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Cette contribution traite la ques-
tion du présent numéro dans le
cadre des écoles «monolingues»
hollandaises qui proposent des
cours de langue étrangere dans la
langue premiere. L’ auteur explici-
te I’ampleur d’une situation d’en-
seignement ou les enseignant-e-s
parlent trop peu la langue cible
et ne poussent pas suffisamment
les apprenant-e-s a s’exprimer
dans cette langue. Selon I’auteur
cette situation dénote de maniére
symptomatique les probléemes de
motivation recrudescents dans les
écoles ces derniéres décennies.
Les réactions des acteurs-trices
sur la scéne politique ainsi que
celles des décideurs-euses au
niveau de l’éducation appa-
raissent comme fuite collective
vers la théorie, thématisant de
maniére unilatérale les questions
de motivation intrinséque et qui
ne sauraient proposer une base
solide pour résoudre de maniere
satisfaisante les problemes qui se
posent.

Tema

Die Zielsprache als Unterrichts-
sprache in den Niederlanden:
Ein Motivationsproblem

Der niederléndische Fremdsprachen-
unterricht schneidet in der Verwen-
dung der Zielsprache als Unterrichts-
sprache nicht besonders gut ab. Nach
der Wiedergabe einiger Daten wage
ich den Versuch, diesen geringen
Zielsprachengebrauch nicht nur als
spezifisches Problem des Fremd-
sprachenunterrichts, sondern auch als
Symptom der Motivationsprobleme
in der niederldndischen Schulkultur
darzustellen.

Daten

In den Niederlanden wéchst die Zahl
der Schulen mit einem bilingualen
Zweig, in dem mindestens die Hilfte
der Ficher in einer Fremdsprache —
meist Englisch—unterrichtet wird. Der
Normalfallistund bleibt jedoch der ge-
brauchliche monolinguale Unterricht
in der Erstsprache Niederldndisch.
Fir den Fremdsprachenunterricht
gilt das traditionelle Ideal, dass er
im Prinzip in der Zielsprache erteilt
wird. Leider zu héufig ist er tatséch-
lich ,,monolingual*: Die Lehrerinnen
und Lehrer sprechen zu wenig die
Zielsprache und motivieren zu wenig
ihre Schiiler dazu.

Im Jahre 1998 evaluierte die nieder-
landische Schulinspektion die 1993
reformierte Sekundarstufe I (,basis-
vorming®). Die Inspektoren stellten
mit Enttduschung fest, dass nur etwa
ein Fiinftel der von ihnen besuchten
Franzosischstunden, etwa ein Drittel
der Deutschstunden und etwa die Half-
te der Englischstunden iiberwiegend
in der betreffenden Zielsprache erteilt
wurden (Inspectie van het Onderwijs,
1999,S.31).Unerforschtblieb,in wel-
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chem Umfangundin welcher Richtung
diese Ergebnisse von der Anwesenheit
eines Inspektors in den betreffenden
Stunden beeinflusst worden waren.
Die Inspektoren skizzierten in ihrem
Bericht ein recht diisteres Bild: ,,ein
frontaler und lehrwerkverhafteter Un-
terrichts, in dem die Erfiillung schrift-
licher Aufgaben im Zentrum steht; der
tibrige Unterricht wird um diesen Kern
herum aufgebaut. Es wird strikt nach
dem Lehrwerk gearbeitet, unabhéngig
vom Buch geschieht wenig. Es wird
wenig Deutsch gesprochen. Nur in
einem geringen Teil der Fille kann
von fesselnden und abwechslungs-
reichen Deutschstunden gesprochen
werden,, (Inspectie van het Onderwijs,
1999, S. 28, Ubersetzung E.K.). Die
Beschreibungen des beobachteten
Englisch- bzw. Franzosischunterrichts
weichen inhaltlich nicht ab.
Wie die Inspektoren zu ihren Ergeb-
nissen kamen, teilen sie nicht mit. Das
Fehlen harter Daten ist von jeher ein
Problem bei der Diskussion iiber die
Verwendung der Zielsprache als Un-
terrichtssprache. Genaue Bestandauf-
nahmen im Schulalltag sind aufwendig
und problematisch: Die Anwesenheit
von Beobachtern im Klassenzimmer
beeinflusst die Ergebnisse. Praktisch
moglich ist nur die Befragung der
Beteiligten. Die Unzuverldssigkeit
dieser Ermittlungsmethode stellte ein
Team fest, das 2002 im Auftrag des
European Network of Policy Makers
for the Evaluation of Education Sys-
tems inachteuropéischen Landernden
Englischunterricht untersuchte und
sowohl Schiilerinnen und Schiiler als
auch Lehrende befragte:

,For a number of variables we gath-

ered data from both the teachers and



the pupils. The two groups appear to
have sometimes very different views
on what goes on in classes. There ap-
pears to be no relation between the
teachers’ and pupils’ assumption about
time spent on homework. Teachers as-
sume that the pupils spent more time
on homework than they actually report
themselves. Other discrepancies be-
tween teachers and pupils were found
for use of English by teacher (more
according to pupils than according
to teachers), use of internet in class,
amount of group work and use of
English by pupils (more according to
teachers than according to pupils).”
(Bonnet, 2002, S. 106)

Die untersuchten Linder waren
Dinemark, Deutschland, Finnland,
Frankreich, die Niederlande, Nor-

wegen, Schweden und Spanien. In
unserem Zusammenhang interessieren
die Ergebnisse der Fragen nach dem
Gebrauch der Zielsprache. Dierelative
Rangordnung ist in den Antworten
der Schiilerinnen und Schiiler und der
Lehrenden gleich: Die htchsten Werte
erzielen Dianemark, Schweden und
Norwegen, die niedrigsten dagegen
die Niederlande (Bonnet, S. 94 und
106).Das Untersuchungsteam fasstdie
Ergebnisse der Schiilerbefragung (die
also fiir den Gebrauch der Zielsprache
giinstiger sind als die der Lehrerbefra-
gung) wie folgt zusammen:
“The teacher appears to be using Eng-
lish most of the time with a remarkable
low figure of 55.9% for the Dutch pu-
pils. For the other settings the figures
go down even further. It is quite likely

Alexander Calder, Josephine Baker.
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that Dutch is the language of normal
classroom management. It is interest-
ing to note that the percentage of Eng-
lish is higher for the setting where the
teacher is talking as compared to the
settings with the teacher talking with
1 or 2 pupils of the pupils working in
groups. In the latter two settings Eng-
lish is hardly used at all in the Nether-
lands, France and Spain.”

(Bonnet, 2002, S. 94)

Als Vergleich zu den 55,9% fiir die
Niederlande in der Situation ,,Teacher
talks English” (im Klassenplenum)
zitiere ich einige andere Zahlen. Das
nichstschlechteste, nimlich spani-
sche Ergebnis ist 68,5%. Die hohen
Ergebnisse fiir Danemark, Schweden
und Norwegen liegen um 88%. Der
Schnitt liegt bei 77,7%.

In der Situation ,,Teacher talks Eng-
lish with 1 or 2 pupils®“ erzielen die
Niederlande 16,0%. Der Schnitt liegt
bei 38,8%. In der Situation ,,Pupils
work in groups and talk English* ist
das niederldndische Ergebnis 10,5%,
der Schnitt 26,9% (Bonnet, S. 94,
Table 17).

Aufgrund dieser Zahlen fiir den
Englischunterricht kann anhand der
Ergebnisse des Inspektionsberichtes
von 1999 (die jafiir Englisch giinstiger
waren als fiir Deutsch und Franzosisch)
geschlossen werden, dass der Zielspra-
chengebrauch im niederldndischen
Deutsch- bzw. Franzosischunterricht
noch geringer sein diirfte.

