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Sandra Reitbrecht 

Sprechflüssigkeit: Lernziel oder auch Lehrziel? 

1 Sprechflüssigkeit als Lehrziel – eine Frage 

Der vorliegende Beitrag beruht auf dem bei der Gesamtschweizerischen 
Tagung 2018 in Bern gehaltenen Vortrag „Sprechflüssigkeit: Lernziel oder 

auch Lehrziel?“. Der Beitrag greift nicht nur dessen Titel erneut auf, son-
dern verfolgt auch inhaltlich das Ziel, zentrale Punkte des Vortrags zu 

Sprechflüssigkeit als Lehrziel an dieser Stelle noch einmal darzulegen und 
damit im Sinne einer Tagungsrückschau zu dokumentieren. 

Eine Unterscheidung in Lern- und Lehrziel erweist sich als sinnvoll, um zu 
verdeutlichen, dass flüssiges Sprechen zwar einerseits von Lernenden als 

(individuelles) Ziel angestrebt werden kann, dies aber andererseits nicht 
zwingend bedeutet, dass auch Lehrpersonen Flüssigkeit in der Unterrichts-

planung explizit als Lehrziel berücksichtigen und durch entsprechende 
Übungsangebote fördern. Das hier verfolgte Begriffsverständnis von Lehr-

und Lernziel orientiert sich damit an Doyé (1995: 161): „Lernziele sind 
Ziele, die Menschen sich für ihr eigenes Lernen setzen. Lehrziele sind Zie-

le, die Menschen bei der Steuerung des Lernens anderer intendieren“. 

Sprechflüssigkeit als Lehrziel wurde dem Vortrag dabei als elliptische Fra-
ge vorangestellt. Diese Entscheidung für eine Formulierung als Frage und 

gegen eine Formulierung als Aussage versucht dem Stand der Diskussion 
zu Sprechflüssigkeit im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache Rech-

nung zu tragen. Dieser Diskussionsstand soll an dieser Stelle knapp und 

exemplarisch skizziert sein: Flüssigkeit erhielt durch seine Nennung als 
qualitativer Aspekt des mündlichen Sprachgebrauchs (neben Spektrum, 

Korrektheit, Interaktion und Kohärenz) im Gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmen für Sprachen (Europarat 2001: Kapitel 3.3) eine durch-

aus prominente Position. Im Gegensatz zu Englisch als Fremd- und Zweit-
sprache knüpft das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache allerdings 

nicht an eine vergleichbare „Tradition“ der empirischen und definitorischen 
Auseinandersetzung mit Sprechflüssigkeit im Bereich der Sprachlehr- und 

-lernforschung an. So ist der Diskussionsstand zu Sprechflüssigkeit im 
Fach DaF/DaZ dadurch gekennzeichnet, dass unterschiedliche Begriffsver-

ständnisse und Zugänge vorliegen. So existiert beispielsweise neben der 
engen Begriffsdefinition von Flüssigkeit nach dem GeR, in der sie klar von 

anderen Qualitätsmerkmalen wie Korrektheit und Spektrum abgegrenzt 
wird, nach wie vor auch ein breites Verständnis von Flüssigkeit als „beina-

he mühelos spontane[r] und fließende[r] Sprachverwendung“ (Scherf 

2010: 85) in der DaF-/DaZ-Fachliteratur. In Sprachprüfungen für DaF/DaZ 
wird Flüssigkeit in den Kriterienkatalogen für die Bewertung der Fertigkeit 
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Sprechen berücksichtigt, dabei aber unterschiedlich in bestimmten Kriteri-

engruppen verortet, so zum Beispiel einerseits gemeinsam mit Verständ-

lichkeit, Aussprache und Intonation (Glaboniat/Kronberger 2010: 74), an-
dererseits gemeinsam mit Kohärenz (Goethe-Institut 2007/2014: 45). 

Auch bezüglich der Verankerung von Flüssigkeit als Lehrziel sowie der 
Entwicklung entsprechender didaktischer Konzepte für ein Flüssigkeitstrai-

ning ist die Diskussion durch Uneinigkeit gekennzeichnet. Sowohl skepti-
sche als auch einander stark relativierende Aussagen liegen hierzu vor, 

was anhand der folgenden zwei Zitate näher erläutert werden soll. 

