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Bernd Koch Ny A5

Probleme der Leistungsmessung

Der folgende Artikel beschaftigt sich mit der Leistungsmessung innee-
halb bilingualer Gruppen, Dabei geht ¢s um
- Fehlerkormektur,
— die Frage, in welchem MaBe die Verwendung der Muttersprache
toletiert werden kann sowie
— dic Abgrenzung von Allgemeinsprache und Sachsprache,

In cinem zweiten Teil wird der Vergleich bilingualer mit monolingualen
Klassen problematisiert. AbschlicBend werden Fragen 2 der Notwen:
digkeit neuer Testverfahren angesichts einer neven Sinuanion diskutiert.
Der bilinguale Sachfachuntericht boome. Da er sich bei Eltem grofier
Belichtheit erfreut, ist er bei Schulen zunchmend als profilbildendes Fle-
ment populir. Dies beruht auf zwet Tatsachen.

- Eltern und Bildungsplaner gehen davon aus, dass Englisch niche
nur als Sprache der Alltagskommunikation wachsende Bedeutung
erbangen wird, sondern dass es als Adbettssprache immer wichager
wird.

. Es wird vermurer, dass der binguale Sachfachunternchr cinen
Lemerfolg erbringen wird, dex Giber den ciner cinfachen usazl-
chen Stunde Englsch hmausgeht. s wird imphzn davon ausge-
gangen, dass der mmatzliche Lesnzuwachs gewisse Redunerungen
in Menge und Tiede des im Sachfsch zu behandelnden Stoffes

rechdertige.
Dieser erhohte Aufwand beruht auf den folgenden Punkeen: Bilingeale Sachfach:
- Schiiler bilingualer Programme erhalten mehr Untermicht als mona-  progranime kosten
linguale Geld und erfordern
- Marerialiens miissen entwickelt werden ormen erhohten Auf-
~ Organisatonsche Probleme miissen geldst werden. wund aufseiten der

Angesichrs des erhohten finanzicllen Aufwandes und dee ungeldarten  Schalen sorwie Engage.
Fragen sur genauen Wikung des bdingualen Sachfachunteraches  sweenr der Eltern wrncd
erweist sich der Beresch der Lastungsmessung als besonders knasch. Bs - Scheiler

wird davon ausgegangen, dass die Leisrungsmessung nicht pur e

besonders wichtiger, sondem auch ein besonders schwaenger Bereich
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Probleme der Leistungsmessung

Der folgende Artikel beschaftige sich nut der Leisnungsmessung miner-
halb bilmgualer Gruppen. Dabei geht ¢s um
| Pchlcrkonckmr,
- die Frage, in welchem Mafe die Verwendung der Muttersprache
toderiert werden kann sowie
= die Abgrenzung von Allgememspeache und Sachsprache.

In cinem zwesten Teil ward der Vergleich bilingualer mit monolingualen
Kiassen problematisiert. AbschiieBend werden Fragen 2u der Notwen-
digkeat neuer Testverfahren angesschts cwner newen Situation diskutier.
Der bilinguale Sachfachunterricht boomt. Da er sich bei Eltern grofier
Beliebtheit erfreur, ist er bei Schulen zunchmend als profilbddendes Ele-
ment popular. Dies beruhr auf zwei Tatsachen,
~ Ehtern und Bildungsplaner gehen davon aus, dass Englisch nicht

nur als Sprache der Alagskommunikation wachsende Bedeutung

erlangen wird, sondem dass es als Arbeitssprache mmmer wichuger

wird.

— Es wizd vermutet, dass der bilinguale Sachfachunterricht eimen
Lemerfolg erbnngen wird, der tiber den einer einfachen zusach-
chen Stunde Englisch hinausgehe. Es wird implizit davon ausge-
gangen, dass der rusarzliche Lernzuwachs gewisse Reduzierungen
in Menge und Tiefe des im Sachfach zu behandelnden Stoffes
rechifertigt.

[reser erhdhre Aufwand berubr auf den folgenden Punkeen:

= Schiiler bilingualer Prograrmme erhalten mehr Uneerriche als mono-
linguale

— Matenalien miissen entwickelt werden

- Organssaronsche Probleme miissen gelost werden.

Angesichts des erhobten finanzellen Aufwandes und der ungeklirten
Fragen zur genauen Witkung des bilingualen  Sachfachuntersicius
erweist sich der Bereich der Lesstungsmessung als besonders knnsch. Es
wird davon ausgegangen, dass die Lesmungsmessung nichr nur ein
besonders wichtiger, sondemn auch ein besonders schwienger Bereich
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w1, weil er im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis besonders nachhaltig wirkt, aber
wesentfich von auBeren Faktoren beeinflusst ise (vgl. Wengert, 1994,
2214

Ich méchie daher folgende Fragen zur Diskussion stellen:

= Wie sind in der Bewertung von SchuleriuBerungen im schriftlichen
und mimndhichen Bereich sachlichsprachliche und sprachliche [ eis-
ungen und Fehlleistungen zu gewichten?

= Welche Rolle soll speziell die Muutersprache im bilingualen Sach-
fachuntersiche zur Fehlervermeidung und -korrekmur spielen?

-+ Welche Probleme ergeben sich, wenn 71 einern bestimmten Zeit-
punkt bilingmale Klassen oder Kugse gebilder werden, Schiiler aus
bi- und monolingualen Kursen aber spater wieder aufemander reef-
ten konnen und vergleichend bewerter werden, insbesondere in der
Fremdspeache?

Ministerielle Vorgaben

Jedes unterrichdiche Handeln seeht im Spannungsverhalenis zwischen
staathichen Vorgaben (Curricula, Friasse usw.) auf der einen Seite und
den didaktischen Entscheidungen der Lehrkraft jenseirs dieser Vorgaben
auf der anderen, Fine von der Kulusministerkonferenz (KMK) emge-
setzte Arbeitsgruppe fasst in einem Berichr die munistenielle Sichr der
Bundestinder wie folge zusammen:

*Nach den i emigen Landern vorliegenden Bewertungsvarschaifien wic
auch der allgemeincn Praxss sind fiir die Bewertung in den i der Fremd-
sprache gefiibrten Sachfachern fachfiche Kenntnisse und Leistungen
mallgeblich.= (vgl. Sekretariar der Standigen Konferenz der Kultsmminis-
ter der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 1999, S, 19), Emuge
Bundestinder edaubren auch das Ablegen von Pritfungen 1 deutscher
Sprache, z. B. Bayemn und Thinngen.