Inwiefern sich seitdiesen Erhebungen
die Lage verdndert hat, kann nur ver-
mutet werden. Die Zusammenarbeitin
Zweiergruppen diirfte etwas zugenom-
men haben. Eine logische Folge dieser
Vermutung ist jedoch die Annahme,
dass der Gebrauch der Zielsprache
weiter abgenommen hat, da der Fron-
talunterrichtim Klassenplenum diesen
Gebrauch offensichtlich begiinstigt;
dieser positive Effekt verringert sich
bei einer relativen Abnahme des Zeit-
anteils des Frontalunterrichts.



Debatte

In der niederldndischen offentlichen
Diskussion iiberwiegen ein allgemei-
nes Bedauern dieser Situation (z.B.
Edelenbos & De Jong, 2004, S. 83f.)
und Ermahnungen, Ermunterungen,
konkrete Vorschldge und praktische
Tipps zur Abhilfe (vgl. die meisten Ti-
tel der Literaturliste). Die Nimwegener
Dissertation von Hermans-Nymark
(2006) mit dem vielversprechenden
Titel English in the EFL-classroom:
why not? beantwortet kaum die Frage
im Titel (vgl. Kwakernaak 2007b). Sie
thematisiert anhand von drei Fallstu-
dien die Abneigung von Lehrenden,
den wirklich symmetrischen Dialog
mit den Schiilerinnen und Schiilern
einzugehen, klirt jedoch nicht, warum
auch im Unterrichtsmonolog und in
den relativ wenigen, meist stark len-
kenden Lehrerfragen die Zielsprache
so wenig zum Einsatz kommt. In der
Fallstudie mit dem Lehrer mit dem
Pseudonym ,,Len®, der seine Schii-
lerinnen und Schiiler tatsdchlich zum
Diskutieren in der Zielsprache bringt,
erklart dieser, dass er viel Niederlan-
disch spricht, damit er das Vertrauen
der Lernenden gewinnt und behilt. In
der Fallstudie mit dem Lehrer ,,Hen-
ry* wird die Aussage mehrerer seiner
Schiilerinnen und Schiiler erwihnt,
dass sie einen stérker fertigkeitsori-
entierten Englischunterricht, wie sie
ihnbeianderen Lehrpersonen erhalten
haben, vorziehen und mitmachen wiir-
den, wenn ,,Henry* sie dazu anhalten
wiirde. Diese Aussagen von,,Len*“und
von ,,Henrys* Schiilern werden aber
nicht aufgegriffen und analysiert. So
werden die Faktoren in der niederlédn-
dischen Schulkultur, die ,,Henry* und
viele seiner Kollegen davon abhalten,
auf einem intensiveren Gebrauch der
Zielsprache im Unterricht zu bestehen,
nicht systematisch erforscht.

Den praktischen Vorschlédgen fiir die
Lehrenden, wie die Schwierigkeiten
beim Einsatz der Zielsprache im Un-
terricht iiberwunden werden konnen,
liegt in den letzten Jahren ein Ansatz
zugrunde, der von der Beobachtung

Der Lehrer arbeitete
traditionell gleichsam
als kleiner selbstandi-
ger Unternehmer in
seiner Werkstatt, dem
Klassenraum, in dem er
als Fachlehrer weitge-
hend autonom war. Im
Lauf der Jahrzehnte
iibernahm er jedoch —
zugespitzt ausgedriickt
— immer mehr die Rolle
eines Angestellten in
einer Lernfabrik.

ausgeht, dass der Zielsprachenge-

brauch von Lehrenden stark von den

einzelnen Situations- und Sprechhand-
lungstypen im Unterricht abhéngig ist.

Tendenzen sind:

1. Lehrende ziehen bei der Vermitt-
lung komplexer Inhalte die Erst-
sprache vor.

2. Lehrende, die im Frontalunterricht
im Klassenplenum die Zielspra-
che verwenden, wechseln bei der
Betreuung und Kontrolle von
Einzel- und Gruppenarbeit in die
Erstsprache tiber.

3. Lehrende, die fiir neutrale Sprech-
handlungstypen (z. B. Standar-
dinstruktionen) die Zielsprache
verwenden, wechseln fiir stirker
konflikt- und emotionsgeladene
Sprechhandlungen (Ermahnungen,
Tadel, Bestrafung) in die Erstspra-
che iiber.

