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JEZICNO ISPITIVANJE DANAS
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U radu pod naslovom Testovi u stranim jezicima objavljenom u ovome
casopisu 1971. godine, Mirjana Vilke daje pregled vrsta ispita, svrhe
ispita, sadrzaja ispita i nacina ispitivanja i procjenjivanja u nastavi
stranoga jezika. Od 1970-ih do danas doslo je do znacajnoga napretka
u razumijevanju toga sto ispitujemo i kako ispitujemo, tj. u odnosu na
odredenje konstrukta i metoda ispitivanja. Postoje¢i pojmovi su
preciznije odredeni, a predloZen je i niz novih koncepata kao rezultat
istrazivanja koja su dovela do brzoga razvoja jezicnoga ispitivanja'
kao znanstvene poddiscipline primijenjene lingvistike. U radu se
nakon prikaza pristupa jezicnome ispitivanju od sredine 20. stoljeca
do danas, vrsta ispitivanja i ispita, iznose trenutne teorijske i
empirijske spoznaje u vezi sa svrhom i sadrzajem ispita, problematici
razvoja zadataka i instrumenata za procjenu, provedbi i analizi ispita.

* Vesna Bagari¢, Filozofski fakultet u Osijeku, vbagaric@ffos.hr

' U govoru o ovoj disciplini, u literaturi se u puno razli¢itih ili pak identi¢nih znaGenja upotrebljavaju izrazi
jezi¢no ispitivanje (engl. language testing), jezino procjenjivanje (engl. langauge assessment) ili jeziéno
vrjednovanje (engl. language evaluation). 1z toga proizlazi da su kljuéni pojmovi u toj disciplini ispitivanje,
procjenjivanje i vrjednovanje. Pojam vrjednovanje se, kako isti¢u Jelaska i Cvikié (2008) te Skarica Mital
(2011), znacenjski velikim dijelom preklapa s pojmom procjenjivanja i ¢esto upotrebljava istozna¢no. U
literaturi se na engleskome jeziku, medutim, pojam procjenjivanja upotrebljava jo§ u znacenju ispitivanja uz
primjenu pismenoga i/ili usmenoga ispita te u znacenju procjenjivanja, odnosno donosenja suda o jezicnim
znanjima i sposobnostima korisnika jezika. SloZenost razumijevanja pojmova postaje veca kada se uzme u obzir
da sama disciplina koja se svim tim aspektima bavi nosi naziv jezi¢no ispitivanje (engl. language testing). Prema
Brown i Abeywickrama (2010), koji su semanti¢ki odnos izmedu tih pojmova prikazali i zorno, vrjednovanje se
odnosi i na procjenjivanje i na ispitivanje, a procjenjivanje moze, a ne mora ukljucivati ispitivanje, ili bolje
re¢eno, formalne ispite. U ovom ¢e radu najviSe rijeci biti o ispitivanju i ispitima. Kada to zahtijeva kontekst
izvornoga teksta u kojem se odredeni pojam upotrebljavao, posebno ¢e se istaknuti procjenjivanje i/ili
vrjednovanje u nastojanju da se, u §to je moguée vecoj mjeri, smanji moguca dvosmislenost pojmova.

319



VESNA BAGARIC MEDVE: JEZICNO ISPITIVANJE DANAS (str. 319-342)

Zavrsni dio rada donosi pregled tematskih podrucja u okviru kojih se
u buduénosti mozZe ocekivati intenzivnija istrazivacka aktivnost.

Kljucne rijeci: ispitivanje, procjenjivanje, komunikacijsko jezicno ispitivanje,
procjenjivanje performanse, standardizirano ispitivanje, ispitivanje u razrednoj
sredini

1. POVIJESNI PREGLED

U povijesti jezicnoga ispitivanja razlikuje se nekoliko razdoblja
koja se preklapaju s promjenama u razumijevanju prirode jezika, toga
kako se jezik usvaja, upotrebljava i poucava (usp. Weir, 1990; Ingram,
1985; Spolsky, 1995; Brown i Abeywickrama, 2010). U prvomu,
tradicionalnomu ili predznanstvenomu razdoblju, koje je trajalo do
sredine 20. stoljeca, ispiti su se temeljili na mjerenju gramatickoga znanja
i sposobnosti prevodenja. S pojavom bihevioristickih teorija jezi¢noga
ufenja i strukturalistickih  lingvistickih  teorija  zapocelo je
psihometrijsko-strukturalno ili znanstveno razdoblje u kojemu su se
autori ispita usredotocili na individualne jezi¢ne elemente poput
fonoloskih, gramatickih i leksickih, ponajvise stoga Sto se vjerovalo da je
znanje pojedinih elemenata jednako ukupnomu znanju jezika.
Atomisticki nacin gledanja na jezik odgovarao je psihometrijskim
metodama koje su se primjenjivale i dominirale jezicnim testiranjem u
tom razdoblju. Integrativno-sociolingvisticko razdoblje jezicnoga
testiranja, koje je wuslijedilo u 1970-im, obiljezila je spoznaja o
meduodnosu i meduzavisnosti komponencijalnih dijelova jezika i
svakoga posebnog dijela s lingvistickim i nelingvistickim kontekstom. U
skladu s tvrdnjom da je komunikacijska kompetencija unitarna, tj. da se
sastoji od jednoga globalnog elementa (usp. Oller 1979), te se kao takva
ne moze ispitati kao odvojeni niz znanja i sposobnosti, u tom su
razdoblju postali popularni integrativni testovi poput diktata i cloze testa.
Istovremeno se, medutim, naglasavala i vaznost autenti¢cne komunikacije
pa se vec¢ krajem 1970-ih naglasak prenio na ispitivanje jezi¢noga
ponasanja ispitanika u stvarnim ili priblizno stvarnim situacijama jezi¢ne
uporabe. Zbog usredotocenja na sve komunikacijske vjestine, na ono Sto
ispitanik moze napraviti s jezikom u autenti¢noj jezi¢noj uporabi, na
zadatke koje moze izvrsiti i kako ih moze izvrsiti, drugim rije¢ima, zbog
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usredotocenja na cjelokupno jezicno ponasanje ispitanika i njegovu
produktivnu sposobnost, Ingram (1985) je to razdoblje u jezicnomu
testiranju nazvao bihevioralnim ili autenti¢cnim pristupom. Prema
Ingramu, taj je pristup postao popularan s pojavom funkcionalnoga
glediSta na jezik, funkcionalno-pojmovnoga ili komunikacijskoga
pristupa jezicnome poucavanju. Primjena komunikacijskih ispita — ispita
kvalitete ispitanikove jezi¢ne performanse, a ne kvantitete, tj. broja to¢no
rijeSenih zadataka u ispitu klju¢na je znacajka toga razdoblja koje traje i
danas pod nazivom komunikacijsko jezi¢no ispitivanje. Prema Brown i
Abeywickrama (2010) pravi je pocetak toga razdoblja oznacila pojava
teorijskoga okvira komunikacijske kompetencije koji su predlozili Canale
i Swain (1980) i Canale (1983), a ¢ija je svrha bila, izmedu ostaloga,
potaknuti izradu komunikacijskih jezi¢nih zadataka u kojima bi se
performansa ispitanika podudarala s jezicnom uporabom u stvarnoj
komunikacijskoj situaciji. Izrada takvih autenti¢nih zadataka, odnosno
zadataka koji odgovaraju odredenoj ciljnoj jezi¢noj uporabi, postao je
pravi izazov autorima zadataka. Danas takvi zadatci najve¢im dijelom
odgovaraju poluotvorenim i otvorenim tipovima zadataka (npr.
proSireni odgovor, intervju, rasprava, pricanje price, vodeni sastavak,
odgovor na pismo, esej i sl.) kojima se ispituje i procjenjuje usmena i
pisana jezi¢na proizvodnja ispitanika, ¢esto u kombinaciji sa slusanjem ili
Citanjem. Zbog najnovijih tendencija u primjeni takvih zadataka, na
danasnje se razdoblje u jezi¢nome ispitivanju referira i u smislu
vrjednovanja temeljenoga na performansi ispitanika (engl. performance-
based assessment, performance assessment) (usp. Norris et al., 1998;
Bachman, 2002; Leung i Lewkowicz, 2006). Prema Norris et al. (1998), tri
su glavna obiljezja takve vrste vrjednovanja: a) ispitanici moraju izvesti
zadatak, b) zadatak treba biti autentican u najvec¢oj mogucoj mjeri i c)
izvedbu zadatka trebaju procijeniti obuceni ocjenjivaci.

