser, den Text, den Kontext, die 

Vorwissen geleitetes 
,.- Beispi geben 

: :
--

►-- --:ext gelett�: \
Beispiel geben 

-· ·-··-· ·-· · 

-· ·-· · 
-··-· · 

► Text reduzieren
Information extrahieren

...... \ . 
......... ... 

Aufetne 
► �nd&re Idee im - - - -

Text•beziehen 

Elaborieren 
- - - - ♦ Expandieren

Abb. 2 Schwamm-Methode (Adaptiert nach Finkbeiner 2003, S. 244) 

Umgekehrt muss es möglich sein, wie­
der metaphorisch gesehen, den 
Schwamm vollkommen mit Wasser auf­
zufüllen. Dies bedeutet, dass Leserin­
nen und Leser anhand der wichtigsten 
Tropfen" bzw. Stichwörter ihr Wissen 

;laborieren und expandieren und so 
den Schwamm mit „neuem Wasser" 
(neu durchgeführten Wissenskonstruk­
tionen, veränderten, erweiterten und/ 
oder adaptierten Schemata und 
Skripts) füllen. Lernende werden des­
halb aufgefordert, aus jedem einzelnen 
Tropfen bzw. Stichwort einen prägnan­
ten Satz zu formulieren und aus den 
jeweils sieben plus/minus zwei Sätzen 
(durch möglicherweise kleinere Einfü­
gungen) einen neuen kohärenten Text 
zu bilden. Somit handelt es sich bei der 
Schwamm-Methode um einen zykli­
schen und kognitiv reversiblen Prozess. 

11. Ausblick

Dieser Beitrag zum fremdsprachigen 
Lesen war als Anregung zu verstehen, 
und ist in seinen Konsequenzen zu 
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Aufgabe und die jewe_ils spezifische
Situation definiert 1st. Insofern 
bestimmt sich die Adäquatheit des 
einen oder anderen Strategieneinsatzes 
über Parameter, die einerseits personell 
und andererseits situativ definiert sind. 

Elaborationen sind individuell 
geprägte Strategien, die bei den Ler­
nenden selbst ansetzen und diese for­
dern. Gelingt es, diese Strategien syste­
matisch zu erzeugen und sie gleichzeitig 
aber auch zu kontrollieren, so sind sie 
als Chance zu sehen, fremdsprachiges 
Lesen für die Lernenden persönlicher, 
freudvoller und kognitiv anspruchsvol­
ler zu gestalten. 

Anmerkungen 

1 Die folgenden Beispiele stammen aus dem 
laufenden DFG-Forschungsprojekt ADE­
QUA (Finkbeiner, Ludwig, Wilden & 
Knierim, erscheint). 

2 Glücks- und Unglückszahlen beruhen 
zwar auf kulturell überliefertem Aber­
glauben, können aber individuell natür­
lich auch mit der umgekehrten Bedeutung 
attribuiert sein. 

Das Thema 
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