Die zuletzt genannte Tendenz ist nicht
ausschliesslich eine Folge mangelnder
Zielsprachenbeherrschung. Sie zeigt
sich auch hiufig bei Lehrpersonen,
die keine Schwierigkeiten haben,
sich in jeder Situation passend in der
Zielsprache auszudriicken,z. B.native
speaker der Zielsprache.

Das Vorbild der Lehrperson ist im
Allgemeinen ausschlaggebend fiir
das Sprachverhalten der Schiilerinnen
und Schiiler. Kwakernaak (2007a) und
Haamberg u.a. (2008a, 2008b) emp-
fehlen eine Einfiihrung der Zielsprache
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in Phasen, die nach Situations- bzw.
Sprechhandlungstypen gestaffeltsind,
damit Lehrerund Schiiler sich allméh-
lich gemeinsam in die Zielsprache
als Unterrichtssprache ,.einarbeiten”
konnen.

Lehrer-Schiiler-Verhiltnis
InKlassen,in denen eine gemeinsame
Erstsprache das natiirliche Kommuni-
kationsmittel darstellt, ist und bleibt
die Verwendung der Zielsprache et-
was Unnatiirliches und Kiinstliches.
Die Einhaltung dieser Spielregel
erfordert einen besonderen Einsatz
seitens der Lehrperson, noch stirker
jedoch seitens der Schiilerinnen und
Schiiler. Im Normalfall reicht die
intrinsische Motivation nicht aus. Fiir
die Schiilerinnen und Schiiler sind die
Fremdsprachen Fécher unter vielen,
die nicht alle gleich interessant und
spannend sein konnen.

Als Mittel zur intrinsischen Motiva-
tion funktioniert das Argument, die
Verwendung der Fremdsprache fiihre
zum Lernziel. Dabei muss jedoch
das Lernziel der miindlichen Beherr-
schung der jeweiligen Fremdsprache
dauerhaft erstrebenswert erscheinen.
Diesistldangstnichtallen Schiilerinnen
und Schiilern gegeben. Ausserdem hiilt
die Wirkung des Argumentes nicht
ohne Erfolgserlebnisse. Diese sind
oft kurzfristig und begrenzen sich auf
den Anfangsunterricht in einer neuen
Fremdsprache, in dem frequente und
stark ritualisierte Sprechhandlungen
schnell und leicht bewiltigt werden.
Wenn im besten Fall die intrinsische
Motivation dann doch linger gehalten
hat, wird nach einigen Jahren ein Pla-
teau erreicht, das weitere Fortschritte
in eine nur miihevoll erreichbare
Ferne riickt.

Auchdie Lehrperson muss Hindernis-
se tiberwinden. Die Verwendung der
Zielsprache kompliziertund erschwert
die Kommunikation mit den Schiilern
inzweiBereichen: dem sachlichenund
dem emotionalen. Sie steht im Wege,



einerseits wenn Unterrichtsinhalte
sachgerechtundklar vermittelt werden
sollen,andererseits wenn der mensch-
liche Bezug zu den Schiilerinnen und
Schiilern hergestellt und in Stand
gehalten werden soll. Ein erweitertes
sprachliches und didaktisches Hand-
lungsrepertoire sowie Selbstdisziplin
sind erforderlich.

Schiilerinnen und Schiiler machen
— zumindest in der niederldndischen
Schulkultur — ihre Lernbereitschaft
und ihren Einsatz in einem Fach
stark von dem Respekt abhingig,
den sie vor der betreffenden Lehr-
person hegen. Diesen Respekt muss
sich die Lehrperson erarbeiten. Thre
personlichen Eigenschaften, Kennt-
nisse und Fihigkeiten interagieren
dabei auf hochkomplizierte Weise
mit geschriebenen und noch viel mehr
ungeschriebenen Regeln,Normen und
Werten der Schulkultur.