2. VRSTE ISPITIVANJA

U knjigama o jezi¢nome ispitivanju i procjenjivanju koje imaju
prirucnicki karakter (vidi npr. Bachman i Palmer, 1996; Bachman i
Palmer, 2010; Fulcher, 2010; Brown i Abeywickrama, 2010) danas se
posebno naglasava razlika izmedu standardiziranoga ispitivanja (engl.
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standardized testing) i ispitivanja u razrednoj sredini (engl. classroom
testing)?.

Standardizirano ispitivanje, kao Sto proizlazi iz njegova naziva,
pretpostavlja postojanje odredenih standarda koji su po svojoj prirodi
dvojaki - odnose se na sadrzaj ispitivanja i metodologiju ispitivanja.
Sadrzaj ispitivanja izvodi se iz odredenoga teorijskoga modela
komunikacijske = kompetencije i/ili jezicnoga umijeca koji je
operacionaliziran kao niz jasno definiranih kompetencija, odnosno
znanja i sposobnosti, ili iz bihevioralnih ljestvica jezicnoga umijeca koje
sadrze, primjerice, dokumenti na internacionalnoj razini poput ZEROJ-a
(2005), koji je dobro prihvacen u europskome obrazovnome kontekstu na
svim razinama obrazovanja, ili ACTFL-a (1986) u SAD-u. I nastavni
planovi i programi na nacionalnoj razini, ako su koncipirani kao
standard, mogu postati polaziste za odredivanje obrazovnih ishoda koji
¢e se ispitivati. Metodologija ispitivanja ukljucuje niz postupaka za
mjerenje opisanih kompetencija, a pri njihovoj se primjeni rukovodi
nacelima ispitivanja. Navedene cinjenice upucuju na to da je
standardizirano ispitivanje formalni oblik ispitivanja za koji je
karakteristicno da se, u vremenskome i organizacijskome pogledu,
provodi planski i sustavno, pomocu metrijski provjerenih instrumenata i
razradenih okvira za procjenjivanje i tumacenje rezultata. Kao takav on
pruza svim sudionicima u procesu ispitivanja - u€enicima, nastavnicima,
roditeljima, te obrazovnim i znanstvenim ustanovama - uvid u stecena
jezi¢na znanja i sposobnosti na kraju odredenih obrazovnih razdoblja.
Zbog potonjega obiljezZja moze se re¢i da se pri standardiziranome
ispitivanju provodi sumativno procjenjivanje koje je orijentirano na kraj
procesa ucenja i na krajnji rezultat toga procesa. Nadalje, u
standardiziranome su ispitivanju i danas jos uvijek dosta zastupljeni
tradicionalni oblici ispitivanja, primjerice pismeni ispiti u kojima
prevladavaju zadatci viSestrukoga izbora, zadatci dopunjavanja ili
alternativnoga izbora, a koji osiguravaju visi stupanj objektivnosti i
prakti¢nosti u provedbi ispita, ali i analizi rezultata. Konacno,

2 Uz standardizirano ispitivanje, u literaturi se jo§ &e$ce i veéinom istozna¢no upotrebljava izraz standardizirano
vrjednovanje (engl. standardized assessment) te uz ispitivanje u razrednoj sredini izraz vrjednovanje u razrednoj
sredini (engl. classroom assessment). Potonji se izraz paralelno upotrebljava uz sljedece izraze: edukacijsko
vrjednovanje (engl. educational assessment), neformalno vrjednovanje (engl. informal assessment), formativno
vrjednovanje (engl. formative assessment), nastavnikovo vrjednovanje (engl. teacher assessment), alternativno
vrjednovanje (engl. alternative assessment) i drugi.
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standardizirano se ispitivanje ponajviSe vezZe uz normativni pristup
procjenjivanju u okviru kojega rezultat jednoga ispitanika dobiva
znacenje tek u usporedbi s rezultatima drugih ispitanika, iako je danas, u
razdoblju komunikacijskoga jezi¢noga ispitivanja i procjenjivanja
usmjerenoga na  performansu ispitanika,  kriterijski  pristup
progjenjivanju, tj. procjenjivanje stupnja usvojenosti znanja i sposobnosti
s obzirom na unaprijed =zadani kriterij sve prisutniji u
standardiziranome ispitivanju.

Uz standardizirane ispite vezuje se sintagma ,ispit visokoga
rizika”. Upravo se zbog toga danas mogu sve ceSce cuti kritike
standardiziranoga oblika ispitivanja. Primjerice, = napredovanje na
obrazovnoj ljestvici moze ovisiti o uspjehu na jednome
standardiziranome ispitu pa mu zbog toga ispitanici, ali i svi drugi
sudionici u procesu ispitivanja, pristupaju pod velikim pritiskom i s
osjecajem anksioznosti (Lin, 2002; Huhta et al, 2006); u
standardiziranome su ispitu svi zadatci isti za svakoga ispitanika, zbog
¢ega se zanemaruju individualne razlike medu ispitanicima (Brown i
Abeywickrama 2010.); budu¢i da su nastavnicima i ispitanicima
unaprijed poznati sadrZaji i metode ispitivanja, moguca je pojava
isklju¢ivoga ucenja/poucavanja za ispit Sto moZe dovesti do negativnoga
povratnoga ucinka ispita (Shohamy 1997, Phelps 2008); standardizirani
ispit se ponekad iz politickih razloga upotrebljava u svrhu za koju nije
razvijen (Shohamy 2001).

Ipak, standardizirani ispiti imaju jednu vrlo vaZznu pozitivnhu
stranu, a to je da u najvecoj mogucoj mjeri udovoljavaju nacelima
ispitivanja: valjani su i pouzdani, objektivni i prakticni, a mogu imati i
dobar povratni ucinak na nastavnu praksu (Brown i Abeywickrama
2010). Da bi pozitivne karakteristike standardiziranoga ispitivanja jos
visSe dosle do izrazaja, predlaze se sustavno provodenje postupka
postavljanja standarda (Kantarcioglu i Papageorgiu 2011), pridavanje
vece uloge nastavnicima u razvoju standardiziranih ispita (Brindley
2001), i provjere njihove valjanosti u kontekstima u kojima se primjenjuju
(Weir 2005, O'Sullivan i Weir 2011).

