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»What is assessed becomes what is valued,
which becomes what is taught.«
(McEwan 1995)
1 Uvod

V svetu ze desetletja, prav verjetno tudi Ze stoletja, vlada splosno preprican-
je, da nacionalni preizkusi znanja neposredno vplivajo na izobraZevalne procese
in tudi na druzbo kot celoto. Ceravno je to prepri¢anje Ze dolgo prisotno, obsta-
ja presenetljivo malo raziskav, ki bi tovrstne domneve tudi empiri¢no podprle.
V sploSnem izobrazevanju je bila tematika Ze nestetokrat predmet (ne)plodnih
razprav, v tujejezikovnem izobrazevanju pa je sorazmerno novejSega ¢asa. Sve-
tovna strokovna javnost je vprasanjem povratnega ucinka v jezikovnem izo-
braZzevanju zacela posveéati posebno pozornost $ele proti koncu prej$njega sto-
letja. V Sloveniji do danes Zal nimamo $e nobene uradne raziskave, ¢eravno je
od uvedbe prvega zunanjega preverjanja jezikovnega znanja po osamosvojitvi
Slovenije, tj. eksterne mature, minilo Ze ve¢ kot desetletje2.

V tem ¢lanku avtorici odstirata problematiko povratnega uéinka, pri ¢emer
najprej opredelita pojem in njegove podmene s posebnim pogledom na jezikovno
preverjanje, v nadaljevanju pa nakazeta problematiko in smernice za empiri¢no
raziskovanje povratnega ucinka pri nacionalnih preizkusih angles¢ine in tujih
jezikov nasploh.

1 Z nacionalnimi tujejezikovnimi preizkusi oznaéujeta avtorici tri najvedje jezikovne preizkuse iz
angleskega jezika v Sloveniji, tj. maturo, poklicno maturo in preizkus angleskega jezika ob koncu ob-
dobij v osnovni Soli.

2 Raziskav in analiz o povratnem uéinku nacionalnih preizkusov nejezikovnih predmetov je v
Sloveniji sicer kar nekaj (glej npr. Steh Kure 2000; Beéaj 2000; Marenti¢ Pozarnik 2001; Ilc 2001a),
vendar se nobena izmed njih ne osredotoca neposredno na tujejezikovne nacionalne preizkuse. Vzorec
Iléeve (2001a) vkljucuje tudi »angleski jezik«, vendar predmeta ne obravnava podrobneje. Edina izje-
ma ostaja manjSa raziskava s podro¢ja nacionalnih preizkusov slovenskega jezika, ki sta jo opravili
Brinovéeva in Juvanova (2000), vendar gre v tem primeru za nacionalno preverjanje slovens¢ine kot
maternega jezika. Poleg tega so v raziskavah in polemi¢nih razpravah bolj v ospredju vprasanja obre-
menjenosti uéencev, stresnosti preverjanja in motivacije, ne pa toliko vplivi nacionalnih preizkusov
na uéne strategije, uéne metode, u¢ne vsebine, kar je sredi$fe zanimanja avtoric tega ¢lanka.
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2 Umestitev in opredelitev pojma povratnega uc¢inka

Strokovna literatura oznacuje uéinek (nacionalnih) preverjanj s tremi raz-
liécnimi termini, in sicer z vplivom (angl. impact), s povratnim uéinkom (angl.
washback [backwash) in posledicami oz. posledi¢no veljavnostjo (angl. conse-
quences, consequential validity). Vsi pojmi se nanasajo na spremembe, ki nas-
tanejo kot rezultat oz. posledica vpeljave preizkusa.

Najsirse podrocje tovrstnih sprememb zajema pojem vpliva, ki se nanasa
na uéinek preizkusov na izobraZevanje in druzbo na splosno, saj vpeljava na-
cionalnega preizkusa lahko vpliva ne le na uéenje in poucéevanje, marve¢ na
kariero oz. zivljenjske priloznosti kandidata, na zalozniski trg ipd. Najpogoste-
je se pojem vpliva uporablja v splo$noizobraZevalni literaturi, predvsem v
ameriski strokovni javnosti na podroc¢ju izobrazevanja.