Wer heute auf die Notwendigkeit mündlich-imitativer Übungsroutinen hinweist, 
setzt sich […] dem Generalverdacht einer audio-lingual/audiovisuell motivier-

ten Methoden-Regression aus. Gleichwohl: Sprechen lernt man nur durch 
Sprechen. Mündlich korrekte und flüssige Äußerungen sind nur als Ergebnis 
eines mündliche Routinen aufbauenden Übens denkbar. (Funk 2014: 42) 

Flüssigkeit ist im DaF-/DaZ-Unterricht u.a. durch Automatisierungsübungen 

trainierbar, v.a. aber ein Ergebnis kontinuierlicher und frequenter Sprachpra-
xis. Dabei muss die erreichte Flüssigkeit des Ausdrucks nicht einem Korrekt-

heitsgrad gleichen Niveaus entsprechen [...]. (Scherf 2010: 85) 

Funks Aussage ist einerseits deshalb von zentraler Bedeutung in der Dis-
kussion um ein Flüssigkeitstraining, da er mögliche Einwände innerhalb 

des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache gegen ein solches ortet 
und in den Ausführungen seines Beitrags auch durch konkrete Beispiele 

aus der Fachliteratur belegt. Andererseits liegt die Relevanz seiner Aussa-
ge aber auch in der Tatsache begründet, dass er sich dennoch explizit für 

eine gezielte Förderung von Sprechflüssigkeit ausspricht, wenn er ein 
mündliche Routinen aufbauendes Üben als unumgänglich für das Erreichen 

einer korrekten und flüssigen Sprechweise voraussetzt. Anders gestaltet 
sich der Sachverhalt in Scherfs Lexikoneintrag, in dem zwar Automatisie-

rungsübungen als möglicher Weg genannt, aber auch eine kontinuierliche 
und frequente Sprachpraxis als ausreichend erachtet werden. 

Damit zeigt sich klar, dass die Diskussion zu Sprechflüssigkeit als Lehrziel 

im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache bisher nur punktuell ge-

führt wird und sich noch nicht auf einem Ist-Stand befindet, der unmittel-
bar dazu übergehen ließe, sich der Frage zu widmen, wie ein solches 

Sprechflüssigkeitstraining konkret aussehen kann. Vielmehr scheint es 
notwendig, sich auch mit der Frage nach dem Warum auseinanderzuset-

zen, also auch Begründungen für ein wie auch immer geartetes Flüssig-
keitstraining verstärkt in die Diskussion einzubringen. In diesem Sinne 

zeigt der vorliegende Beitrag in einem ersten Schritt empirische Evidenz 
für die Sinnhaftigkeit einer gezielten Förderung der Teilkompetenz Flüs-

sigkeit auf. In einem zweiten Schritt werden dann aber auch erste Prinzi-
pien und Überlegungen zur konkreten Gestaltung eines Sprechflüssigkeits-

trainings auf Basis der referierten empirischen Ergebnisse abgeleitet. 
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2 Gründe für ein Sprechflüssigkeitstraining 

2.1 Flüssigkeitsgrade von fortgeschrittenen Deutschlernenden 

Aufschlussreich für die Bedeutsamkeit einer gezielten Förderung von 

Sprechflüssigkeit ist in einem ersten Schritt ein Blick auf die Flüssigkeits-
grade von Fremdsprachenlernenden. Dazu ist vorab festzuhalten, dass 

Flüssigkeit sich im Vergleich zu Korrektheit einer Richtig-Falsch-Dichoto-
mie entzieht und zudem als Komplexphänomen zu verstehen ist. Das 

heißt, dass für Aussagen über den Flüssigkeitsgrad von Sprecher/inne/n 
bei einer linguistischen Analyse von Sprechbeiträgen mehrere Parameter 

unter die Lupe genommen werden müssen. Neben der Sprechrate, also 
neben der pro Minute oder Sekunde realisierten Sprecheinheiten (zumeist 

Silben), spielen u.a. auch die Vorkommenshäufigkeiten von Häsitations-
phänomenen oder Parameter wie die Position oder Dauer von Pausen und 

somit der Pausenzeitanteil, der auf einen Sprechbeitrag entfällt, eine Rolle 

(zu näheren Ausführungen vgl. Reitbrecht 2017: Kap. 1.2 und Kap. 2). 