Bududi da nije vremenski odredeno ili ogranic¢eno, nego je stalni,
sastavni dio procesa poucavanja odredene skupine ucéenika, ispitivanje u
razrednoj sredini ima viSe neformalni karakter i obiljezje formativnoga
vrjednovanja. Svrha mu je ucenika osvijestiti a nastavniku pruziti
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povratnu informaciju o postoje¢em stanju u vezi s razinom ovladanosti
obradenoga jezicnoga sadrzaja, pa kao takav oblikuje, potice i usmjerava
daljnji proces ucenja i poucavanja prema krajnjem obrazovnom ishodu?®.
U vezi s ispitivanjem u razredu danas se osobito naglasava vrijednost
alternativnih oblika vrjednovanja kao $to su, na primjer, jezicni portfolio,
dnevnici, rasprave, dramatizacije, samoprocjenjivanje i suradnicko
procjenjivanje*. Primjenom tih oblika podrzava se pristup poucavanju
koji je usmjeren na ucenika i njegovu aktivnu ulogu u procesu ucenja
jezika te uporaba jezika u stvarnim komunikacijskim situacijama Sto je,
kao Sto smo ve¢ naglasili, i glavno obiljezje komunikacijskoga jezi¢noga
ispitivanja. Navedeni oblici vrjednovanja zahtijevaju kriterijski pristup
procjenjivanju, kojega nastavnici i inace najviSe primjenjuju pri
ispitivanju u razrednoj sredini. No, i normativni pristup procjenjivanju
ucenickih znanja i sposobnosti, obiljeZje je ne samo standardiziranoga
ispitivanja, nego i ispitivanja u razrednoj sredini.

Za razliku od standardiziranoga ispitivanja, ispitivanje u
razrednom okruZenju ima izrazito naglaSenu pedagoSku notu.
Vjerojatno je i to razlog Sto je, s obzirom na broj priru¢nika posvecenih
jezicnom ispitivanju i procjenjivanju u razrednoj sredini (npr. Cohen,
1994; Hughes, 2003; Brown i Abeywickrama, 2010 itd.), istraZivanja s tom
tematikom relativno malo. Uglavnom su posvecena analizi
nastavnikovih postupaka u procesu ispitivanja i procjenjivanja (npr.
Leung i Teasdale, 1997; Rea-Dickens, 2001) ili usporedbi nastavnikovih
postupaka s drugim vrstama ili oblicima procjenjivanja kao Sto je,
primjerice, samoprocjenjivanje i suradnicko progcjenjivanje (npr.
Matsuno, 2009). U vezi s tim posebno bismo naglasili istrazivanje koje je
provela Skarica Mital (2011), a u kojemu je usporedila procese i ishode u
standardiziranome ispitivanju i ispitivanju u razrednoj sredini s obzirom
na engleski kao strani jezik. Zbog malo raznovrsnih istrazivanja u
podrudju ispitivanja u razrednoj sredini, Hill i McNamara (2012) su
nedavno predlozili okvir za istrazivanja u podrudju ispitivanja i

* Zna&ajan prinos teorijskim i empirijskim spoznajama o vrijednosti formativnoga vrjednovanja u jeziénom
ispitivanju dali su Black ez al. (2003) pokrenuvsi pokret ,,Vrjednovanje u svrhu ucenja“ (engl. Assessment for
learning). Formativno vrjednovanje nalazi se i u korijenu tzv. Dinamickoga vrjednovanja (engl. Dynamic
assessment) koje, medutim, polazi od pojavnosti koju je Vygotsky nazvao podrucje pribliznoga razvoja (engl.
zone of proximal development), a razlikuje se od Vrjednovanja u svrhu uéenja po tome §to se ucenika ne
upoznaje nuzno s krajnjim ishodom ucenja, nego ga se u vidu posrednickoga djelovanja nastavnika upozorava na
prazninu u slijedu usvajanja jezi¢nih oblika, ¢ime se kod ucenika potice opazanje (usp. Lantolf i Poehner 2008).
* Detaljniji pregled primjene oblika alternativnoga vrjednovanja moze se naci u Law i Eckes (2007).

324



STRANIJEZICI 40 (2011), 4

procjenjivanja u razrednoj sredini koji ¢e zasigurno ozivjeti istrazivacku
djelatnost u tom vrlo vaznom podrudju.

3. VRSTE ISPITA

U standardiziranome ispitivanju najcesce se razvijaju i primjenjuju
ispit jezi¢noga umijeca (engl. proficiency tests). Svrha im je procjena
opcega jezi¢noga umijeca a izraduju se s obzirom na odredeni standard,
dakle neovisno o vrsti prethodnoga obrazovanja potencijalnih ispitanika.
Izrada kvalitetnih ispita jezicnoga umijeca je dugotrajan i skup proces, i
to ne samo zbog sloZenosti postupaka koji se primjenjuju u njihovoj
izradi nego i zbog velikoga broja stru¢njaka koji te postupke provode.
Zbog svoje prirode i kvalitete izrade vrlo su pogodni za uporabu u
istrazivacke svrhe i to ne samo u podrudju jezicnoga ispitivanja nego i u
podrudju ovladavanja inim jezikom. Danas postoji veliki broj
komercijalno razvijenih ispita jezicnoga umijeca za sve svjetske jezike, a
osobito za engleski®.

U ispitivanju u razrednoj sredini nastavnici obicno upotrebljavaju
ispite postignuca (engl. achievement tests) i dijagnosticke ispite (engl.
diagnostic tests). Svrha testova postignuca je procjena koli¢ine i kakvoce
usvojenosti obradenih sadrZaja u odredenome predmetu, odnosno
ovladanosti ishodima ucenja u tom predmetu nakon ogranicenoga
vremenskoga razdoblja (npr. na kraju nastavne jedinice, cjeline ili na
kraju nastavnoga programa). Ispiti postignu¢a mogu posluZiti
nastavniku i kao dijagnosticki ispiti, a kojima je svrha otkrivanje
aspekata jezicnoga znanja i sposobnosti ucenika koji su nedostatno
usvojeni. Da bi biti svrsishodni, dijagnostickim se ispitima ispituju, prije
svega, odredena, a ne opca jezi¢na znanja i sposobnosti. Na taj nacin
nastavnik moze dobiti jasniju sliku o tome kojim znanjima i
sposobnostima ucenik jos treba ovladati u okviru odredenoga podrudja
jezicnih znanja i jezi¢nih vjeStina. Istrazivanja razvoja i kvalitete
dijagnostickih ispita, za razliku od ispita jezicnoga umijeca, jos su u
povojima (Alderson 2005), a neka od istrazivanja (vidi npr. Knoch 2009)

3 U Hrvatskoj se od poznatijih ispita jezi¢noga umijeca u engleskome jeziku provode, npr. FCE (Cambridge First
Certificate in English), CPE (Cambridge Certificate of Proficiency in English), TOEFL (Test of English as a
Foreign Language), a u njemackome jeziku DSD (Deutsches Sprachdiplom), Zertifikat Deutsch, Test DaF i
mnogi drugi.
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provedenih na Siroko prihvadenim dijagnostickim ispitima upucuju na
nedostatke, prije svega u podrucju valjanosti.