Vidik vpliva preverjanja in ocenjevanja, ki je v srediSéu zanimanja
jezikosloveev, imenujemo povratni uéinek (angl. washback /backwash?). Termin je
mogoce najti celo v Collins Cobuild Dictionary, kjer je zapisano, da gre za »nepri-
Jeten ucinek ob koncu nekega dogodka oz. situacije«, iz ¢esar bi lahko sklepali, da se
povratni uéinek nana$a na negativen odziv oz. reakcijo preverjanja jezikovnega
znanja oz. zmoznosti. Precej pogosteje kot v slovarjih je termin mogoce zaslediti v
znanstvenih in strokovnih ¢lankih, ki se nana$ajo na posledice procesa uéenja in
poucevanja tujega jezika, predvsem na uciteljevo metodiko poucevanja in izbiro
ucnih vsebin. Alderson in Wallova (1993, str. 117), vodilna strokovnjaka s podroéja
jezikovnega preverjanja, opredeljujeta pojem kot »pojav, pri katerem uditelji in ucen-
ci* zaradi nacionalnega preizkusa tujega jezika pocnejo stvari, ki jih v odsotnosti
preizkusov ne bi«. V tem primeru se povratni u¢inek nanasa na konkretne procese
uéenja in poucevanja in ne SirSe. Konkretni procesi u¢enja in pou¢evanja so seveda
hkrati del vpliva preverjanja na izobrazevalni sistem in druzbo kot celoto, zato lahko
povratni u¢inek opredelimo tudi kot podpomenko vpliva. Povratni u¢inek tako raz-
laga tudi Anglesko-poljsko-slovenski pojmovnik s podrodja jezikovnega testiranja
(Ferbezar in drugi 2004).

Nekateri strokovnjaki umescajo ucinek nacionalnih preverjanj v teoreti¢éni
okvir »posledi¢ne veljavnosti«, v katerem so posledice preverjanja del SirSega,
enotnega koncepta veljavnosti preverjanja (glej npr. Messick 1996; Marentié
Pozarnik 2000; Simenc 2000; Marenti¢ Pozarnik 2001; Bucik 2001; Marenti¢
Pozarnik 2004). Marentié¢ PoZarnikova (2004, str. 9) opredeljuje poslediéno vel-
javnost kot pojem, ki pove, »ali neki nacin ocenjevanja in njegova uporaba vodi-
ta do pozitivnih posledic za poucevangje in ucenje, torej do tega, da ucitelji in ucen-
ci posvecajo vec¢ ¢asa in pozornosti v razredu dejavnostim, ki vodijo do pomemb-
nih, vrednih ucénih ciljev —ali pa ne«. V luéi tega je tudi Messick (1996) prepricéan,
da je povratni uéinek edina posledica preverjanja, ki jo je treba »pretehtavati«

3 Nekateri uporabni jezikoslovci uporabljajo tudi anglesko razli¢ico »backwash« (npr. Hughes
1989), vendar razli¢ica ni semanti¢no oziroma pragmati¢no drugacna. V novejSem ¢asu se je v
jezikovnem testiranju ustalila raba razli¢ice »washback«.

4 Avtorici oznacujeta z besedo »uéenec« tako uéenca v osnovni $oli kot tudi dijaka v srednjih Solah.
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pri vrednotenju veljavnosti, zato je po njegovem mnenju preverjanje posledic na-
cionalnih preizkusov edini vidik konstruktne veljavnosti (angl. construct valid-
ity), ki vodi k pojmu posledi¢na veljavnost (angl. consequential validity). Mes-
sickovo razmisljanje oz. pojem posledi¢ne veljavnosti na neki nacin predstavl-
jata most med Sir§im pojmom vpliva in oZjim pojmom, tj. povratnim uc¢inkom.
Posledi¢na veljavnost, skupaj z eti¢nostjo in pravi¢nostjo preverjanja, je prav v
zadnjih letih delezna posebne obravnave (Kunnan 2000).