Finige Bundeslinder lassen die sprachliche Seite vollig aus der Bewer-
tung heraus, andere schen emne Bewertung vor, geben aber dem Inhalt
ein dettliches Ubcrgewiche, 2. B, im Verhalinis zwei zu eins (Rhemnkand-
Pfakz). Nordrhein-Westalen sicht besondere Regelungen fiir die Ficher
Erdikunde, Geschichre und Sozialkunde in der Sekundarsnufe [ vor und
erklart fiir diese Ficher Folgendes:

“Hir die Lesnungsbewertung im bilingualen Sachfach sind die fachlichen
Letstungen entscheidend. Analog zur Leistungsbewertung im deursch-
sprachigen Fachunterricht ist auch im bidingualen Sachfach die angemes-




—— = sene Verwendung, der {englischen) Fachsprache ein Teil der sachfachli-

chen Lestungsbeurtelung, « (Kultusmimstenum des [andes Nosdshein-
Westlalen, 1994, 5. 100}

Hiufg engbe swch im bilingualen Sachiachuntesricht das Problem, das
b der Lelsumgsmessung micht emdeutiyy festzustellen ist, ob eine
schwache Lesstung aul Mangel m Sachfach oder in der Fremdsprache
zuriickzufithren ist. Die ministetiellen Informationen aus Nordrhein-
Westfalen enthalten zu diesem Fragenkomplex eine inferessante Vorga-
be: *Wenn unklar ist, ob das Leistungsdefizit des Lemenden auf Mangel
i fremdsprachlichen Bereich zuriickzufiibwen ist, muss ggf. iiberprift
werden, ob dieses Defizir auch bei Verwendung der Muttersprache
bestehre (Kultusministerum des Landes Nordrhein-Westfalen, 1995,
44), Dies ist z. B. im Anschiuss an eme schrfdiche Leisnungsitberprit-
fung miiglich. Duzu mussen diagnostisch sinavolle Mafnahmen erpnd-
fen werden, um dieses Defirir adaquat ensieren zu kinnesn.

Leistungsmessung und Fehlerkorrektur im Sachfach

Bilingualer Sachfachunzerriche 15t Unterrichr in einem Sachfach. Aber
solcher, der iiberwiegend in einer Fremdsprache gehalien und in dem
uberwacgend i der Fremdsprache getestet wird, Aus dieser Grundkon-
stellation ergibt sich, dass Schidder, was die sprachliche Sette berrifft,
weder mit dem Inventar des Sachfachs angemessen zu beurteilen sind,
nuch sich die Maximen des Fremdsprachenuntemichts iibertragen las-
sen. Wie also sind sprachliche Leistungen im Verhilnis zum Sachinhalt
zu bewerten, und muss man zwischen bestimmeren Fehlertypen genauer
differenzieren?

Die Methode nach Emst__ Emst (1995) mache den Vorschlag, die
Fehlerkomrektur in schnftlichen Arbeiten mm Sachfach in drei Spalten ot
Komekeuren zu versehen: Eine Spalie soll Kommentare zum Inhalt ent-
halren, eine zweite solche zur Fachsprache und eine dritte soll allge
meinsprachliche Fehder kommennieren.

Wie lassen sich fachsprachliche Fehler von allgemeinsprachlichen Feh-
bern abgrenzen? Fachspeachliche Fehler sind Fehlee speachlicher Art, die
micht emen Verstof gegen m Fremdspeachenuntemiche erlemte i der
Fremdsprache giltige Konvenuonen darstetlen. Es handelt sich also um
emen VerstoR innerhalb der spezifischen Fachsprache, jedoch niche
generell m der Fremdspeache. Dies gile nicht nur auf der Worrebene,
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sondem auch fiir Phrasen, etwa fiir Ausdrucke, die Kausalizacen aus-
driacken, etwa auch Verbalisienmgen von Statistiken, Dizgrammen etc.
Wohlgemerke: Sankuionicnig st bei Versti@en gegen alle bereirs m
Fremdsprachenusterncht edemizen und geiibeen Strukturen angebrachr,
die auch, aber nicht erstmals, im Sachfach vorkommen. Andere Auto-
ren setzen dem Kiiterium der Sprachrichugkeir der kommunikativen
Wirksamkeit gegentiber (vgl. Schmid-Schisabein und Siegismund, 1998,
S, 204)

2 die Schulersita i < 5 5w o
linguale Sachfachangebote emst nimmt als Kommunika-
tion liber einen Fachgegenstand in einer Fremdsprache, der kann

irider TS i, e W L . .

nal vié dic fehlethafte sprachliche Umsetzing-von etwas richtig
Gedachtem. Dabet st wichtig, dass der Sachgegenstand und der
untemichtlich vogEeram oder durch Sprachmittel, z. B. enem

Wienn cin Schiiler besspielsweise im bilingualen Unserricht emnen Be-
wohner ¢ines Landes unter Bezup auf seine Staatsrechte (zum Beispiel
Wahlrecht) als »inbabitants bezeichnet, so begeht er dabei i erster
Linic emnen fachsprachlichen Fehler, der in der Fachsprachen-Spalte 2
kennzeichnen ist. Das Wort sinhabitant ist zwar auch innerhalb des
Fremdsprachenuntenrichts in Bezug auf die Seaarsrechte nicht korreke.
recdoch kann dies kommunikativ explizit gemachr werden. Tn der Each-
sprache beschreibe es jedoch nicht explizit die Person, welche im Besitz
der Staacsrechte ist. Denn diese Person mit den Staatsrechten wied
durch das Worr »citizen« beschricben. Wenn der Schuler dasselbe Wort
*citizens hingegen orthographisch falsch schreibe, zum Beispied »ci-
ticen, dann hat er eine aus dem Englischuncerricht bekannte Konventi-
on gebrochen. Dies st in der Allgememnsprachen-Spalte zu kennzeich-
nen.

Cummins® BICS und CALP__ Cummms {1979) verwender eine Unrer-
scheidung verschicdener Dimensionen der Sprachbeherrschung, die er
BICS und CALP nennt. Obwohl diese micht zur Analyse belmgualer
Unternichtssinuanonen entwickelt wurden und mistlenwede von thm




selbst revidiert worden sind, bieten swe cinen interessanzen Ansatz fir
die Beurteilung von Schitlerdeistungen.

— Cummuns benennt 2unachst die basic mterpersonal commumnication
skalls (BICS), eine Art Grundausrustung fur die Alltagskommuni-
kation mit allen Aspekren der Sprachbeherrschung cinschhie€lich
Gestik und Mimik. Diese BICS sind oft Giberexpliziert. Sie konnen
zum Teil auch kontextuell erschlossen werden, was eine grofe Er-
leichrerung darseellr.

— Diesen BICS sewzr er die cognitive academic language proficiency
(CALP) entgegen, Diese spicht ¢her bei der Beschiftigung mi
abstrakten Gegenstanden und oft in Texten eine Rolle, z. B. b
Analysen und Interpretationen.

Diese Dichotomie gehr davon aus, dass die Beresche relanv klar trenn-
bar seien. Otten und Thitrmann {1993) haben diese Kategosien auf den
Balmgualuntemiche anzuwenden versucht und vermutet, dass BICS hau-
figer im Fremdsprachen- und CALP nichr nur, aber cher im Sachfachun-
rerricht vermuttelt wird und dazu tendiert, Anlethen bei in der Muttes-
sprache gelemten Strukturen 2 machen. Vieles ist an dieser Theonie
kritisiert worden. Zum cinen 15t sie cinfach zu reduziery, zum anderen
ist auch nichr prizise zwischen den Bereichen zu trennen. Cumnemns
selbst hat seine Theone kausiers und mit Swain revidiers.