Neki ispiti jezicnoga umijeca i ispiti postignué¢a mogu se
primjenjivati i kao razredbeni ispiti (engl. placement tests) sa svrhom
smjesStanja ispitanika u odredeni obrazovni program ili na odredeni
stupanj programa, a s obzirom na razinu njihova predznanja. Na taj bi se
nacin ispitanik trebao naci u skupini u kojoj se obraduju sadrzaji koji su
za njega optimalne tezine, Sto bi mu potom omogucilo odgovarajuci
napredak. Da se ta svrha ispita ne postize uvijek, dokazali su Green i
Weir (2004) u istrazivanju na primjeru probne verzije Global Placement
Test-a, kojim se mjeri gramaticko znanje. Tim su istrazivanjem navedeni
autori upozorili na problematiku izrade razredbenih ispita i ¢injenicu da
se opcenito u istrazivanjima vrlo malo paznje posvecuje ovoj vrsti ispita,
iako ti ispiti u odredenim kontekstima njihove uporabe pripadaju
kategoriji ispita visokoga rizika.

Kao Sto smo naglasili u uvodu ovoga rada, od kraja 1970-ih pa sve
do danas traje razdoblje komunikacijskoga jezicnoga ispitivanja, a
posljednjih godina i sve izraZenije razdoblje procjenjivanja koje se temelji
na performansi ispitanika®. Bez obzira o kojoj se vrsti ispitivanja i
procjenjivanja radi, danas bi svi ispiti trebali imati predznak
»komunikacijski”, buducdi da se komunikacijskim jezi¢nim ispitima mjeri
ispitanikova sposobnost uporabe jezi¢noga znanja u stvarnim
komunikacijskim situacijama. Kao i u vrijeme kada su predlozeni, tako
se i danas vjeruje da na komunikacijskim jezi¢nim ispitima najbolje
dolazi do izraZaja prava priroda ispitanikove komunikacijske
kompetencije.

S obzirom na tu svrhu, u literaturi (npr. Weir, 1990; Bachman, 1990;
Skehan 1991) se navodi kako bi komunikacijski jezic¢ni ispiti, za razliku
od tradicionalnih jezi¢nih ispita, trebali biti:

1. izravni, a to znaci da zadatci odgovaraju u najvecoj mogucoj mjeri
zahtjevima jezi¢ne uporabe u stvarnim lingvistickim, situacijskim,
kulturalnim i afektivnim uvjetima;

¢ Tako je pitanje na to je li moguce praéenjem performanse ispitanika dobiti uvid u njegova jezi¢na znanja i
sposobnosti i danas bez jasnoga odgovora, ¢ini se da smo, a sude¢i prema tendencijama u podrucju izrade
komunikacijskih jezi¢nih ispita, viSe nego ikada blizu potvrdnoga odgovora, odnosno priznanja da performansa
odrazava kompetenciju, ako ne izravno, a onda, barem, neizravno, te da je mogucée izvesti zakljucke o
kompetenciji na temelju procjenjivanja performanse. Vise o tome u Bagari¢ (2007).
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2. integrativni, tj. da se u zadatcima trazi uporaba razlicitih jezi¢nih
znanja i sposobnosti u okviru razlic¢itih jezi¢nih djelatnosti;

3. kriterijski, a to znaci da se performansa ispitanika procjenjuje s
obzirom na unaprijed odredena jezi¢na znanja i sposobnosti koji se
zadatkom ispituju i koji su jasno opisani za svaku razinu.

Pored tih osnovnih obiljezja, razni teoreticari (npr. Bachman, 1990;
Fulcher, 2000) naglasavaju kako bi komunikacijski jezi¢ni ispiti trebali
imati i ove karakteristike:

- autenticnost, a to znaci da bi ispitanici trebali mo¢i prepoznati
komunikacijsku svrhu u tekstovima i zadatcima; ona bi za njih
trebala biti smislena i u skladu s njihovim potrebama, kako bi na
nju mogli mod¢i prikladno reagirati; tekstovi i zadatci ne bi trebali
biti pojednostavljeni, barem ne u mijeri da izgube autenti¢na
obiljeZja; jezicni i situacijski kontekst trebao bi varirati kako bi se
ispitala sposobnost ispitanika da se nosi s razli¢itim kontekstima
jezi¢ne uporabe;

- ukljucenost performanse, a koja podrazumijeva da se zadatci u
testu trebaju izvesti na nacin da ispitanici pri izvrSenju zadatka
trebaju, u pravom smislu rijeci, upotrijebiti jezik, npr. u interakciji
za koju je karakteristicna, izmedu ostalog, nepredvidiva i kreativna
uporaba jezika;

- procjena ispitanikovih sposobnosti s obzirom na to je li ispitanik
bio u stanju posti¢i komunikacijski uéinak, tj. je li komunikacija bila
uspjesna.

- oslanjanje na kvalitativan, odnosno indirektno kvantitativan nacin
ocjenjivanja, buduc¢i da se kvalitativne ocjene mogu ili, nuzno,
moraju pretvoriti u numericke ocjene.

Medutim, komunikacijski jezi¢ni ispiti - zbog teznje za njihovom lakom
provedljivos¢u - u pravilu nemaju sva gore navedena obiljezja u isto
vrijeme. Cesto ne sadrze niti sva osnovna obiljeZja. Drugim rije¢ima,
rijetko su istodobno izravni, integrativni i kriterijski. Obi¢no su, zapravo,
viSe integrativni, tj. mjerila globalne jezicne performanse, a manje
zasebnih lingvistickih pojava, viSe su izravni, a manje neizravni, te vise
kriterijski, a manje normativni (Davis, 1988). Bududé¢i da se
komunikacijski jezicni ispiti mogu nalaziti na razli¢itim mjestima na
navedenim kontinuumima, vrlo su raznoliki. Neki su teoreticari (npr.
Hulstijn, 1985) ¢vrstoga uvjerenja da bi se uz zadatke karakteristi¢ne za
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izravno ispitivanje (npr. intervju), trebalo ukljuciti i zadatke koji su
objektivniji, i to zbog mogucnosti variranja postupaka prikupljanja
podataka (odabir izmedu manje ili viSe strukturiranih postupaka) i
postupaka procjenjivanja (odabir izmedu subjektivnih i objektivnih
postupaka). Time bi se, ujedno, sprijecilo djelovanje jedne metode na
rezultate. S druge strane, danas su sve usuglasenija misljenja o potrebi
izrade ispita koji bi sadrzavao zadatke ciju izvedbu trebaju procijeniti
obueni ocjenjivaéi uz pomoc¢ strucno razvijenih ljestvica za
progjenjivanje. Norris et al. (1998: 9) vrlo jasno opisuju obiljezja takvih
ispita:

1. Zadatci se trebaju temeljiti na analizi potreba ispitanika, biti
autenticni, poticati ispitanike na interakciju, biti kontekstualizirani
i kompleksni, integrirati vjeStine i sadrZzaj ispitivanja, biti prikladni
u smislu njihova broja, vremena koje je potrebno za njihovo
izvrSenje i, opcenito, ucestalosti jezi¢noga ispitivanja, te u skladu sa
zadatcima s kojima su se ispitanici upoznali tijekom nastavnoga
procesa.

2. Prikladnost ocjenjivaca, u smislu da ih je dovoljan broj, da su
stru¢ni, upoznati s ljestvicom za procjenjivanje i obuceni za njezinu
uporabu.

3. Prikladnost ljestvica za procjenjivanje, a to znaci da sadrzi
kategorije koje proizlaze iz teorijskih postavki o ucenju jezika i
jezicnoga razvoja, da su te kategorije dobro opisane i da su u
skladu sa standardima koji su ispitanicima jasni.