Betrachtet man unter Berücksichtigung dieser Überlegungen empirische 
Ergebnisse zu den Flüssigkeitsgraden von Lernenden, so zeigen Ver-

gleichsstudien (Wiese 1983: 95; Gilquin 2008, 126-134; Richter 2008: 
195; Gut 2009, 98-102; Götz 2013, 93-128), dass Lernende bei einzelnen 

der oben genannten Flüssigkeitsparametern sehr wohl auch in den Bereich 
von L1-Sprecher/inne/n gelangen können. In vielen Fällen erreichen sie 

dieses Flüssigkeitslevel aber auch nach mehrjähriger Lerndauer nicht bzw. 
bleiben sie hinter ihren Sprechraten in ihrer jeweiligen Erstsprache zurück 

(vgl. dazu die individualisierten Datendarstellungen bei Hincks 2008; To-
well et al. 1996). Ihre Sprechweise in der Fremdsprache zeichnet sich 

durch vergleichsweise niedrigere Sprechraten sowie durch spezifische Ver-
wendungsweisen von Häsitationsphänomenen aus. So werden diese in 

Sprechbeiträgen von Lernenden oftmals überdurchschnittlich häufig zur 

Überbrückung von Formulierungsschwierigkeiten verwendet. Verhältnis-
mäßig selten werden hingegen lexikalische und syntaktische Häsitations-

formen (z. B. Füllwörter wie also) verwendet, die im Vergleich zu Pausen 
mit/ohne Häsitationspartikeln als elaboriertere Formen eingestuft werden 

(vgl. dazu die Ergebnisse der Korpusstudie von Götz 2013: 97-128). Zu-
dem kann es sein, dass Sprecher/innen sogenannte idiosynkratische Füll-

wörter ausbilden; das heißt, dass sie ein konkretes Füllwort, z. B. so oder 
also, unüblich oft verwenden (vgl. Rieger 2001). Das Erreichen eines Flüs-

sigkeitsgrades und einer Verwendungsweise von Häsitationsphänomenen, 
wie sie für L1-Kontexte üblich sind, erweist sich also als durchaus heraus-

forderndes Unterfangen. 

2.2 Kommunikative Relevanz von Sprechflüssigkeit 

Dass sich diese soeben gezeigten Spezifika von Flüssigkeit beim Sprechen 
in der Fremdsprache auch auf die Wahrnehmung und Bewertung von Flüs-
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sigkeit auswirken, konnten in den letzten Jahren mehrere Untersuchungen 

zeigen (vgl. Kormos/Dénes 2004; Derwing et al. 2009; Rossiter 2009; 

Osborne 2011; Bosker et al. 2013; Pinget et al. 2014; Rose 2015; Préfon-
taine et al. 2015). Als besonders robuster Parameter für die Wahrneh-

mung von Sprechflüssigkeit erwies sich dabei die Sprechrate; aber auch 
weitere der oben genannten (Un-)Flüssigkeitsmerkmale tragen ihren Teil 

zu Bewertungen bei, wie sie beispielsweise auch in Sprachprüfungen zur 
Fertigkeit Sprechen vorgenommen werden. 

Gründe für eine gezielte Förderung von Sprechflüssigkeit liefern darüber 
hinaus aber vor allem Untersuchungen, welche die Relevanz des Flüssig-

keitsgrades auch für andere Aspekte in der interpersonellen Kommunikati-
on belegen, z. B. für die Verständlichkeit von Sprecher/inne/n. So ver-

deutlichen beispielsweise mehrere Studien, dass „auffälligere“ Häsitations-
profile und unflüssigere Sprechweisen mit schlechteren Verständlichkeits-

bewertungen korrelieren (vgl. dazu Munro/Derwing 1998; Munro/Derwing 
2001; Derwing et al. 2004; Kang 2010; Kang et al. 2010; Derwing/Munro 

2013). 

Révész et al. (2016) konnten in einer umfangreichen Studie mit 100 Spre-

cher/inne/n und 2 Bewerter/inne/n die Vorkommenshäufigkeit gefüllter 
Pausen als stärksten Prädiktor für kommunikative Angemessenheit bele-

gen. Er konnte 15 % der Variabilität in den Bewertungsdaten erklären, 
während andere untersuchte Größen wie Komplexität oder Korrektheit nur 

Werte von maximal 7 % erreichten. 
In einer Sprechwirkungsstudie (Reitbrecht 2017: Kap. 7.1.1.1 und Kap. 