Die niederléndische Schulkultur hat
sich in den letzten Jahrzehnten we-
sentlich verdndert.

Schulkultur

Im niederldndischen Schulwesen
spielt die Privatinitiative eine we-
sentliche Rolle. Von jeher sind die
offentlichen Schulen in der Minderheit
gegeniiber den privaten, von Vereinen
und Stiftungen getragenen Schulen.
Von den 70er Jahren an forderte der
Staat den Zusammenschluss von
Schulen im Sekundarbereich, einer-
seits um bessere Anschliisse zwischen
den Schultypen zu ermoglichen,
andererseits aus Kostengriinden. Als
sich dann im Lauf der 90er Jahre das
neoliberale Marktdenken auch in der
Bildungspolitik durchsetzte, zog sich
der Staat noch weiter zuriick. Er gab
den immer noch wachsenden Schul-
konglomeraten noch mehr Autonomie.
Die Schulen werden heute zunehmend
als Betriebe gefiihrt.

Die neu entstehende und noch unsiche-
re Berufsgruppe von Schulmanagern
war in den 90er Jahren besonders

offen fiir innovative erziechungswis-
senschaftliche Theorien. Die drei
Reformen der 90er Jahre (1993 Sekun-
darstufe I, 1998/1999 Sekundarstufe
11,2000 Berufsschulen) begleitete der
Staat miteiner fiir niederlédndische Ver-
hiltnisse ungewohnlichen Propaganda
fiir eine pddagogisch-didaktische
Theorie, ndmlich fiir autonomes und
selbstverantwortliches Lernen. Ob-
wohl dieser staatliche Druck keine
verfassungsmissige Grundlage hatte,
gaben die meisten Schulleitungen ihm
nach (vgl. Kwakernaak, 2008, fiir
eine ausfiihrlichere Darstellung dieser
Entwicklungen).

Das hatte wahrnehmbare Folgen in
den Stundenplédnen, den Klassenriu-
men und den Lehrwerken. Lehrer
wurden angehalten, weniger frontal zu
unterrichten und mehr Gruppen- und
Einzelarbeit zu veranstalten. Zum Teil
wurden Unterrichtsstunden von den
einzelnen Féchern losgelost und zum
Selbststudium bestimmt.

Inzwischen hatte sich aber seit etwa
1970 auch das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis in den niederldndischen
Sekundarschulen wesentlich geén-
dert. Der Lehrer arbeitete traditionell
gleichsam als kleiner selbstindiger
Unternehmer in seiner Werkstatt,dem
Klassenraum,indem erals Fachlehrer
weitgehend autonom war. Im Lauf
der Jahrzehnte libernahm er jedoch —
zugespitzt ausgedriickt —immer mehr
die Rolle eines Angestellten in einer
Lernfabrik. Die Schulpopulationen
wurden zusehends umfangreicher
und heterogener, die soziale Mobilitét
nahm zu, die einzelnen Schultypen
verloren weitgehend ihren Charakter
als Standesschulen. Die friiheren
schichtenspezifischen Werte und
Verhaltensnormen waren nicht linger
selbstverstindlich. Die Lehrperson
konnte sich immer weniger auf ihren
Status als Vertreter und Handhaber
dieser Normen und Werte stiitzen.
Das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis ver-
lor zunehmend seinen traditionellen
hierarchischen Charakter und wurde
stirker von der Verhandlungskultur
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geprégt, die heute auch das Eltern-
Kinder-Verhaltnis in niederldndischen
Familien kennzeichnet.

Mehr denn je muss sich die Lehrperson
aufihre Beurteilungsbefugnis stiitzen.
Sie verfiigt iiber Noten, Versetzungen
und letztendlich den Abschluss. Mehr
als frither muss sie sich in der Rolle
eines Kaufmanns zurechtfinden, der
tdglich mit den Schiilerinnen und
Schiilern iiber den Preis verhandelt,
den sie in Form eines Lerneinsatzes
fiir eine geniigende Note bezahlen
miissen. Tatsdchlich féllt ausldndi-
schen Besuchern auf, wiehdufiginden
niederldndischen Schulen tberpriift
und benotet wird.