4. Kombinacija s drugim metodama, kao $to su, na primjer, portfolio,
samoprocjenjivanje, rasprave i druge alternativhe metode, a radi
povedanja pouzdanosti i valjanosti odluka koje c¢e proizadi iz
rezultata ispitivanja.

Iz svega navedenoga se, dakle, moze zakljuciti da je pojam
komunikacijskoga jezi¢noga ispita relativan. Pretpostavljamo da je
Bachman (1990) upravo zbog toga komunikacijski jezi¢ni ispit definirao
opcenito - kao ispit koji ukljucuje raspon sposobnosti i tipova zadataka
koji su u skladu s aktualnim gledistem na komunikacijsku kompetenciju
i komunikacijsku jezi¢nu uporabu. U toj je definiciji komunikacijskoga
jezicnoga ispita Bachman upozorio na dvije vazne stvari. Prvo,
komunikacijskim bi se ispitom trebalo mjeriti viSe jezi¢nih sposobnosti,
$to je u skladu sa spoznajama o visedimenzionalnoj prirodi i strukturi
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komunikacijske kompetencije. Drugo, odredeni jezicni aspekt se
razli¢itim nacdinima mjerenja i u razli¢itim uvjetima mjerenja mjeri na
razlic¢ite nacine. Stoga je bitno razmisliti koje aspekte jezi¢nih znanja i
sposobnosti ispitivati i kojim se metodama komunikacijskoga jezicnoga
ispitivanja moze dobiti tocan odraz ciljnih kompetencija.

4. METODOLOGIJA JEZICNOGA ISPITIVANJA

Proces izrade ispita danas je izuzetno dobro razraden i opisan,
kako za primjenu u okviru standardiziranoga ispitivanja tako i za
primjenu u ispitivanju u razrednoj sredini. U prvoj vrsti ispitivanja radi
se o slozenijem i dugotrajnijem procesu. Tako razvoj standardiziranoga
ispita ukljucuje nekoliko etapa u okviru kojih se provodi sljedece:
odredenje svrhe ispita, definiranje konstrukta, odabir sadrzaja ispita,
oblikovanje ispitne specifikacije ili ispitnoga kataloga, izrada zadataka,
probno ispitivanje i analiza zadataka uz primjenu kvalitativnih i
kvantitativnih metoda, izrada kriterija procjenjivanja i ljestvica za
procjenjivanje, analiza probne provedbe ispita, provedba ispita te
pracenje, analiza i interpretacija rezultata ispita, te informiranje svih
sudionika u jezi¢nom ispitivanju o rezultatima. Izrada takvoga ispita je
ciklicke prirode, Sto znaci da se tijekom razvoja ispita neki postupci
ponavljaju nakon $to se dobiju odredene informacije iz nekih koraka
izrade ispita i provedbe ispita. Ta su ponavljanja postupaka nuzna radi
prilagodbe ispita kontekstu njegove uporabe i podizanja kvalitete ispita
na najvisu mogucu razinu.”

Iako se za potrebe ispitivanja u razrednoj sredini ne provode tako
opsezne radnje vezane uz proces izrade ispita, sam je postupak u
njegovim opd¢im crtama vrlo slican, a ukljucuje, pojednostavljeno receno,
sljedece korake: odredivanje svrhe ispitivanja, odabir sadrzaja, izradu
zadataka, provedbu ispita, procjenjivanje i pruzanje povratne
informacije. Tijekom i nakon izrade ispita za primjenu u razrednoj
sredini provodi se i niz kvalitativnih, ali i neki jednostavniji kvantitativni
postupci, primjerice utvrdivanje indeksa tezine zadatka®. Ipak, buduci da
je primarna svrha ispitivanja u razrednoj sredini prikupljanje informacija

7 Detaljan opis procesa izrade standardiziranoga ispita moZe se na¢i u Bachman (1990), Bachman i Palmer
(2010) i Milanovi¢ (2002), a izvrstan uvod u izradu ne samo standardiziranih ispita, nego i ispita koji se razvijaju
u razrednoj sredini daju Brown i Abeywickrama (2010.).

8 Indeks tezine zadatka se odnosi na postotak ispitanika koji (ne)to&no rjesavaju zadatak. Sto je taj postotak veéi,
zadatak je za zadanu skupinu ispitanika tezi.
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o ucenickim jezicnim znanjima i sposobnostima i uporaba tih informacija
pri donoSenju odluka o daljnjim koracima u poucavanju, u prvom planu
ne stoje kvantitativne analize rezultata (Lynch, 2001).

4.1. Svrha ispitivanja

Carroll je, kako prenosi Fulcher (2010:1), u jednom od
programatskih tekstova o jezicnome ispitivanju iz 1961. godine naglasio
kako je primarna svrha jeziénoga ispitivanja dobiti podatke koji ce
omoguciti ,donosenje inteligentnih odluka o mogucem tijeku
aktivnosti”. Promatrano iz perspektive jezicnoga ispitivanja kao
drustveno znacajne aktivnosti, moguc¢ je vrlo Sirok spektar takvih
odluka. Bachman (1990) ih razmatra prije svega u okviru obrazovnoga
konteksta u kojemu - na temelju informacija koje pruzaju jezi¢ni ispiti -
odluke donose sljede¢i sudionici obrazovnoga procesa: ucenici,
nastavnici, roditelji te obrazovne i znanstvene ustanove. Primjerice,
ucenicima i nastavnicima je informacija o razini i kvalitativnim
aspektima ovladanosti ispitivanim jezicnim sadrZajima korisna za
razumijevanje postojecega stanja i usmjeravanje i oblikovanje daljnjega
procesa ucenja, odnosno poucavanja. Roditelje rezultati jezicnih ispita
upucuju na vrstu pomodi i suradnje koja je njihovomu djetetu potrebna u
odredenomu trenutku, a obrazovne ustanove na eventualne potrebe
preoblikovanja i dopuna nastavnih programa i kurikula te pruZanje
dodatnoga stru¢noga usavrsavanja nastavnicima ili dodatnih nastavnih
sadrZaja u€enicima. Znanstvenim ustanovama jezicni ispiti sluZe u svrhu
istraZivanja uporabe jezika i procesa ovladavanja jezikom, a pruzaju
uvid, doduSe neizravan, i u nacdin poucavanja jezika. Sve navedene
informacije koje predstavljaju izvor za donosSenje odluka imaju
neposredni utjecaj i na daljnje postupke u jezicnome ispitivanju. U tom
se smislu na svrhu jezicnoga ispitivanja gleda kao na polazisnu tocku u
procesu razvoja ispita koja utjee ne samo na odredenje sadrzaja
ispitivanja, nego i vrstu ispitivanja i ispita te tumacenje ishoda ispitivanja
(Bachman 1990). Fulcher (2010) upozorava da se i danas u nastavnoj
praksi u procesu izrade ispita ¢esto izostavlja odredivanje svrhe, pa cak i
odabir sadrzaja ispita, te odmah pristupa izradi zadataka. Rezultat toga
je, obi¢no, slaba valjanost i pouzdanost ispita, a zavisno od vrste
ispitivanja, takav pristup izradi ispita negativno se odrazava i na druga
nacela ispitivanja.
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Iako se o tome malo raspravlja, jezi¢no ispitivanje - osobito u
Skolskome kontekstu - ima i motivacijsku svrhu. S tom su primarnom
svrhom ispiti bili prvotno i uvedeni u obrazovni sustav - da pruzaju
informaciju o napretku i motiviraju za daljnji napredak u ucenju
(Fulcher, ibid.). I u danasnje doba bi ta svrha jezicnoga ispitivanja u
razrednome okruzenju, ali i cijelome drustvu, trebala biti izrazenije
naglasSena.