7.2.1.1) zur Bedeutung von Häsitationsphänomenen für die Wahrnehmung 
von DaF-Lernenden zeigte sich, dass 69 % der Sprecher/inneneinschät-

zungen, also Zuschreibungen an ihre Person (z.B. selbstsicher) oder Aus-
sagen über ihre aktuelle emotionale Befindlichkeit (z.B. nervös), mit Merk-

malen der Äußerungsflüssigkeit begründet wurden. Auch wurden derartige 
Merkmale in 42 % der Fälle als störend bewertet. 

Merkmale einer (un-)flüssigen Sprechweise erweisen sich nach den Ergeb-
nissen dieser Untersuchungen also für verschiedene Dimensionen der in-

terpersonellen Kommunikation als salient und zugleich auch mehrfach als 
relevanter als andere Größen. Somit kann auch die kommunikative Rele-

vanz der Teilkompetenz Flüssigkeit als weiterer Grund für ihre gezielte 
Förderung im Fremdsprachenunterricht angeführt werden. 

2.3 Wirksamkeit ausgewählter Lernkontexte und Übungsformate 

An dieser Stelle soll eine letzte Gruppe von Studien angeführt werden, die 
den Effekt bestimmter Lernsituationen oder Übungsformate auf Flüssig-

keitsgrade von Fremdsprachenlernenden untersuchen. In Bezug auf die 
Frage nach Flüssigkeit als Lehrziel erweisen sich diese Studien in zwei 

Punkten als relevant: Einerseits liefern ihre Ergebnisse weitere Gründe für 

ein Flüssigkeitstraining und gehen dabei auch gezielt auf die Diskrepanz 
der oben referierten Aussagen von Funk (2014) und Scherf (2010) ein. 
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Andererseits liefern sie aber auch bereits Anhaltspunkte für die Frage, wie 

ein Flüssigkeitstraining konkret aussehen kann. 

Zu unterschiedlichen Lernkontexten forschten u. a. Freed et al. (2004) so-
wie Huensch/Tracy-Ventura (2017). Freed et al. (2004) konnten dabei zei-

gen, dass sowohl ein Auslandsaufenthalt von einem Semester als auch ein 
Sommerintensivprogramm mit 17,5 Unterrichtseinheiten pro Woche und 

einer Dauer von insgesamt 7 Wochen durchwegs positive Effekte auf die 
Flüssigkeitsgrade der untersuchten Lernendengruppen hatten. Nicht belegt 

werden konnte ein vergleichbares Ergebnis allerdings für den Regelfremd-
sprachenunterricht an der Heimatuniversität, der ein Semester lang im 

Ausmaß von drei bis vier Stunden pro Woche besucht wurde. 
In der Studie von Huensch/Tracy-Ventura (2017) konnte die untersuchte 

Lernendengruppe durchschnittlich ebenfalls eine klare Verbesserung meh-
rerer Flüssigkeitsparameter während eines Auslandsaufenthaltes in einem 

Zielsprachenland erzielen. Anders sah die Situation allerdings acht Monate 
nach dem Aufenthalt aus: Auch dann lagen die Flüssigkeitswerte in Sprech-

beiträgen der Lernenden zwar immer noch über jenen vor dem Auslands-

aufenthalt, aber auch unter jenen Ergebnissen, die sie gegen Ende des 
Auslandsaufenthaltes erreicht hatten. 

Die Untersuchungen erlauben aufgrund ihrer Darstellungen nun noch kei-

ne Aussagen über die Wirksamkeit konkreter Unterrichts- und Übungskon-
zepte. Sie zeigen aber sehr wohl, dass der jeweils untersuchte Unterricht 

von geringem Stundenausmaß nicht ausreicht, um eine Steigerung von 
Flüssigkeitsgraden zu erzielen oder gesteigerte Flüssigkeitsgrade zu hal-

ten. Nimmt man diesbezüglich Bezug auf Scherfs Annahme, dass Sprech-
flüssigkeit „Ergebnis kontinuierlicher und frequenter Sprachpraxis“ (2010: 

85) sei, so scheint sich dieses Ergebnis erst ab einer hohen Stundenzahl 
an Fremdsprachenunterricht bzw. bei einem intensiven Verwendungsaus-

maß der Fremdsprache wie während eines Auslandsaufenthaltes oder ei-
nes Sommerintensivprogramms einzustellen. Für weniger umfangreiche 

Kursformate wird dieser Effekt nicht belegt, weshalb es auch sinnvoll er-

scheint, Funks Aussage zu folgen und einen näheren Blick auf konkrete 
Übungskonzepte zu legen, die in weniger intensiven Unterrichtsformaten 

Anwendung finden können, und ihre flüssigkeitsfördernde Wirkung zu prü-
fen. 