Cummins und Swain__ Cummuns und Swain (1986} gehen von einem
Koordinatensystem aus, das 2wei Dimensionen abbilder,

4 Die erste Dimension behandelt einfach gesagt die folgende Frage:
In welchem Mafle ist etne Kommunikationssituation kontextucll
eingebettet, m welchem Mafe kann ein Sprecher oder Lemer
Redeutung iiber den Koatext einer Botschaft ermurteln? Alltagsge-
sprache sind oft sitsauy oder durch Gestik und Mimik stack kon-
textualisiert, wogegen Fachtexte durch thrern Mangel an Bddmare-
rial und Redundanzen fast kontextdrel sein konnen.

- Die zweite Dimension beschitftigt sich mit der Frage: Wie hoch st
der kogninve Aufwand fur Sprecher oder Lemer, um eme sprachli-
che Situation zu bewidltigen, wie kognnv anspruchsvoll die Infor-
mauon, die zur erfolgrechen Bewiltung verarbeitet wenden
muss? Fine emfache Memungsauferung oder Aussage uber die
Befindlichkert mag Ende der Mirtelstufe schon weitgehend auto-
matisiert sein, wihrend das Benennen kausaler oder konzesswver
Zusammenhange dic Verarbestung von weiteren neuen Informa:
HOnen YOraussetzt,

Fehlerkomektur ]

Bastc Interprersonal
Comrrnocatzon Skails

(BICS)

Cognitive Academic
Language Proficiency
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Bexde Kategonen, die Kontextembersung und di kogniive Beanspeu-
chung, sind als Kontinuum zu schen, Dics hat fur dic bilingeal arbeiten-
den Kollegien dshingehend eine Relevanz, als die beiden Dimensionen
sich gegenseitig ubertigem: eme kognitv sebir fordemde Situation kann
duzch cine starke Kontextualisierung, edeichrert werden, wohingegen
vollig entkontextualisierte Smuationen, wie sie fiir schaftliche Tests
typisch sind, die Lissung kognitiv weniger anspeuchsvoller Siruationen
erschweren.

Codeswitching: business as wsual?__ Bilingualschuler zeigen oft
gerade auch Geschicke darin, sich in Situationen, die an Uberforderung
grenzen, durch sprachliche Umwege aus der Affire 2u zichen, Sie ene-
wickeln da, wo andere Schiiler oft vor einen Aufgabe schlich kapitulie-
ren, einen *Muddle-Through-Pragmatismus+, sie wurstedn sich, salopp
gesagy, einfach durch die Situation hindurch. Es ergeben sich fiir diesen
Beresch (v. a. in der gesprochenen Sprache) prakusche Fragen:
Wo und in welchem Muafe st die Verwendung der Muttersprache legi-
um? Wann konnen Lehckrifte und wann die Schiiler die Muttersprache
verwenden?
Einsatz der Muttersprache . . SRR T R
= Schiler dorfen immer dann, wenn sie um Edaubnis fragen
(=May | say it in German?«), fior ein Wort die Sprache wech-
seln, wenn sie das Wort nicht wissen und nicht umschreiben
kénnen.
™ Sie drfen das deutsche Wort immer dann benutzen, wenn
es sich dabei um einen Eigennamen handelt, der auch in
echten Kommunikationssituationen nicht notwendigerweise
Ubersetzt, sondern ediutert wiirde:
»The Bundesverfassungsgericht, that is the highest German
courte statt »The German Surpreme Courtx oder
»Meckenburg-Vorpommern, that is the part of Germany
I'm frome« statt: »The state of Mecklenburg Western Pom-
= Man kbnnte meines Erachtens sogar argumentieren, dass es
im Kontakt mit einem native speaker eine sehr effektive Stra-
tegie ware, Begriffe zu vermeiden, die von Sprechern ver-
whicdener nationaler Varianten des Englischen (AE/BE etc)
unterschiedich verstanden wiirden, also etwa zu sagen.




»There 15 an organisaton called the Tierschutzbund, they
help animalse, statt der Ubersetzung »RSPCA«, Die ware fir
britische Sprecher vielleicht hilfreich, wiirde aber von US-
Amerikanemn nicht verstanden und ist eigentlich fir den
dcutsdwnBeretchfaism ‘wedl es sich in Deutschland bei
derarbgm Einrichtungen eben nicht um »Royal Societies«
handdthd\hgstderl-ﬁnwesanSchom bei der Verwen-
dungvlonAkronymcnvomd:bgmsunmnddiehndes und
konbwdspezdisdm&edeumngmbemd&drbgen T2 Yo
_unmbmgllcb.w.’amodadgr 2 Y ey Ve
zum Ergebnis stinde. Dies tstnxhtmx . :

Beant\wrhmg auf Deutsch mebr Sinn mad\en kann als die
Unterbrechung der Rethe, etwa wenn Schisler nach demn
Verbotsverfahren im Falle der NPD fragen, wahrend der
Unterrichtsgegenstand gerade Entwicklungshilfe ist. Nichts
hilt schliefiiich die Lehrkraft davon ab, nach einer Klarung
auf Deutsch zentrale Begriffe noch auf Englisch zu sichem
oder den Schillern eine Zusammenfassung in englischer
Sprache anzubieten.

Vergleichende Bewertung bilingualer und monolingualer
Gruppen

Die Einzichtung bilingualer Gruppen oder Klassen hat Avswirkungen
auf die Leistungsdifferenzicrung, auch in anderen Fachern als nur
Fremdsprache und Sachfach. Die Erfshrung zeige folgendes Bild:

- Es gibt eine Komelation zwischen Noten im Fach Enghisch und

dum gesanen Nowenbald, de he o5 cxistion wasdonzell cin Zusann

menhang zwischen guten Noten und einer Bepabung in der
Fremdsprache.
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monolingualer Gruppen

9391

Versvenduemy von

Akromcymen

Letstungs
differensiering




Letstungemessung

= Erfabrungsgemial suchen meist soiche Kinder die Herausforderung
des bilingualen Sachfachangebots, deren Eltern thnen das nicht nur
zutcien, sondem sie auch 2u unterstiitzen bereit sind und hre
Arbeit begleiten.
Es handele sich also i der Terudonz um Schiiler mit cher hoherer Bega-
bung, hoher Motivation wund enssprechender Unterstiicamg durch das
Elternhaus. Die Schiller miissen zudern noch die Aufrahmekuterien des
Bilingual-Programms exfiillen. Wie wirke sich das auf die Leistungsmes-

sung aus?