4.2. SadrZaj ispitivanja

Nakon odredenja svrhe ispitivanja, proces izrade ispita nastavlja se
promisljanjem o sadrzaju ispita, odnosno odredenjem obrazovnih
ishoda ¢ija ¢e se usvojenost ispitivati ili, receno u terminologiji
standardiziranoga ispitivanja, u ovome se koraku pristupa definiranju
konstrukta - znanja i sposobnosti ispitanika koji stoje u pozadini njegove
performanse, a koja se odvija u odredenom kontekstu.

Chapelle (1998) konstrukt definira kao smislenu interpretaciju
promatranoga jezi¢noga ponasanja. Razlikuje teoreticare s obzirom na tri
vrste perspektiva iz kojih pristupaju definiranju konstrukta. Teoreticari
koji polaze od kompetencija (engl. trait theorists) definiraju konstrukt s
obzirom na unutraSnje kognitivne strukture i procese za koje se
pretpostavlja da su u osnovi performanse ispitanika. U danas
najreferentnije modele kojima se pokuSavaju opisati kompetencije,
odnosno jezicna znanja i sposobnosti koja se aktiviraju u performansi
korisnika jezika ubrajaju se model komunikacijske kompetencije Canalea
i Swainove (1980; 1983) i Bachmanov i Palmerov model komunikacijske
jezicne sposobnosti (1990; 1996). Operacionalizacija navedenih modela je,
medutim, otezana, jer nisu empirijski validirani®. Bihevioristi definiraju
konstrukt s obzirom na uvjete pod kojima se promatra performansa
ispitanika. Opis kompetencija ispitanika se u takvim pristupima obicno
vr$i s obzirom na ono S$to ispitanik moze u odredenome kontekstu
jezicne uporabe, a vezanom uz jezicne djelatnosti slusanja, govorenja,
Citanja i pisanja. Primjer takvoga opisa, kao §to smo vec prije naglasili,
moze se nac¢i u ZEROJ-u (2005). Interakcionalisti povezuju prethodna
dva gledista, odnosno gledaju na performansu kao na rezultat
kompetencija, kontekstualnih znacajki i njihove interakcije u kojoj

? Za prikaz i analizu modela komunikacijske kompetencije vidi Bagari¢ (2007).
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odlu¢uju¢u wulogu imaju metakognitivne strategije. S novijim
zauzimanjem za pristup procjenjivanju temeljenom na performansi
ispitanika, do izrazaja sve viSe dolazi bihevioristicka, ali i
interakcionalisticka perspektiva u definiranju konstrukta. Stoga su i
danasnja  istrazivanja sve viSe usmjerena na utvrdivanje
komponencijalne strukture kompetencija koje se aktiviraju pri uporabi
jezika u odredenoj jezi¢noj djelatnosti.

Rad na odredenju konstrukta, kamena temeljca u procesa razvoja
standardiziranoga ispita, moze potrajati tjednima, mjesecima, pa cak i
viSe godina. Po njegovu zavrSetku pristupa se odredivanju sadrzaja
ispita, tj. odabire se korpus znanja i sposobnosti koji ¢e se ispitati, te
pristupa izradi zadataka.

4. 3. Izrada zadataka

Kljuc¢na odluka u procesu izrade zadataka koji ¢e se ukljuciti u ispit
je izbor zadatka kojim d¢e se uistinu i mjeriti Zeljena jezi¢na znanja i
sposobnosti. Koliko je ta odluka vazna pokazuju istrazivanja djelovanja
varijable zadatka pri ispitivanju i procenjivanju komunikacijske
kompetencije i/ili jezicnoga umijeca, iji se broj progresivno povecavao
posljednjih dvadesetak godina. Zanimanje istraZivaca za proucavanjem
zadatka potaknula je, prije svega, Cinjenica da ispit ¢ini zadatak ili niz
zadataka, ali joS viSe od toga spoznaja da priroda konstrukta
komunikacijske kompetencije i/ili jezicnoga umijeca nije stalna u svim
zadatcima. Razlic¢iti zadatci, primijenjeni u razli¢itim kontekstima,
odraZavaju razli¢ite aspekte ispitanikova jezicnoga znanja i sposobnosti
$to je, u meduvremenu, empirijski dokazano u brojnim studijama (npr.
Chalhoub-Deville, 1995; Gebril, 2009; Roever, 2011). Tim je studijama
ujedno potvrden ucinak metode ispitivanja na konstrukt komunikacijske
kompetencije i/ili jeziénoga umijeca (neke dimenzije postaju dominantne
zavisno od toga kako je konstrukt operacionaliziran u zadatcima), te
¢injenica da se samo jednim zadatkom, a ponekad ispiti sadrze samo
jedan tip zadatka, ne moze dobiti sasvim valjan i pouzdan uvid u jezicna
znanja i sposobnosti ispitanika.

Razliciti zadatci ne mjere samo razlicite aspekte jezicnoga znanja i
sposobnosti, nego ih obiljezava i razliciti stupanj tezine. Istrazivanja
tezine zadatka imaju polaziSte u istraZivanjima i raspravama o
varijabilnosti u izvrSavanju zadataka u podrudju ovladavanja inim
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jezikom. Tim se istrazivanjima nastoji ispitati utjecu li i u kojoj mjeri
obiljezja zadatka i uvjeta izvodenja zadatka na ispitanikovu jezi¢nu
performansu. U vecini dosadasnjih empirijskih predvidanja tezine
zadatka istrazivadi su primjenjivali psiholingvisticke kriterije koje je
opisao Skehan (1998):

1. Kompleksnost jezicnoga koda koja ukljucuje lingvisticku
kompleksnost i raznolikost, raspon i raznolikost vokabulara,
redundantnost i gustocu.

2. Kognitivna kompleksnost na koju utjeCe razina kognitivne
upoznatosti, tj. stupanj poznavanja teme i moguénosti predvidanja
teme, stupanj poznavanja diskursnoga zanra, stupanj poznavanja
vrste zadatka, Sto moZe aktivirati ve¢ razvijene strategije, i razina
potrebne kognitivne obrade, a koja zavisi od nacina na koji je
informacija strukturirana, stupnja potrebne transformacije ili
manipulacije informacijama, o jasno¢i i dostatnosti pruzene
informacije i o vrsti informacije (konkretna-apstraktna,
kontekstualizirana-nekontekstualizirana itd.).

3. Komunikacijski stres odrazava uvjete pod kojima se izvodi
zadatak, a ukljucuje sljedece ¢cimbenike: vremenska ogranicenja za
izvrSenje zadatka, ucenikovu percepciju o tome pod kakvim se
vremenskim pritiskom treba izvrsiti zadatak, kratkoc¢u vremena za
predstavljanje ucinjenoga, broj sudionika, duZinu teksta, vrstu
odgovora (jednostavni ili sloZeni), moguc¢nost nadgledanja
interakcije (npr. usporiti je kako bi se pozornost mogla usmjeriti na
oblik i time povecati to¢nost u izvrsenju zadatka i sl.).