Motivationsprobleme
In der Bildungsdebatte und in den pi-
dagogisch-didaktischen Auffassungen
hat sich seit etwa 1970 der Fokus vom
Lernstoff auf Fertigkeiten verschoben.
In den 90er Jahren wurden im Zuge
der Verbreitung der Theorie des auto-
nomen Lernens die Fertigkeiten von
den Kompetenzen iiberrollt; die Schii-
lerinnen und Schiiler nahmen die Rede
vom ,lebenslangen Lernen® in dem
Sinne ernst, dass sie davon ausgingen,
ihre kiinftigen, nichtvorhersagbaren
Lernbediirfnisse seien abhidngig von
kiinftigen, ebenso nichtvorhersagba-
ren Situationen, die sie dann — und
nicht unbedingt bereits heute — zum
Lernen motivieren wiirden.
Sie merkten haarscharf, dass es ihren
Lehrpersonen immer schwerer fiel zu
legitimieren, warum gerade diese Auf-
gabe und nicht eine andere, leichtere
geleistet werden muss. Inden téglichen
Verhandlungen um ihren Lerneinsatz
gingen sozusagen die Preise herunter.
Die bereits zitierte Untersuchung des
Englischunterrichts in acht europi-
schen Lindern ergab:
,,The data show that there are marked
differences between countries with re-
spect to the amount of time spent on
homework. [...] Most time is spent on
homework in Spain and Denmark with
a median of 120 minutes per week,



least time in the Netherlands with a
median of 30 minutes.”
(Bonnet, 2002, S. 92)

Die niederldndische Schulkultur, zu-
mindest der Englischunterricht, moti-
viertdie Lernenden offensichtlich nicht
zu einer hohen Einsatzbereitschaft.
Das gilt auch fiir die Verwendung der
Zielsprache als Unterrichtssprache,
die ein diszipliniertes Lernklima im
Fremdsprachenunterricht erfordert.
Fiir einzelne Lehrpersonen ist es nicht
leicht,die Zielsprache als Unterrichts-
sprache durchzusetzen. Alle Fremd-
sprachenkollegen miissen mithalten,
die Schulleitung muss anregen bzw.
Druck ausiiben. Eine Massnahme wie
Benotung der miindlichen Beteiligung
in der Zielsprache wire moglich und
sinnvoll, passt aber schlecht in die
niederlandische Schulkultur. Der
zunehmende Anteil der Einzel- und
Gruppenarbeit ist kontraproduktiv
fiir den Zielsprachengebrauch. Die
Lernenden dazu zu bringen, dass sie
in Arbeitsgruppen und Projektarbeit
unter sich in der Zielsprache kom-
munizieren, erfordert sehr viel extra
Motivation, intrinsische und/oder
extrinsische.

Schlussthese

Der geringe Zielsprachengebrauch
im niederldndischen Fremdspra-
chenunterricht ist ein Symptom der
zunehmenden Motivationsprobleme
in den niederldndischen Schulen der
letzten Jahrzehnte. Es ist dabei fiir die
Lehrenden erheblich schwerer gewor-

den, in ihren Klassen ein engagiertes
Lernklima zu schaffen. Gleichzeitig
scheint es, als fliichteten sich die
Teilnehmer an der bildungspolitischen
Debatte und die Entscheidungstriger
im Bildungswesen kollektiv in The-
orien, die einseitig die intrinsische
Lernmotivation thematisieren: das
selbstverantwortliche, autonome
Lernen,das kooperative Lernen durch
komplexe Aufgaben. Faktoren der
extrinsischen Motivation, die in der
modernen Verhandlungskultur in der
Schule eine wesentliche Rolle spielen,
unterliegen dauerhaft einem Tabu im
piadagogischen Diskurs (vgl. z. B.
Matthijssen, 1982,S.157).Diese Lage
verhindert eine adiquate Analyse und
eine Losung der Motivationsprobleme
in der Schule.
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