Schiilerleistung messen__ Die Fragestellung, die vielen Prakrikem
Frobleme bereitet, ohne von der Theore oder in ministeriellen Vorga-
ben tberzengend angegangen zu wenden, ist vereinfache dic Folgende:
Sollen Leistungen in Gruppen eines bidingualen Angebots bmnnenrele-
vant beurteilt werden oder sich an auRenrelevanten BezugsgréRen on-
cnticren?
Nehmen wir an, dass es sich bet Bilingual- und Monolingualgruppen
meist um besonders vorausgewshite, niche durchschnimliche Gruppen
handelt, wie ich es oben beschriehen habe. Dann ist zu erwarten, dass
die Unterschiede, die sich 7 Beginn eines Bilingualprogrammes schon
Selektionsiffelte durch  beobachten lassen, verstiirkt werden, d. h, dass Selektionseffekre in bei-
das Esmrickten bili- den Jahrgangsuntergruppen auftreten, Das wirft fiir die Lesstungsbewer-
graler Angetwote tung, die Notengebung cine Reihe von Fragen auf.

Prablemstellung
Theoretisch gefragt: Ve =)
- Welches ist das Ortientierungsmal derNomengebung- die
: stufe (aulenrelevant)? - PR Wi

e = Soll eher cin Lemstand (proficoncy assessment) oder ein Lem-

™ Soll der schlechteste Schiller einer® ilingualen Gruppe mit
+ mangelhaft bewertet werden, obwohf-er vielleicht iy Ver-
gleich zum gesamten Jahrgang seines Schulzweiges nach-
weislich eine héhere Performanz und Kompetenz aufweist?
= Soll umgekehrt in ciner monolingualen Gruppe ein Schiler
sehr gute Leistungen attestiert bekommen, der unter Um-

B S s e s,
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stinden nur deshalb der leistungsstarkste seiner Gruppe ist,
weil derﬁmﬁhml der Ubngen guten und mhr guten Schaler

Wo rem bilinguale Klassen pebilder werden und nicht nur Kurse, dehnt
sich das Problem zuweilen auch auf andere Ficher aus.

Die weirere Erdrterung ward zeigen, dass dies nur auf den ersten Blick
cine cher akademusch-theoretische Fragestellung ist, die sparestens nach
cuugen Jahren cines bdmgualen Zuges auch prakuische Bedeumng
erdangr.

Die Entstehung eines Problems in der Mittelstufe__ Oft orientiert
sich die Notengebung (unausgesprochen) an zweicres:
= an dem durchschuintlich zu erwartenden Lemzuwachs angesichts
emes bestimmten Lehninputs (Untemichesstunden), also an einen
durchschnitdich zu erwartenden Lemergebnis eines Jahrgangs.,
= an den durchschmrdichen Frgebnissen der Schiiler einer konkreten
Lemgruppe.

Der erste Aspekr wird bevorzugt verschwiegen oder ausgeblendet, weil
er cme unangenchme Funktion der schubischen Leistungsbewertung,
beriihrt: die Allokanonsfunktion, also die Zaw eisung sozialer Machtpo-
sinonen auf der Grundlage von Ziffermnoten,

Wichtig ist dabei, dass sich die Antwort auf 0. g. Fragen auf die beiden
genannten Gruppen, bilinguale und monolinguale, komplementiic aus-
wirke, und zwar besonders deutlich in der Fremdsprache, Das muss
genauer erklart werden,

Dic Bewertunng der Schidlerleisseng wm Fremdsprachenfads, z. B. im
Fady Fraradsisch, soll anflenrelevant wud wicht birowmrelevant evfolgern.
Deern fuar {absolut) Jervormagende” Leistungen muss es hervomagende’
Noten geben. (Masch, 1991, 5, 51)

Dies wird damit begriinder, dass etwa fiir einen Leistungskurs, der von
bilingualen Schilern besucht wand, auch keine anderen Mastibe gelten
sollten als fur emen normalen. Auch wenn das sichedich der gingigen
P'roas entspriche: Es enthale eine auch von Schidem oft als solche wahe-
genommwene Ungerechngker. Es gibe nambch kein absolutes MaR fiir
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Schillerferstungen, anch wenn » KMK-Vercinbarungen iiber 7u erres-
chende Ferngkeiten auf Abiturmiveau das hifsweise konstruieren.
Schiiler mit unterschiedhichen untemichtlichen Voraussetzungen mussen
unterschiedlich bewertet werden, Fs kiame ja auch niemand auf dic Idec,
Schidler, die Franzosisch als zweite und dntte Fremdsprache gelenu
haben, gemeinsam mit denselben Tests zu evahueren.

Wie aber sieht es unter Anwendung derselben Mafistibe fir dic mono-
bnguale Gruppe aus? Orientert an so etwas wie einer durchschmitthch
7 erwartenden Letstung aner mait vordifferenzierten Gruppe, wiirde
sie in aller Regel sehlechter abschneiden. Denn wenn diese Gruppe zu
Beginn des bilingualen Sachfachprogramms unterdurchschninlich gut
war, warum sollze sie es nichr an seinem Ende genauso sein?

Nun ist es aber schlicht m den Voepaben zur Leistungsmessung vorge-
schnieben, dass es fiie einen durchschnittlichen Schuler emer Gruppe
maoglich sein sollre, befredigende Leistungren zu erbringen. Also verbse-
tet sich das Anlegen eines remen AuSenstandards. Dies hat vine interes-
sante Folge: Beide Gruppen gewinnen.

Gewinner

= DabaﬁngualeGmppcgewumt.w‘isaeteisdarchegabu ng
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Aus Gewmmnern aber werden leicht Virbierer, réimlich in der gymnasia-
len Oberstufe.

Das Problem in der gymnasialen Oberstufe__ Es gelingr niche
immer, ren bi- oder monolinguale Leisungskurse zu organisieren,
auflerdem kann Schitlern niche vorgeschrichen werden, fur thr Abimur
em bilinguales Programm weiter zu betreiben - oft brechen sie s nach
der Jahrgangsstufe 10 oder 11 ab. Das bringt ¢in Problem mir sich.

Wenn dicse zwer Schillertypen denselben Fremdsprachenkurs besuchen,
miissten sie¢ emerseits nach zwel Schemata bewerter werden, da sie
unterschuedlich viel Unterncht hatten, der in ciner Fremdsprache erteilt




wurde. Andererseits waren die monolingualen Schidler zu Beginn der
Differenzierung stamistisch weniger leistungsfilug in der Fremdsprache,
sodass erwartungsgemal, otz aller Entwicklungsméglichkeiten Ein-
zelner, in der Tendenz dic Rangfolge in etwa erhalten geblichen sein
miisste,