V pricujoéem ¢lanku avtorici v nadaljevanju uporabljata pojem povratnega
ucinka, saj se osredotoc¢ata le na vpliv oz. posledice nacionalnih tujejezikovnih
preizkusov na ucenje in poucevanje tujega jezika.

3 Podmene povratnega ucinka

Izhajajo¢ iz Siroko zastavljene definicije povratnega ucinka Aldersona in
Wallove (1993) kot »pojava, pri katerem uditelji in ucenci zaradi nacionalnega
preizkusa tujega jezika pocnejo stvari, ki jih v odsotnosti preizkusov znanja ne bix,
je pojem povratnega u¢inka sam po sebi povsem nevtralen in se nanasa na vpliv.
Pri takem pojmovanju potem lahko trdimo, da je povratni ucinek »slabega«
preizkusa negativen in nasprotno — uéinek »dobrega« preizkusa ugoden oz. poziti-
ven. Hkrati lahko ob bipolarni razlicici izpeljemo Se druge moznosti. Tako lahko
domnevno trdimo tudi, da ima »slab« preizkus pozitiven povratni ucinek, tj. da
ucitelji in ucenci pocénejo »dobre« stvari, ki jih drugace ne bi, kot na primer, da se
temeljiteje pripravljajo, bolj predano obravnavajo predmetne vsebine itn. Kateri koli
preizkus, dober ali slab, zato lahko u¢inkuje pozitivno, ¢e krepi omenjene dejavnosti.

Kako torej deluje preizkus (dober oz. slab) z negativnim u¢inkom? Najpogosteje
se takSen ucinek kaze v strahu oz. ucencevi zaskrbljenosti zaradi vloge (rezultatov)
preizkusa ali pa v uciteljevi bojazni, ée verjame, da bodo njegovi uéenci pretrpeli
posledice zaradi slabega rezultata pri preizkusu. Uéitelji ponavadi Zelijo, da bi nji-
hovi uéenci opravili preizkuse kar se da dobro, zato se morebiti znajdejo pod pri-
tiskom, ki usmeri njihovo poucevanje v smeri preizkusa. Preizkusi so torej iz-
postavljeni nevarnosti, da usmerjajo poucevanje in uéenje v napa¢no smer. To pogos-
to imenujemo »poucevanje za preizkus« (angl. teaching to the test) ali »pouk, ki ga
vodi preverjanje« (angl. assessment driven instruction), ki lahko vodi k nezazelene-
mu»oZanju kurikuluma« (angl. narrowing of the curriculum), tj. ozanju uporabljenih
metod, strategij, vsebin in ciljev, oziroma kot je velikokrat mo¢ slisati, k »lovu za
tockami«. Prav tako lahko nekateri ucditelji preizkuse obcutijo kot sredstvo, s kate-
rim se ne meri le uéenéeva, temve¢ tudi njihova ucinkovitost ali u¢inkovitost Sole.

Dokaj hitro ugotovimo, da je pojem povratnega ucinka potreben jasnejse
opredelitve. Strokovna literatura najpogosteje navaja dva® veljavna mehanizma

5 Avtorici ¢lanka se osredotoc¢ata na Hughesovo trihotomijo in hipoteze po Aldersonu in Wallovi.
Baileyjeva (1996) v svojem ¢lanku zdruZuje in hkrati poenostavi oba modela, ko govori o dveh vrstah
povratnega u¢inka: povratni uéinek na u¢ni naért/kurikulum in povratni uéinek na ucéenca. Maren-
ti¢ Pozarnikova (2004) se v svojem ¢lanku osredotoéa na posledice pri u¢encih in jih v skladu z ustal-
jenimi klasifikacijami v splo§nem izobrazevanju deli na spoznavne, ¢ustvene in motivacijske.
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povratnega ucinka. Hughes (1993, kot navaja Baileyjeva 1996, str. 262) pojas-
njuje mehanizem povratnega ucinka s temile besedami:

»Ce Zelimo poglobljeno pojasniti pojem povratnega ucinka, nam je lahko v
pomoc¢ razlikovanje med udeleZenci, procesom in produktom v poucdevanju in
uéenju, saj s tovrstnim razlikovanjem dopuséamo spoznangje, da je lahko vse tro-
Je pod vplivom preizkusa.«

Ta osnovni model povratnega uéinka, imenovan tudi Hughesova triho-
tomija povratnega uéinka (Baileyjeva 1996, str. 262), razlikuje tri Zarisca
morebitnega povratnega ucinka:

— udeleZence — ucenci, ucitelji, starsi, administrativno osebje, pisci gradi-
va, zalozniki itn., pri katerih lahko preizkus vpliva na njihove zaznave in odnos
do njihovega dela;

— procese — katera koli dejanja udeleZencev, ki lahko prispevajo k procesu
ucenja/poucevanja (To so na primer procesi, ki zajemajo pisanje gradiva, ob-
likovanje uénega naérta/kurikuluma, spremembe nacina oz. naéinov poudevan-
ja, rabo u¢nih strategij in/ali strategij pisanja preskusov itn.);

— produkte — nauceno znanje/zmoznosti, nove spretnosti in kakovost ucenja.

Medtem ko se je Hughes v svojem modelu osredotocil na udeleZence, pro-
cese in produkte, sta Alderson in Wallova (1993) v studiji, ki sta jo izpeljala na
Srilanki, pozornost usmerila v mikrovidike uc¢enja in poucevanja, ki jih lahko
zaznamujejo preizkusi. Oblikovala sta t. i. »hipoteze povratnega uéinka« (angl.
washback hypotheses), s katerimi sta poskusala podrobneje razjasniti dejavnike
povratnega uéinka (1993, str. 120-121):

1. Preizkus bo vplival na poucevanje.

Ta hipoteza je najsplosnejsa, vendar pa druga hipoteza, ki je izpeljana iz
prve, temelji na domnevi/predpostavki, da sta poudevanje in uéenje povezana,
vendar ne identi¢na, zato

2. Preizkus bo vplival na ucdenje.
Mogoce je, vsaj naceloma, lo¢evati med vsebino in naéinom poucevanja, za-
to lahko lo¢ujemo tudi med povratnim uc¢inkom preizkusa na vsebino in nadin:

3. Preizkus bo vplival na to, kaj ucitelji poucujejo in cesa se ucenci (na)ucijo.

4.  Preizkus bo vplival na to, kako ucitelji poucujejo in kako se ucenci ucijo.

V Zelji biti natanénejsi glede uéinkov na poucevanje in ucenje, pri ¢emer
pozornost usmerimo na hitrost in zaporedje poucevanja in ucenja, lahko po
prepri¢anju Aldersona in Wallove izpeljemo naslednjo hipotezo:

5. Preizkus bo vplival na hitrost, etapnost in sosledje® poucdevanja /ucenja.

6 Etapnost (angl. staging) se nanasa na razdelitev programa v éasovne segmente, kar je povezano s
Stevilom in pogostostjo u¢nih ur ter intenzivnostjo uéenja/poucevanja. Sosledje (angl. sequencing) pomeni
vrstni red, po katerem naj se jezikovna vsebina pouc¢uje (primerjaj Banathy in Lange 1972; Skela 2000).
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Zaradi iz¢rpnejSega prouéevanja kakovosti in koli¢ine poucevanja in uéen-
ja lahko postavimo tudi hipotezo

6.  Preizkus bo vplival na kakovost in kolidino poucevanja/ucenja.
Povratni u¢inek se morda nanasa tako na odnose kot na vedenje, zato bi
lahko veljala naslednja hipoteza:

7. Preizkus bo vplival na odnose do vsebin, metod itn. poucdevanja /ucenja.
Glede na naravo preizkusa oz. rabo rezultatov preizkusa lahko pred-
postavimo:

8. Preizkusi, ki imajo pomembne posledice, bodo imeli povratni ucinek; tisti,
ki jih nimajo, povratnega ucinka ne bodo imeli.
In zadnji dve hipotezi:

9.  Preizkusi bodo imeli povratni ucinek na vse ucitelje in ucence.
ali pa

10. Preizkusi bodo imeli povratni ucinek le na nekatere uditelje in nekatere
ucence.

Alderson in Wallova (1993) skleneta, da je nadaljnje raziskovanje povrat-
nega u¢inka neogibno potrebno. Le-to mora spodbujati podrobnej$o »specifikacijo
hipotez povratnega ucinka« ter vkljuéevati ugotovitve s podrocja motivacije in
ucinkovitosti, predvsem pa tudi izsledke izobraZevalnih novosti (angl. educa-
tional innovation), ki jih je jezikovno izobraZevanje v preteklosti zanemarjalo
(veé o tem Wall 2000). Tako je razsiritev njunih hipotez Ze mogoce zaslediti na
primer pri Aldersonu in Hamp-Lyonsovi (1996).

V ludi povedanega se zdi smiselno zavzeti staliSée, da je treba pri vsakem
raziskovanju povratnega uéinka jasno opredeliti in pojasniti raziskovalcevo last-
no razli¢ico podmen povratnega uéinka, za katere lahko skoraj z gotovostjo trdi-
mo, da bodo kompleksnejse, kot jih navajajo omenjeni avtorji.

4 Kako raziskovati povratni uéinek

»Merjenje« povratnega ucéinka je zapleteno, saj se je nujno treba zavedati,
da (statisti¢ni) rezultati nacionalnih preizkusov v obliki to¢k oz. ocen niso in ne
morejo biti edino merilo uéinka poucevanja in uéenja. Smiselno se zdi poudari-
ti, da dobri rezultati na nacionalnem preizkusu niso neizogibno kazalnik dob-
rega poucevanja/ucenja ali visokih standardov oz. kakovosti, temveé so le koscéek
v mozaiku jezikovnega ucenja in poucevanja v povezavi z njegovim preverjan-
jem. Problem pri raziskovanju povratnega ucinka se pojavi predvsem zaradi
tezavnega lo¢evanja med slednjim in vecino drugih spremenljivk, ki vplivajo na
ucenje in poucevanje. Ce raziskovalec naredi taksno loénico, potem so njegovi
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rezultati neveljavni, neustrezni in v veliki meri neresniéni.

Ugotovimo lahko, da je povratni u¢inek obsezZen pojav, katerega raziskovan-
je je oteZeno, saj tezko najdemo »otipljive« smernice. Zahteva tudi dolgoroéno opa-
zovanje, je pogosto prikrit o¢em raziskovalca in se lahko pojavi tudi zunaj razisko-
valéevih domen. Watanabe (2004) poleg dimenzij povratnega ucinka (npr. inten-
zivnost, dolZina in vrednost povratnega u¢inka) in vidikov uéenja/poucevanja, na
katere povratni u¢inek lahko vpliva (npr. Hughesova trihotomija, Aldersonove in
Wallove hipoteze povratnega ucinka), Se posebej izpostavlja posredne dejavnike,
ki povzroéajo povratni uc¢inek. Prepric¢an je, da pri raziskovanju ne smemo spre-
gledati splosnih dejavnikov preizkusa (npr. metod, vsebine, jezikovnih zmoZnos-
ti, ki se preverjajo, namenov preizkusa), dejavnikov ugleda preizkusa (npr. in-
teresov preizkusa, statusa preizkusa/predmeta v celotnem izobrazevalnem siste-
mu) in osebnih dejavnikov (npr. uciteljeva preteklost, uciteljeva prepri¢anja in ve-
denja o pouéevanju/uenju tujega jezika). Zaradi taksSne zapletenosti postane
pomembno, da se raziskovalci zavemo celotnih okoliséin posameznega nacional-
nega preizkusa. Alderson in Wallova (1993, str. 122) sta zato prepri¢ana, da je
povratni uéinek treba raziskovati pri »nacionalnih preizkusih, ki jih redno izva-
Jjamo v kuritkulumih in ki naj bi imeli izobraZevalne posledice«. Hkrati seveda te
zahteve terjajo kvalitativno raziskovalno metodologijo, poleg tradicionalnih
pristopov torej Se druge manj kvantitativne metode. Najpogostejsi metodoloski in-
stumentarij proucevanja povratnega u¢inka zajema predvsem opazovanje pouka,
intervjuje (z ucitelji, ucenci, s starsi, z administrativnim osebjem), temeljito ana-
lizo obstoje¢ih dokumentov (npr. uénih naértov, izpitnih polpreizkusov), analizo
obstojecega (potrjenega) gradiva in u¢nih sredstev itn.