Zbog svih navedenih aspekata koje je potrebno uzeti u obzir pri
analizi tezine zadatka, istrazivanja su tezine zadataka vrlo slozena. Ta
¢injenica odrazila se i na razli¢ite rezultate istrazivanja, a koji su uvelike
ovisili o kontekstu i ispitanicima s kojima su se zadatci provodili (usp.
Fulcher i Reiter 2003). Danas se u istrazivanju tezine zadataka nastoje
uzeti u obzir i sociolingvisticke i sociokulturalne, a ne samo
psiholingvisticke kategorije za odredivanje tezine zadatka, jer su prve
kategorije osjetljivije na to koliko je odredeni zadatak tezak ispitanicima
iz odredenih kulturalnih sredina.

U vezi sa zadatcima u usmenim ispitima, vrlo su zanimljiva
istrazivanja provedena u vezi s dva oblika ispita — individualni ispit i
skupni ispit, a s ciljem utvrdivanja prihvatljivosti skupnoga ispita, prije
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svega, u standardiziranome ispitivanju. Iako su istraZivanja tih dvaju
oblika ispitivanja u zamahu, dosadasnji rezultati upucuju na neke vazne
prednosti skupnoga usmenoga ispita. Primjerice, u tom se obliku
ispitivanja pospjesuju interakcijske vjestine ucenika (Gan 2010), a u
slucaju da su u paru ili skupini jezicno slabiji i jezicno bolji ispitanici, taj
oblik ispitivanja ne utjece negativno niti na jezi¢no bolje ispitanike, niti
na jezi¢no slabije ispitanike, StoviSe, potonji uporabljuju vise rijec¢i (Davis
2009). Pozitivan utjecaj skupnoga rada, osobito na aspekt tocnosti,
utvrden je i u pisanju (Wiggelsworth i Storch 2009). Istrazivaci stoga
zakljuéuju da skupni ispit moze biti brzo sredstvo za procjenjivanje
govorne sposobnosti velikoga broja ispitanika i da je u interakcijskom
smislu djelotvorniji od individualnoga ispita. Ipak, zbog puno
neistrazenih sociolingvistickih i psiholingvistickih varijabli u tom obliku
ispitivanja (npr. razlike medu ispitanicima s obzirom na spol, dob,
drustveni status, osjecaj straha, razinu stidljivosti, spremnost na
razgovor sa strancima, itd.) koje bi mogle imati utjecaja na jezi¢nu
produkciju ispitanika, moZda je opravdan oprez autora ispita u vezi s
tim oblikom ispitivanja. Kombinacija dijaloskih i monoloskih zadataka
pri provedbi skupnoga usmenoga ispita moZe smanjiti navedeni
problem te skupni ispit uciniti prihvatljivim, ponajviSe zbog toga jer se
tu radi o jednom od najkomunikativnijih oblika ispita u kojem su ucenici
ukljuceni u spontanu i, ponekad, uzavrelu raspravu o raznim temama.
Paralelno s izradom zadataka otvorenoga tipa razvijaju se i
sredstva za njihovo procjenjivanje na koje se najcesce referira u smislu
ljestvica za procjenjivanje. Puno je vrsta i nacina klasifikacije ljestvica za
progjenjivanje, a mogu se odnositi na izgled ljestvice, elemente koji se
procjenjuju ili, pak, na sadrzaj opisivaca. Bachman i Palmer (2010) isti¢u
dva osnovna pristupa procjenjivanju, a time i dvije vrste ljestvica za
procjenjivanje: holisticko ili globalno procjenjivanje i analiticko
procjenjivanje, odnosno procjenjivanje s obzirom na pojedinacne
elemente komunikacijske jezi¢ne sposobnosti. Analiziraju¢i nadine
razvoja ljestvica, Brindley (1998) je uocio dva tipa ljestvica. Prvi je tip
ljestvica koja se izvodi iz teorijskoga modela komunikacijske
kompetencije i/ili jezicnoga umijeca i pruza analiticke ocjene njezinih
raznih sastavnica. Ta je ljestvica odredena nezavisno od sadrzaja i
konteksta stvarne jezicne uporabe. Nasuprot tomu, drugi tip ljestvice,
tzv. bihevioristicka ljestvica, sastoji se od niza opisa jezi¢noga ponasanja
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u odredenim kontekstima jezi¢ne uporabe pri ¢emu se jezicna
sposobnost opisuje na nekoj vrsti kontinuuma rastuée sposobnosti koja
obi¢no ima raspon od ,nula” do ,izvorni govornik”. Potrebno je
napomenuti da se danas kategorija izvornoga govornika zamjenjuje
kategorijom ,,0sobe koja vlada jezikom na razini bliskoj razini izvornoga
govornika”. Takoder, u razvoju opisivaca na ljestvici za procjenjivanje
komunikacijske kompetencije i/ili jezi¢noga umijeca koriste se razni
pristupi. Pored teorijskoga pristupa, koji se temelji na prosudbi
strucnjaka, posljednjih se godina u standardiziranome ispitivanju
preporuca empirijsko izvodenje ljestvice, i to s obzirom na odredene
zadatke i odredenu populaciju ispitanika, odnosno kontekst provedbe
ispita.

Bez obzira na vrstu ljestvica i na¢in na koji su ljestvice razvijene,
njihova je svrsishodnost neupitna, kako u podrudju standardiziranoga
ispitivanja tako i u podrudju ispitivanja u razrednoj sredini: ljestvice
pruzaju korisnicima ispita informaciju o znacenju ocjena, a ocjenjivac¢ima
su sredstvo za Sto objektivniju procjenu kvalitete ispitanikove jezicne
performanse.

4.4. Provedba ispita

Pored tehnickih uvjeta u kojim se provodi ispit, dva su vrlo vazna
¢imbenika u provedbi zadataka otvorenoga tipa koji mogu utjecati na
rezultate ispita, a to su, u slucaju dijaloskih zadataka na usmenome
ispitu, komunikacijski partner koji moze biti neki drugi ispitanik ili
strucna osoba, te ocjenjiva¢ usmene ili pisane jezicne proizvodnje
ispitanika.

U teoriji varijabilnosti stoji da komunikacijski partner najvise utjece
na proizvodnju korisnika inoga jezika. Stoga se u podrudju jezi¢noga
ispitivanja pristupilo istrazivanju utjecaja osobina komunikacijskoga
partnera na ispitanika i njegov uspjeh na komunikacijskome jezi¢énome
ispitu. Utvrdeno je da dob, spol i status komunikacijskoga partnera
mogu znacajno utjecati na ispitanike, ali da to ovisi o kulturalnome
kontekstu (O'Sullivan, 2002). Brown (2003) je k tome u svojemu
istrazivanju upozorila na razlike medu ispitiva¢ima s obzirom na
strukturu razgovora, postavljanje pitanja i tip odgovora koje su
pobudivali. Ucinak sugovornika na jezi¢nu performansu ispitanika je,
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dakle, sloZen i danas predstavlja, uz ulogu ocjenjivaca, jedno od
najaktualnijih podrudja istrazivanja u jezi¢nome ispitivanju.