Ist die Lemnstandserhebung eine Lésung?__ Schulische Leistungs-
messung  steht in aller Reged am Ende emes Lemnprozesses, also eier
Unternchisemnbeit oder eines Abschnitts der Schullaufbahn, Eine andere
Form der Lernkonrolle ist im deutschen Schulsystem extrem selten: die
Lemstandserhebung. Das sind Einstufungstests, wie sie 2. B. in der
Erwachsenenbildung tblich sind. Sic haben diagnostische Funktion,
werden also oft am Anfang eines Lemprozesses verwender (val. Beber-
meier, 2000).
Die Qualifikanon des Abiturs onentest sich ja eben auch micht nur an
dem durchschmubchen Lemerfoly; einer Lemgruppe, also Bmnenstan-
dards, sondem auch an den Fermpkeiten im Vergleich zu den durch-
schiitthichen Ferugkesten emes Vergleschsphrganges. Soweit ich dies
beobachten kann, gibt es mindestens auf der Ebene der Oberstufenver-
ordnungen in mehreren Bundestindem wie etwa Nordrhein Westfaken
Tendenzen zu einer neuen Sichtweise der Leismungsmessung. Danach
kommit der Aspekr der Vergleichbarkeit wieder seirker i den Blick,
Die Lemsundserhebung ist also e proficency assessment, das aber dic
monolmgualen Schuler wohl miche dariiber wegtristen diirfte, dass sie
unter Umstinden mit deutlich besser fremdsprachlich vorgebddeten
Bilingualschulem konkurmeren. Von ciner echten Lissung kann hier also
nicht die Rede sen. In anderer Hinsichr st die Lemstandserhebang
allerdimgs schon mteressant, nambich in Hinblick auf den sich fir Furo-
pa offnenden Bddungsbereich, und fir den bildet ja auch ganz klar der
biliguale Sachfachunternicht aus.
Lennshndsﬁmg fiir den eusropiischen Markt Sy
‘Wer die Diversifikation von Bildungsgangen fordert oder fordert
“und fir einen sich &ffnenden europiischen Markt bildet und
““testet, der muss sich selbst verbindliche Standards zur Messung
- der fremdsprachlichen Fahigkeiten auferlegen, um Schiller und
3+ abnehmende Institutionen nicht im Unklaren dariber zu lassen,
was die Lerner konkret mit sprachlichen Strukturen zu tun in der
Lage sind. In wachsendem Mable beziehen sich solche Organisa-

gowertung bilingualer.
monolingualer Gruppen
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tionen, die Absolventen aus mehreren Bundeslindemn oder Staa-
ten zulassen, auf exteme Evaluationen. » APIEL, die » Cambrid-
ge-Prifungen oder » TOEEL sind nur einige der Tests, die dazu
herangezogen werden, Ahnliche Wege, wenn auch mit vollig
anderen Zielen, schligt das » Portfolio der Sprachen auf Grund-
lage der Kompetenzstufen des »Council of Europe« ein.

Neve Ansitze zur Leistungsbewertung sind erforderdich _ Zur
Lestungsbewertung muss man mindestens die Bezugsgruppe der [ahr
gangsstufe emer Schulform, besser noch externe Standards, ergiinzend
heranziehen, ohue daber unterschiedliche Lemvoraussetzungen einfach
zu vergessen. Uber das Ziel und das Verfahren dieser misarzlichen Lern-
standserhebung st auf drei Ebenen ein Konsens herzustellen oder
zumundestens Transparenz zu schaffen:
v amit Kollegen an derselben Schule, gerade auch denen n den niche-
bilingualen Gruppen,
= mit Eltern und Schiilery, die dic wichugsten Adressaren jeder Benr-
tetlung smd und
= nut den Kultushehirden.

Ausblick

Da mn bilingualen Sachfachunterriche vieles neu 551, kann bei der Leis-
rungsbewestung nicht alles beim Ahen bleiben. Deshatl konnte dieser
Artikel auch nicht wesenthch mehr als keitische Fragen stellen, Und
schliieflich muss dieses Thema an den Universitiiten, die auf biinguale
Bidungsgange vorbereiten, und in der 2weiten Phase der Lehrerausbil-
dung, diskutiert werden. Sich diese Onenticnung auch an AuRenstan-
dards aufzuerdegen und troodem die Prinzipien der Prozess: und Ler-
neronentiening von Testverfahren niche aus den Augen zu verieren,
wird zu den echten Herausfordenungen all derer fehbren, die blinguale
Sachfachprogramme, auch in Hinblick auf thre Wirkungen auf die Wirk-
lichkest auflechalb der Schulen betreiben. Machen wir uns auf die Suche
nach Lasungen!




Cette recherche a été réalisée en 1999, dans le
cadre des actions du Comité Technique-Consultatif, char-
gé par la L.R. n.53/94 d’évaluer périodiquement les
résultats de I’Adaptation des programmes de I’école
moyenne aux exigences socioculturelles et linguistiques
de la Vallée d’Aoste. La recherche se proposait d’analy-
ser la fagon dont les éleves utilisent les deux langues
pour construire des concepts disciplinaires, en vérifiant,
en particulier; si les outils cognitifs que I’éléve mobilise
lorsqu’on le sollicite en italien sont également dispo-
nibles lors du travail en francais.

L’équipe de recherche, coordonnée par Anne
Marie Ragot et Richard Assuied, était composée par
UInspectrice Technique pour I'école moyenne, un repré-
sentant de 'IRRSAE et quatre enseignantes de différentes
disciplines. D’autres enseignants d’école moyenne, parti-
culierement formés en ce qui concerne 1’éducation
bilingue, ont collaboré avec I'équipe & I’élaboration et
au dépouillement du test, en assurant le raccord avec les
établissements dans les différentes phases. Le test s’ étant
déroulé au moi d’avril dans toutes les classes de troisie-
me, les résultats bruts ont été mis a la disposition des
écoles a partir du 31 mai 99,

Ici est présentée une syntheése du premier rapport
des chercheurs (rapport d’étape), concernant en détail
les résultats, globaux et pour chaque établissement, des
différentes épreuves. Le rapport de recherche complet,
intégrant d’autres observations utiles aux enseignants du
point de vue didactique, sera disponible au début de I'an
2000.

: alied, Ao L

EVALUATION DES
COMPETENCES COGNITIVES DES
ELEVES EN SITUATION
D’APPRENTISSAGE BILINGUE

CLASSES DE TROISIEME ANNEE
DE I’ECOLE MOYENNE

Rapport synthétique

Octobre 1999
Richard ASSUIED
Anne-Marie RAGOT



Au troisiéme trimestre de I’année scolaire 1998/1999
tous les éleves de troisieme année de 1’Ecole
Moyenne ont été soumis a une enquéte destinée a
évaluer 'usage de leurs compétences cognitives en
situation d’apprentissage bilingue.

On appelle compétences cognitives I'ensemble des
outils avec lesquels nous organisons nos expériences, nous
nous les représentons, nous les fixons dans notre mémoire,

nous en tirons des legons, ¢’est-a-dire nous les généralisons,
nous devenons ainsi capables de mieux comprendre les
expériences suivantes, c’est-a-dire nous apprenons.

Ces compétences sont, en fait, constitutives de toute activité
‘mentale, et en ce sens elles sont la condition de tout
apprentissage.

Objectifs de la recherche.

Pour les responsables de la scolarité que sont les diri-
geants scolaires, les enseignants, les parents, pour les
€leéves eux-mémes, il est nécessaire de savoir sl y aun
effet de I’emploi alterné de la langue maternelle (L M) et
d’une langue seconde (1.2) sur 'exercice de ces compé-
tences; et si oui, de quelle nature est cet effet.

Comment les éleves, a la fin de I’Ecole Moyenne, pen-
sent-ils et travaillent-ils en langue francaise?

Les compétences cognitives, le fonctionnement logique
qu’ils mobilisent lorsqu’ils travaillent dans leur langue
maternelle, sont-ils également disponibles, et de la méme
fagon, lorsqu’ils travaillent en langue seconde ?