Eine derartige empirische Wirksamkeitsprüfung erfolgte bisher bereits für 

ein Übungskonzept, bei dem eine Sprechaufgabe mehrfach mit wechseln-
dem Publikum vorgetragen wurde (vgl. Lambert et al. 2016), sowie auch 

für die 4-3-2-Technique (de Jong/Perfetti 2011), bei der dieselbe Sprech-
aufgabe ebenfalls mehrfach, nämlich dreimal, absolviert wird. Während 

beim ersten Durchlauf dafür vier Minuten zu Verfügung stehen, sind es 
beim zweiten nur mehr drei, beim dritten sogar nur mehr zwei Minuten. In 

beiden Fällen fiel das Ergebnis über den Effekt des Übungsformates auf 
den Flüssigkeitsgrad positiv aus. 

Ebenfalls als erfolgreicher als ein übliches Lernprogramm erwies sich ein 
theaterbasierter Zugang für die Förderung von Flüssigkeit (vgl. dazu die 
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Untersuchung von Galante/Thomson 2017). Dieser enthielt u. a. Übungs-

formate aus dem Bereich des Improvisationstheaters, aber auch produkt-

orientierte Verfahren, in denen das Proben und die Präsentation von Sze-
nen im Vordergrund standen. Lenz/Barras (2017) evaluierten einen Unter-

richtsansatz, der stark auf der Vermittlung von Chunks beruhte und zu-
dem pro Kurstag ein 20- bis 30-minütiges explizites Flüssigkeitstraining 

mit zuvor im Unterricht behandelten sprachlichen Mitteln vorsah. Eine 
Testphase nach der Unterrichtsintervention zeigte, dass das Konzept zu 

besseren Ergebnissen im Bereich der Sprechrate führte, dass allerdings in 
Bezug auf die Korrektheit in einer mündlichen Aufgabenstellung die „tradi-

tionell“ unterrichtete Kontrollgruppe besser abschnitt und dass im schriftli-
chen Testteil keine Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungs-

gruppen festgestellt werden konnten. 

3 Zur Entwicklung eines Sprechflüssigkeitstrainings 

Zieht man diese Untersuchungen und ihre Ergebnisse nun für die Konzep-

tion eines Flüssigkeitstrainings heran, so lässt sich das Prinzip der Wieder-
holung als zentraler gemeinsamer Faktor herausarbeiten. Dieser Faktor 

fand in allen erprobten Verfahren in verschiedenen Varianten (u.a. mit 
Zeitbeschränkung oder in Form von Proben im Theateransatz bzw. durch 

den Rückgriff auf bereits thematisierte sprachliche Mittel) Anwendung. 

Wiederholung kann damit auch als erster Grundpfeiler für eine Flüssig-
keitsdidaktik herangezogen werden, zu dem in Zukunft durch weitere Un-

tersuchungen auch noch andere Prinzipien ergänzt werden können. 

Für die Entwicklung konkreter Übungsformate kann neben dem Rückgriff 
auf die oben beschriebenen Formen und neben der Entwicklung neuer 

Formate aber auch eine Prüfung bestehender Konzepte dahingehend statt-
finden, inwiefern sie den Wiederholungsaspekt berücksichtigen. Erste Ver-

suche in diese Richtung liegen auch bereits in der Fachliteratur vor (vgl. 
dazu Rossiter et al. 2010; Funk 2014; Reitbrecht 2015). Ein dabei mehr-

fach genanntes Format ist das aus der Wissenschaftskommunikation be-
kannte Prinzip der Posterpräsentation. Dabei stellen die Lernenden Infor-

mationen (z. B. Rechercheergebnisse zu einem Thema) – zumeist stich-
punktartig – auf einem Poster/Plakat dar und nutzen dieses Poster auch 

als Grundlage für ihre Präsentation. Dabei finden mehrere solcher Poster-

präsentationen gleichzeitig statt und das Publikum kann entweder frei zwi-
schen den Präsentationen wechseln oder nach vorgegebenen Zeitslots (ca. 