Pri proucdevanju povratnega ucinka je torej jasno, da je potreben jasnejsi
vpogled v dogodke in ravnanja v razredu, kakor tudi jasnejSa primerjava med
tistim, za kar ucitelji/uéenci trdijo, da se dogaja v razredu, in pravo resnico.

5 Obstojece empiri¢ne studije povratnega ucinka

V zadetku devetdesetih let prejSnjega stoletja, ko sta Alderson in Wallova
(1993) pozvala k vegji potrebi po proucevanju povratnega ucinka, smo govorili
o dokaj majhnem Stevilu empiriéno podkrepljenih raziskav (glej npr. Hughes
1989; Alderson, Clapham in Wall 1987; Pearson 1988; Alderson in Wall 1990).
Od takrat do danes se je Stevilo raziskav povratnega ucinka v razliénih kon-
tekstih jezikovnih preizkusov zelo povecalo (glej npr. Watanabe 1996, 2004;
Alderson in Hamp-Lyons 1996; Wall in Alderson 1993; Wall 1996; Cheng 1998,
2004; Shohamy 1997, 2001; Andrews in drugi 2002; Qi 2004), kar kaZe, da je po-
jav pereé in ga je treba raziskovati.

Vsi avtorji raziskav ugotavljajo, da preizkusi vsekakor vplivajo na vsebino
poucevanja in naravo ucénega gradiva, kljub temu pa so dokazi o povratnem
ucinku na nacin poucevanja, torej na metode dela oz. pouéevalne pristope, Se
vedno picli, saj jih je zaradi njihove obseZnosti in zapletenosti veliko teZe
znanstveno opazovati in meriti.
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Tako na primer Wallovi in Aldersonu (1993) pri prouc¢evanju nacionalnega
preizkusa angleSéine ob koncu srednje Sole na Srilanki ni uspelo dokazati,
kaks$ne spremembe v naéinu poucéevanja so nastale pred vpeljavo novega
preizkusa in po njem, ¢e so se sploh zgodile. Wallova (seminar in delavnice julij
in avgust 2002 in 2005) omenja, da je bil jezikovni preizkus naravnan komu-
nikacijsko (angl. communicative approach), a so uéitelji s sicer novim gradivom,
ki je Ze bilo izdelano po nacelih komunikacijskega pristopa, Se vedno poucevali
po »tradicionalnih« metodah. Chengova in Curtis (2004, str. 17) v zvezi s tem
izpeljujeta, da se »uditelji ne upirajo spremembam, marveé se upirajo biti spre-
menjeni«. Lahko se torej spremenijo vsebine, vendar ni nujno, da se bo posle-
di¢no spremenil uéiteljev naéin poucevanja.

V nasprotju s tem je Aldersonu in Hamp-Lyonsovi (1996)7 uspelo prikaza-
ti, da lahko uditelji zaradi preizkusa poleg vsebine spremenijo tudi nacin
poucéevanja. Hkrati sta ugotovila, da se narava sprememb in naéin poucevanja
razlikujeta glede na posameznega ucitelja, vendar pa jima od uciteljev ni uspe-
lo dobiti natan¢nih odgovorov, zakaj so poucevali drugace. Preizkus sam po se-
bi torej ne povzroéa povratnega ucinka, saj lahko razliéno vpliva na dejanja neka-
terih uciteljev (in ucencev) — pri nekaterih lahko sprozi povsem nepric¢akovane
odzive. Do podobnega sklepa so pri§li tudi Watanabe (1996)% in Andrews s
sodelavci (2002)°. Alderson in Hamp-Lyonsova (ibid.) dodatno poudarjata, da ne
zadostuje samo raziskovanje v smeri, ali in kako uéitelji spreminjajo svoj na¢in
poucevanja zaradi preizkusa, temvec je treba hkrati raziskati razloge oz. vzroke
za njihova dejanja, kar zahteva predvsem razumevanje uciteljevega vedenja in
razmisljanja.