De fagon plus générale, disposent-ils & la fin de I'Ecole
Moyenne des outils cognitifs nécessaires & la poursuite de
leur scolarité en situation bilingue?

[1 s’agissait, par cette enquéte, d’apporter une réponse a
ces interrogations, et de constituer en méme temps
pour les enseignants le prototype d’un outil d’évalua-
tion des compétences cognitives des éléves en situation
d’enseignement bilingue.



Présentation des épreuves et conditions
de passation.

Les neuf €preuves, discutées et élaborées avec un
groupe d’enseignants des différents établissements, parti-
culierement formés en ce qui concerne 1’éducation
bilingue, ont été construites dans cette perspective. Elles
prennent comme support les disciplines scolaires, tout en
orientant les enseignants vers la dimension cognitive des
activités.

Il ne s agit pas d’évaluer le niveau scolaire, c¢’est-a-
dire la somme des connaissances disciplinaires acquises
par les éleves, mais le fonctionnement cognitif des
éléves dans le travail scolaire dans une et ’autre
langue: comment traitent-ils les consignes, les textes,
les aides? Comment entrent-ils dans les activités qu’on
leur propose? Comment s’y organisent-ils, poursuivent-
ils leurs efforts etc? Comment construisent-ils les
concepts? Comment font-ils le travail de généralisation,
d’abstraction, le travail logique exigé par les tAches
scolaires?

Ces épreuves sont regroupées, trois par trois, selon trois
dimensions fondamentales de ’activité cognitive:

Q tri de Vinformation,
QO catégorisation,
U argumentation.

Pour chaque épreuve il y a une version en langue
italienne et une version en langue francaise.

Les taches dans les deux langues sont différentes, mais
ont €t€ rendues aussi comparables que possible.

Les éleves ont d’abord regu les épreuves en italien, puis,
quelques jours plus tard, les épreuves en frangais.
L’enquéte s’est déroulée dans les conditions ordinaires de
classe, sous le contréle des enseignants.



Homogénéité et niveau des
performances.

La participation compléte aux épreuves se traduit par 22
notes dans chaque langue. Le graphique suivant présente
la répartition des éléves sur les trés bonnes et bonnes
réponses. 60% de trés bonnes et bonnes réponses sont le
minimum que nous nous sommes fixés pour pouvoir par-
ler d’une réussite & un haut niveau.

85.5% des éleves obtiennent au moins 60% des 22
notes possibles en trés bonnes ou bonnes réponses aux
épreuves en italien; 82.1% des éléves aux épreuves en
frangais. Ce résultat est remarquable, tant par le niveau

atteint que par I’homogénéité de la population.

A la question centrale de cette enquéte: les

outils cognitifs, le fonctionnement logique que I’éléve
mobilise lorsqu’il travaille dans sa langue maternelle,
sont-ils également disponibles lorsqu’il travaille en
langue seconde? 1’examen des résultats globaux
apporte donc une réponse sans ambiguité: oui, et 4 un
haut niveau.

En fait, comme le graphique le fait clairement
apparaitre, la réussite d’ensemble se situe trés au-dessus
de la barre des 60%.

Répartition des bonnes et trés bonnes réponses

100,00%-
80,00%
6000% ¢ - & | & F
40,00% ¢ [1>=66%
20,00% 0>=715%
0,00% . =y | m>=80%

italien francais

Pourcentage de la population totale




Le tableau ci-dessous facilite la lecture du
graphique en détaillant le pourcentage des éleves
pour chaque tranche de réussite.

italien francais

60< R <66 % 4.6 % 7.7 %
66 < R <75 % 32.8 % 26.7 %
75< R <80 % 14.7 % 10.2 %
R >80 % 334 % 37.5 %

85.5 % 82.1 %

On voit qu’il y a

- peu d’éleves (4.6% et 7.7%, un peu plus en frangais
qu’en italien) entre 60% et 66 % de trés bonnes ou

- bonnes réponses. Les deux tiers de la population se

4 situent donc au-dela de ces 66 %.

- une partie importante de la population ( 47.5% en ita-
lien, 36.9% en frangais) entre 66% et 80% de trés bonnes
ou bonnes réponses.

- un groupe important lui aussi d’excellents éléves, qui
ont au moins 80% des 22 notes possibles en trés bonnes
et bonnes réponses. Ils sont 33.4% en italien, 37.5% en
francais. On constate ici, comme la théorie le laisse pré-
voir, une effet de sursélection des tout meilleurs par le
frangais.

Les compétences cognitives sont donc mobilisées a
leur meilleur niveau et dans les deux langues par la
quasi-totalité des éléves.

En fin d’Ecole Moyenne les éleves ont développé leur
bilinguisme. Ils ont acquis des connaissances dans et &
travers les deux langues. La langue seconde ne représente
pas pour eux un obstacle a la mise en oeuvre de procé-
dures cognitives efficaces.

Certes chaque enseignant dans sa discipline peut sans
doute considérer qu’il reste beaucoup a faire, mais rien
dans cette enquéte ne permet de penser que 1’apprentissa-
ge bilingue puisse entraver le fonctionnement cognitif de
I’éleve, et donc nuire a ses apprentissages.

Bien plus, le détail de I'analyse des épreuves (v. rapport

d’étape) montre que le travail en francais permet souvent
a des €éleves - et pas seulement aux meilleurs - de mettre
au travail leurs compétences cognitives mieux qu’ils ne

le font en langue maternelle.



Fonctionnement cognitif et activités
scolaires: résultats fondamentaux de la
recherche.

Le détail de I"analyse des résultats des éleves aux
€épreuves, ainsi que les orientations de la réflexion péda-
gogique qu’ils suggérent, sont développés dans le rapport
de recherche. Nous ne reprenons ici que les conclusions
que la recherche apporte aux questions initiales.

1. Les éléves sont-ils capables d’utiliser les documents
de travail a leur disposition ( livres, documents,
manuels etc. ) pour en extraire explicitement toute 1’in-
formation nécessaire a une tiche?

Oui. Mais ce n’est pas sans difficulté. I’ analyse des
résultats le montre a plusieurs reprises: quand la lecture est
aisée ( ce qui est le cas en L. M) les éléves s’en tiennent sou-
vent a une compréhension globale qui vient s’opposer 2 la
précision du tri de I'information. Ce résultat, quoique clas-
sique, risque d’étonner ceux qui pensent que la compréhen-
ston indique de fagon sfire I’accomplissement du travail
cognitif.

Or extraire de I'information en vue d’une tiche suppose, bien
stir, lire et comprendre, mais ne 8’y réduit pas: alors que lire
entraine a avancer dans le texte, a lire plus loin, rechercher
une information précise impose de s’arréter; alors que com-
prendre globalise les significations, extraire de Uinformation
exige de les analyser pour pouvoir les interpréter et prendre
des décisions.