5-15 Minuten) von einem zum nächsten Poster wechseln. Durch das fluk-
tuierende Publikum entsteht während der Präsentationszeit authentisch 

die Notwendigkeit zur (zumindest anteiligen) Wiederholung der Ausfüh-
rungen. Für den aktuellen Lehrwerkmarkt dokumentiert Funk (2014: 46) 

ebenfalls eine positive Entwicklung, wenn er schreibt: „In aktuellen Lehr-
werken ist beobachtbar, dass der Aufbau von Automatismen in dieser 

Form ohne behavioristische Sinnlosigkeiten möglich ist.“ 
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Für die Implementierung eines expliziten Flüssigkeitstrainings gilt es dar-

über hinaus aber auch zu überlegen, wie sich derartige auf Wiederholung 

basierende Übungskonzepte in einer kognitiv-konstruktivistisch geprägten 
Fremdsprachendidaktik verankern lassen (vgl. dazu auch Funks (2014: 

42) Anmerkung zum Vorwurf der Methodenregression im Zitat oben). Ei-
nen Rahmen dafür bietet das auch von Funk in diesem Zusammenhang 

genannte Lernfeldermodell von Nation (1996) (siehe dazu auch Funk 
2014: 44f.): Dieses beinhaltet neben den drei Feldern bedeutungsfokus-

sierter Input, bedeutungsfokussierter Output sowie sprach- und formfo-
kussierte Phasen auch ein Feld für explizit auf Flüssigkeit abzielende 

Übungsformate, wobei alle vier Felder in der Unterrichtsplanung zu be-
rücksichtigen sind. Damit wird deutlich, dass Übungen für die Produktion 

bedeutungsfokussierten Outputs und flüssigkeitsfördernde Übungen ei-
nander nicht ausschließen, sich also nicht in einem Entweder-Oder-

Verhältnis zueinander bewegen, sondern sinnvollerweise kombiniert wer-
den, indem die Phasen zu den einzelnen Lernfeldern in ihrer Abfolge ent-

sprechend getaktet werden, also z. B. indem ein Fokus auf Flüssigkeit ei-

nem Fokus auf Inhalt und Form zeitlich nachfolgt (siehe dazu u.a. das 
Vorgehen bei Lenz/Barras (2017), das in den Flüssigkeitsphasen sprachli-

che Strukturen aus dem vorangegangenen Unterrichtsgeschehen auf-
greift). 

Zu untersuchen, welche konkreten Kombinationen und Taktungen sich 

hierbei als zielführend erweisen, kann in diesem Zusammenhang als ein 
weiteres zentrales Forschungsdesideratum verstanden werden. Künftige 

Studien sollten nicht nur einzelne Übungsformate wie die 4-3-2-Technique 
(de Jong/Perfetti 2011) oder Unterrichtskonzeptionen in ihrem globalen 

Charakter wie bei Galante/Thomson (2017) in den Blick nehmen, sondern 
auch unterschiedliche Formate des Zusammenspiels der vier Lernfelder 

nach Nation in der didaktischen Planung hinsichtlich ihrer jeweiligen Wirk-
samkeiten untersuchen. Dadurch könnten möglicherweise auch Erkennt-

nisse darüber gewonnen werden, wie Flüssigkeit im Spannungsfeld ande-

rer Teilkompetenzen wie Spektrum oder Korrektheit geübt werden kann 
und wie Effekte im Sinne der Trade-Off-Hypothese, bei denen der Gewinn 

in einer Teilkompetenz auf Kosten anderer Teilkompetenzen geht und die 
beispielsweise in der Studie von Lenz/Barras (2017) im Sinne wissen-

schaftlicher Transparenz offengelegt wurden, reduziert oder vermieden 
werden können. Dass gerade dieser Punkt auch wiederum wichtig ist, um 

Lehrende für ein Flüssigkeitstraining zu gewinnen, belegen ebenfalls 
Lenz/Barras (2017) in ihrer Studie, wenn sie auf Basis ihrer Begleitdaten 

ausführen, dass das auf Flüssigkeit und Chunks basierende Konzept von 
den Lehrenden in ihrem Projekt als praktikabel, die dafür entwickelten Ma-

terialien als nützlich bewertet wurden, die Lehrenden allerdings kritisch 
anmerkten, „dass sie nicht verhindern konnten, dass die Lernenden wäh-

rend des Flüssigkeitstrainings in Partner- und Gruppenarbeit häufig fehler-
hafte Sprache wiederholten und einübten“ (Lenz/Barras 2017: 71). Umso 

wichtiger erscheint angesichts solcher Befunde eine vertiefte theoretische 

und empirische Auseinandersetzung mit der Teilkompetenz Sprechflüssig-
keit als Lehrziel im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. 
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