Uloga ocjenjivaca u procesu ispitivanja je od izuzetnoga znacaja,
tim viSe Sto u ispitivanju u razrednoj sredini, a ponekad i u
standardiziranome ispitivanju, jedna osoba ima istovremeno dvije uloge:
ocjenjivaca i ispitivaca. Mnoge su studije posvecene toj tematici (npr.
Weigle, 1998, Kondo-Brown, 2002; Bonk i Ockey, 2003; Zhang i Elder,
2011) i sve su upozorile na razlike u procjenama i ponasanju ocjenjivaca
prilikom procjenjivanja. Te su razlike obicno bile uzrokovane nekim od
sljede¢ih  ¢imbenika: samim procesom ocjenjivanja, podrijetlom
ocjenjivacda, koli¢inom prethodne obuke ili iskustva u procjenjivanju
jezi¢nih sposobnosti u govorenju ili pisanju, u¢inkom obuke i pruzanja
povratne informacije, stupnjem pristranosti (strogosti ili blagosti)
ocjenjivaca, pogrjeSkama u interpretaciji ljestvice, spolom ocjenjivaca itd.
Pored razlika u razini strogosti ocjenjivaca, koja se u standardiziranome
ispitivanju moze minimalizirati obukom i izborom ocjenjivaca,
potencijalno najvec¢i problem, prema nasemu misljenju, krije se u
nalazima kako ocjenjivaci, ¢ak i oni koji su obuceni za analiticki pristup
procjenjivanju, jezicnu proizvodnju ispitanika u pravilu ocjenjuju
holisticki te kako je pri tome odredeni aspekt jezicnih znanja i
sposobnosti presudan pri procjeni. U svakom slucaju, toj bi problematici
u odredenim obrazovnim kontekstima trebalo posvetiti vise istraZivanja.

4.5.Analiza ispita

Nakon provedbe ispita (u slucaju standardiziranoga ispitivanja,
ve¢ nakon probne provedbe ispita) provode se analize kojima se Zzeli
utvrditi ispituje li se zadatcima u ispitu ono Sto se zeli ispitati, u kojoj su
mjeri zadatci teski, u kojoj mjeri razlikuju slabije od boljih ispitanika, jesu
li primjereni kontekstu ispitivanja, drugim rije¢ima primjenom
kvalitativnih i kvantitativnih, cesto vrlo slozenih psihometrijskih
postupaka (npr. Rasch analiza, strukturalno modeliranje, teorija
odgovora na zadatak itd.) trazi se odgovor na pitanje udovoljava li ispit
nacelima ispitivanja!?. Najvaznije nacelo je svakako valjanost - mjeri li
ispit ono $to je predmet mjerenja. U kojoj je mjeri to nacelo vazno, govori
¢injenica da u teoriji jezicnoga ispitivanja posebno mjesto zauzimaju

1% Vrlo detaljan prikaz nagela u jeziénome ispitivanju daje Skarica Mital (2011).
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teorije valjanosti (usp. Davies i Elder, 2005). Drugo nacelo po vaZnosti, a
koje je usko povezano s nacelom valjanosti jest pouzdanost — pruza li
ispit u nekoliko uzastopnih mjerenja istoga sadrzaja iste ili Sto sli¢nije
rezultate mjerenja. Nacelo objektivnosti je u rangu vaznosti s prvim
dvama nacelima, a prema njemu rezultat pojedinoga ispitanika treba
ovisiti samo o njegovim jezicnim znanjima i sposobnostima. U nacela
ispitivanja koja su manje ili viSe povezana s navedenim trima nacelima,
ubrajaju se jos: osjetljivost - je li zadatak osjetljiv na razlike izmedu boljih
i slabijih ispitanika; autenticnost — u kojoj su mjeri zadatci u skladu sa
svrhom i potrebama ispitanika, tj. u kojoj mjeri traze od ispitanika da
primjene i pokazu one jezi¢ne sposobnosti koje se primjenjuju u stvarnim
komunikacijskim situacijama; povratni ucinak — u kojoj mjeri ispit utjece
na nastavni proces, $to predstavlja jednu od izuzetno aktualnih tema
istrazivanja u podrudja standardiziranoga jezi¢noga ispitivanja;
prakti¢nost — u kojoj je mjeri ispit jednostavan za provedbu s obzirom na
potrebne materijalne i ljudske resurse; transparentnost — u kojoj je mjeri
postupak provedbe za sve sudionike u procesu ispitivanja transparentan;
i konacno, sigurnost — u kojoj je mjeri provedba ispita sigurna, Sto
znacajno moZe utjecati na valjanost ispita i pravednost prema svim
ispitanicima. Pravednost je, inace, u jezi¢nome ispitivanju danas vrlo
aktualna tema rasprava.

Kada su u pitanju znanstvena istraZivanja u podrudju jezicnoga
ispitivanja, svakako je potrebno napomenuti kako se danas, uz ve¢ gore
spomenute kvantitativne analize, sve vise naglasava primjena
kvalitativnih metoda istraZivanja i analize, primjerice, diskursne analize i
introspektivnih postupaka.

5. Umjesto zakljucka

Nakon sto smo pokusali pruziti uvid u osnovne pojmove i sadrzaje
u okviru jezi¢noga ispitivanja danas, rad bismo zakljucili navodenjem jos
nekih nedovoljno istrazenih aspekata u tome podrudju. U tom bismo
smislu na prvo mjesto stavili potrebu istrazivanja procesa ispitivanja s
ispitanicima rane Skolske dobi, kako u podrudju standardiziranoga
ispitivanja tako i u ispitivanju u razrednoj sredini. Druga tema je danas
sve aktualnije jezi¢no ispitivanje uz primjenu novih tehnologija. Treca
tema je alternativno vrjednovanje i njegova primjena u
standardiziranome ispitivanju. Kao ¢etvrtu temu naglasili bismo potrebu
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sustavnoga istraZivanja ispitivanja i procjenjivanja u razrednoj sredini, a
s tim u vezi i istrazivanja jezicnoga ispitivanja u odredenome
obrazovnome i kulturalnome kontekstu.

Vrlo dobar uvid u istrazivanja u podrudju jezicnoga ispitivanja
pruzaju casopisi, od Language Testing, vodeceg Casopisa u tom podrudju
do Language Assessment Quarterly, International Journal of Testing i drugih.
Sve vedi broj priloga u tim casopisima govori o brzom razvoju ove
relativno mlade znanstvene discipline. Ono §to je, medutim, izuzetno
vazno jest Cinjenica da se rezultati istrazivanja u tome podrucdju gotovo
istodobno prenose u praksu. To potvrduje i postojanje relativno velikoga
broja prirucnika za razvoj i provedbu standardiziranih ispita, ali i ispita
u razrednoj sredini. Iako ih je najviSe na engleskome jeziku, s isticanjem
vaznosti kontekstualnih znacajki u ispitivanju, pojavljuju se i prirucnici
na jeziku populacije ispitanika kojima su namijenjeni. Navedeni c¢asopisi
i prirucnici zasigurno ¢e doprinijeti boljem razumijevanju ispitivanja u
(stranome) jeziku koje, prema misljenju mnogih, predstavlja jedno od
najzahtjevnijih podrudja procesa ucenja i poucavanja jezika.
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LANGUAGE TESTING TODAY

In the paper Tests in foreign languages published in this journal in
1971, Mirjana Vilke gives an overview of test types, purposes and
contents as well as assessment procedures used in foreign language
teaching. Since 1970s, a great progress has been made in
understanding the what and the how in the testing process, i.e. in
defining the construct and testing methods. The existing concepts have
been redefined and new ones proposed as a result of research within a
fast developing scientific subfield of applied linguistics, named
language testing. The first part of the paper reviews the development
of approaches to language testing since the middle of the 20th century
as well as types of testing fields and tests. The main part is dedicated
to the theoretical and empirical aspects of test development with
special attention to test purpose and content, issues in task and
assessment procedure development, test administration and analysis.
In the end, research areas in which more intensive activities could be
expected in the future are identified.

Key words: testing, assessment, communicative language testing, performance
assessment, standardized testing, classroom testing
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