Cette activité cognitive non seulement n’est pas plus difficile
en frangais qu’en langue maternelle, mais le fait de travailler
en frangais, précisément parce qu’il oblige a une lecture plus
attentive, ameéne souvent les éléves i mieux inspecter les
textes, ¢’est-a-dire finalement & mieux les comprendre et
mieux les utiliser.

La mise en ceuvre de cette compétence est sensible i 1’inter-
vention pédagogique. Toute aide qui oriente 1’ attention de
I'éleve, ou lui permet d’organiser cette attention (mise 2 sa
disposition d’outils de représentation), toute aide qui I’engage
a s’arréter sur ce temps de son travail mental pour le contrdler
(régulation métacognitive), contribue 2 le rendre plus efficace
et plus autonome.
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2. Les €léves sont-ils capables de travailler avec des
concepts? d’analyser des concepts? d’en construire?

Oui. Les éleves disposent pour ce faire d’ outils
efficaces dans les deux langues.

Ils sont capables de passer d’énoncés descriptifs

ou narratifs a des énoncés généraux, synthétiques et caté-
gorisants. Par exemple 90% d’entre eux reconnaissent
I’équivalence entre “ Nous savons qu’au début du
Mésolithique, les plaines d'Europe furent envahies par
les eaux, a la suite de la fonte des glaciers qui couvraient
beaucoup de vallées. La végétation typique des zones
froides se réduisit considérablement. ” et son résumé:

‘ changements dans le climat et dans 'environnement ”,

3

Ils sont capables de reconnaitre:

- extension d’un domaine conceptuel, d’inclure des
données dans une catégorie plus générale;

- les niveaux d’organisation hiérarchique d’un
concept : distinguer, par exemple, dans la définition
du violon, les traits qui I’incluent dans I’emsemble
des instruments a cordes, et les traits qui le
spécifient.
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[ls sont sensibles aux aspects logico-formels du vocabu-
laire et de la syntaxe (suffixes savants; quantificateurs en
usage dans la langue naturelle, tels que comme tous les...
etc.), qui permettent de se repérer dans les niveaux de
généralité, et ils peuvent s’en servir comme d’une aide.

Ils savent extraire d’un ensemble de données les traits
susceptibles de constituer la définition d’un concept, et ils
sont également capables, au niveau d’organisation
logique de leur age, de construire une définition valide.

En aucun cas le travail en L2 ne leur fait obstacle, ¢’est
méme souvent le contraire qui se produit grice 2 la
focalisation que la L2 oblige a opérer sur les informations
a traiter.



3. Les éleves sont-ils capables d’analyser logiquement
des textes, des énoncés ?

Oui. Les éleves disposent, dans les deux langues, des
reperes logico-syntaxiques nécessaires 2 ce type d’analyse.

Ainsi, ils sont capables de tirer la conséquence

logique d”un ensemble d’énoncés Iui-méme logiquement
construit. Une épreuve met en scéne un chef militaire qui doit
prendre une décision en tenant compte de plusieurs arguments
présentés par des conseillers distincts. Les éléves doivent
déduire et rédiger la seule solution logiquement possible. La
tache est difficile, mais ils y réussissent pleinement en utilisant
une aide pédagogique que I'épreuve fournit dans un second temps.
Toutefois, comme on I'a déja vu en 1., les compé.

tences analytiques nécessaires a 1’inspection attentive des
énoncés peuvent étre sous-employées si les éléves ont globa-
lement Uimpression de bien comprendre. On le voit particulié-
rement dans 1’épreuve de reconstitution de texte scientifique
en L. M. ATinverse, et de nouveau, ces compétences sont uti-
lisées au mieux dans les circonstances oti la compréhension
globale est plus difficile: en 1.2, ou lorsque le domaine de
contenus est moins familier.
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En effet, si I’on considére les trés bonnes et bonnes
réponses a I’ensemble des épreuves qui exigent un trés

Jort appui sur la logique textuelle, on trouve en francais

un noyau d’environ 28% des éléves qui emploie de facon
régulicre et efficace des procédures d’inspection logique
des textes. Ils ne sont plus en italien que 7%. Rappelons
que ce sont les mémes éléves qui ont passé les mémes
épreuves! On doit bien entendu créditer I’éleve qui réussit
en francais des mémes capacités logiques en L M, mais
on voit ici se confirmer I'idée que la 1.2 sollicite plus for-
tement les capacités logiques présentes chez les éléves.
On peut supposer qu’a ce travail logique difficile se sub-
stituent en L M des procédures d’examen plus approxi-
matives, sémantiques, qui - les résultats le montrent -
mettent les €léves en situation de moindre efficacité dans
le travail scolaire.

L’analyse logique est une des taches les plus exigeantes
qu'un sujet ait a affronter, et elle est toujours menacée de
disparaitre derriére une compréhension approximative qui
suffit, en général, & la communication.
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4. Les éléves sont-ils capables d’utiliser, dans une
situation ou la charge de lecture est lourde, les res-
sources logico - syntaxiques d’un texte pour une acti-
vité mentale complexe (raisonnement, jugement,
déduction etc.)?

Oui. I’enquéte a montré que la charge de lecture

n’est pas, par elle-méme, un facteur qui perturberait
I'exercice du fonctionnement cognitif des éléves, en ita-
lien comme en frangais.

Les documents qui leur ont été proposés, de diffi-

culté linguistique contrélée, demandaient un important
travail de lecture. Ce travail ne les a pas empéchés de
réaliser la tache introduite par ces documents. Ce qui
compte, ce n’est pas la dimension du texte - pourvu qu’il
reste compatible avec les compétences langagiéres de
I’éleve -c’est son organisation.

Contrairement a ce que I’on imagine parfois, plies
l'organisation logique d’un texte est forte, plus il est aisé
pour les éléves de s’y repérer. Celte organisation logique

fonctionne en effet comme un instrument de cadrage,
d’aide a la lecture. Les éléves savent alors utiliser au
mieux, comme analyseurs, les outils logico-syntaxiques
dont ils disposent, et ils peuvent ainsi reconnaitre la cohé-
rence de ces textes, en lier les arguments (rappelons
qu’une “ mauvaise lecture ” est souvent une lecture qui
morcelle, isole les idées les unes des autres), poursuivre
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les lignes d’argumentation, et mettre en marche un rai-
sonnement.

A linverse lorsque les éléves doivent mobiliser en méme
temps beaucoup de ressources langagigres et cognitives &
propos de textes, plus rhétoriques que logiques, dans les-
quels I'argumentation est seulement plausible, il leur
devient plus difficile de se repérer. C’est le cas dans
I"analyse de ce type de textes argumentatifs que sont les
débats d’opinion.

L’enquéte a soumis les éléves a de tels textes. La diffé-
rence de performance par rapport aux textes a forte orga-
nisation logique est manifeste en francais. Ce n’est pas
que la logique manque aux éleéves, que la capacité de lire
beaucoup en frangais leur manque, que le tri des informa-
tions leur manque, que la capacité de repérage logico-
syntaxique leur manque, que la capacité a cerner les
concepts sur lesquels porte un texte leur manque.

Mais I’exercice en méme temps de toutes ces compé-
tences cognitives est d’autant plus difficile qu’il est moins
soutenu par le texte lui-méme. Dans ce cas-1a la tache est
plus aisée en L M car la familiarité de la langue aide 2
mieux maintenir présente a ’esprit toute la surface du
texte, avec sa signification, son organisation, ses systemes
de renvois internes. .
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Néanmoins étre un locuteur natif d'une langue ne suffit
évidemment pas a étre un lecteur compétent de tels
textes. Il y faut, et dans les deux langues, un exercice et
un long apprentissage, qui débute avant I’Ecole Moyenne
et que poursuivra le degré suivant d’enseignement.

Il ne faudrait d’ailleurs pas s’exagérer I'importan-

ce de cette difficulté. De toutes les épreuves proposées,
cette derniére - la plus complexe - n’est pas la moins bien
réussie. Au contraire, les taches les moins bien réussies
sont celles dans lesquelles la relative simplicité du travail
engage les éléves a faire confiance & une compréhension
approximative.

18

5. Les €leves sont-ils capables de tirer profit d’aides et
d’outils d’analyse ?

Oui. Plusieurs épreuves s’accomplissaient en deux temps, le
second temps introduisant soit une aide, soit un outil d’ana-
lyse: un tableau, un schéma d’argumentation, des proposi-
tions de réponses a choisir fournies aprés que les éléves
aient produit leur propre réponse.

Ces aides ne consistent donc pas en une correction suivie
d’une invitation & recommencer, mais en la proposition d’un
instrument permettant d’analyser sa premiére réponse et de
se forger une nouvelle représentation du travail. A chaque
fois on constate une amélioration de la réponse pour une
forte proportion des éléves, y compris parmi les moins bons.

L’enquéte n’a pu étudier les régulations verbales

qui interviennent & ’oral, pendant un cours. Mais il est éabli
par d’autres études que les situations d’interlangue, celles
que I'éleve se constitue dans sa téte comme celles que réalise
I"enseignant, constituent des aides légitimes et efficaces.
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6. Les éleéves sont-ils capables de traiter des tiches
complexes?

Oui. Le travail en situation bilingue conjoint deux
ordres de complexité: celui de la tiche elle-méme, et celui lié
a I’emploi d’une L2.

L’analyse des épreuves montre que, loin de mettre les
éleves en difficulté, la complexité est un facteur facilitant les
taches. Elle éveille la vigilance; elle oriente I’attention; elle
facilite la recherche des procédures cognitives les plus adap-
tées, voire en impose la sélection.

Ce fait, déja établi par d’autres travaux, est repérable
des I’école maternelle, et se confirme dans cette enquéte: les
compétences cognitives, considérées a leur meilleur niveau,

sont d’autant mieux mises en oeuvre par les éleéves que la
tache ne les laisse pas croire qu’ils peuvent la traiter par des
procédures simples autorisant I’approximation.

En ce sens la L2 est a elle seule un pédagogue, elle
oblige les éleves a faire preuve de leur meilleur niveau de

compétence cognitive, et ils y réussissent.

octobre 1999 R. ASSUIED
AM. RAGOT
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taire) en 1985 et 1995, de la Commission de production
des instruments d’évaluation des compétences des éleves
pour les trois cycles de ['école primaire et de la
Commission de production des instruments des évalua-
tions nationales CE2 et 6™,

Chargée de I’ organisation des stages nationaux de
Jormation des inspecteurs de I’ Education Nationale et des
personnels de I'Education Spécialisée, elle est également
co-auteur de manuels pour I’enseignement des mathéma-
tiques (Atout-Math Hachette) et de la grammaire (en cours
d’acheévement).

Depuis 1975 elle travaille chaque année dans le
cadre de diverses actions de recherche et de formation
pour les personnels de I’enseignement en Vallée d’Aoste.
Elle a participé a ['élaboration de «Valentine», & la
recherche IRRSAE-Région sur I’école maternelle bilingue
en Vallée d’Aoste (1994), au comité technique de réflexion
sur le bilinguisme a l'école secondaire supérieure. En
outre elle a encadré chaque année plusieurs stages de for-
mation des enseignantes de I’école maternelle et d’autres
degrés d'enseignement et participé au suivi de I’élabora-
tion de nombreux documents pédagogiques.
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I COMITATO TECNICO CONSULTIVO E LE SUE
AZIONI

22 luglio 1994 Adaptation des programmes d’enseignement de
I’école moyenne de I’Etat (D.M. 9.2.1979) aux exigences sociocultu-
relles et linguistiques de la Vallée d’Aoste, D.G.R. n. 588

22 agosto 1994 Approvazione della Legge regionale n.53, che
all’art. 6 prevede “La valutazione dei risultati prodotti dagli adatta-
menti ¢ condoita periodicamente da un comitato tecnico-consultivo
costituito con deliberazione della Giunta Regionale, su proposta
dell’Assessore alla Pubblica Istruzione”

21 luglio 1995 Costituzione del Comitato Tecnico Consultivo, com-
posto da dieci membri, presieduto dalla Sovraintendente agli studi e
articolato in tre componenti: scientifica, tecnica e consultiva.

dal 1995 al 1998 11 Comitato promuove una serie di ricerche realiz-
zate nell’a.s.1995/96, i cui risultati vengono diffusi nella primavera del
‘97.

Negli anni successivi, proseguono le osservazioni in classe da parte di
esperti linguisti nell’ambito della ricerca-azione “Disciplines et bilin-
guisme”, dando luogo ad un ulteriore rapporto di ricerca (dic. 1998).
primavera ‘98 Il Comitato ipotizza I'effettuazione di un test sulle
compelenze cognitive degli alunni in contesto didattico bilingue.

22 febbraio 1999  Con delibera della G. Reg. viene ricostituito il
Comitato, sotto la presidenza dell’Ispetirice Tecnica per la scuola
media, con una composizione pit agile: un solo esperto esterno, quat-
tro rappresentanti delle diverse componenti scolastiche e uno
del’'IRRSAE.

a.s. 1998/99 Viene progettato e realizzato il test “évaluation des
compéiences cognitives des éleves de troisieme année de I'école moyern-
ne du Val d’Aoste en situation d’apprentissage bilingue”. 1l Comitato
ridefinisce la propria funzione alla luce del nuovo quadro istituzionale,
effettua una prima ricognizione dell’esistente e individua le linee gene-
rali d’azione per I’a.s.1999/2000.

settembre 1999 Vengono pubblicati e diffusi nelle scuole seconda-
rie il documento di sintesi sui rapporti delle ricerche promosse dal
comitato negli anmi tra il 1995 e il 1998 “Un caso di valutazione di sis-
tema: la scuola media valdostana dal 1995 al 1998 e la brochure
“Adaptation: état des lieux et perspectives”, nella quale il Comitato fa
il punto sulla propria attivitd e presenta la proposta per I’a.s. 1999/2000.
autunne 1999 Vengono pubblicate e diffuse la versione integrale e la
sintesi del “rapport d'étape” sul test “évaluation des compétences
cognitives des éleves de troisiéme année de I'école moyenne du Val
d’Aoste en situation d'apprentissage bilingue”,
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