Chengova (1998)'° je dognala, da ucitelji neradi in s teZavo spreminjajo svoj
nacin poucevanja, vzroke pa je mogoce iskati v izobrazevalnem sistemu na splo$no.

Shohamyjeva (2001)!! raziskavam dodaja, da se narava povratnega ucinka
spreminja glede na dejavnike, kot na primer status preverjanega jezika in ra-
ba (rezultatov) preizkusa. Slednje lahko namreé po njenem prepri¢anju sprozi
Stevilna neeti¢na dejanja.

Iz dosedanjih raziskav lahko povzamemo, da je povratni uc¢inek neizmer-
no zapleten in veéplasten pojem v proucevanju preverjanja, na katerega poleg
preizkusa in njegove narave vplivajo $tevilni drugi dejavniki. Kljub temu velja
kot zanimivost poudariti, da ni $tudij, ki bi pricale o povezanosti med ucencevo
pripravo na jezikovni preizkus in dejanskim rezultatom preizkusa.

7 Studija se je osredotodala na tujejezikovni preizkus TOEFL (angl. Test of English as a Foreign
Language).

8 Studija se je osredotodala na sprejemni preizkus iz angleSéine na univerzi na Japonskem.

9 Studija se je osredotodala na preizkus iz angleS¢ine ob koncu srednjega Solanja v Hong Kongu.

10 Raziskava se je osredotocala na prenovljen preizkus iz angleséine ob dokonéanju srednje Sole
v Hong Kongu.

11 Raziskava se je osredotocala na ustni preizkus iz angle$¢ine ob dokoncanju srednje Sole v
Izraelu.
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6 Krepitev pozitivnega povratnega ucinka

Zelja sestavljavcev nacionalnih preizkusov je nedvomno sestaviti tak$ne
preizkuse, s katerimi bi se éim bolj izognili negativnemu povratnemu ucinku.
Predmetne nacionalne komisije dosezejo pozitivni povratni uc¢inek nacionalnih
preizkusov, ¢e le-ti odslikavajo znanje oz. zmozZnosti, ki so posredovane v razre-
du, oz. ¢ée se uvajajo preizkusi, ki spodbujajo dobro prakso. Oblikovanje na-
cionalnega jezikovnega preizkusa je tako po mnenju Wallove (2000, str. 502) le
eden izmed dejavnikov, ki vplivajo na povratni uéinek:

»Oblikovanje preizkusa je le eden izmed elementov zapletene enacbe. Do-
datni dejavniki, ki vplivajo na naravo povratnega ucinka preizkusa, so ucitelje-
va sposobnost in razumevangje preizkusa in pristopa, na katerem temelji preizkus,
pogoji dela v razredu, upravijanje Sole, /.../ status predmeta v kurikulumu, me-
hanizmi povratne informacije med Solami in drZavnimi izpitnimi centri, ucitel-
Jeuv stil, predanost in volja do inoviranja, uciteljeva preteklost, splosni druzbeni
in politiéni kontekst, éas, ki je potekel od uvedbe preizkusa, vloga zaloZnikov pri
oblikovanju gradiva in usposabljanje in izpopolnjevanje uciteljev.«

Stevilni avtorji (Hughes 1989; Heyneman in Ransom 1990; Kehaghan in
Greaney 1992; Shohamy 1992; Wall 1996; Bailey 1996) navajajo mnoge strate-
gije, ki spodbujajo pozitiven povratni uéinek jezikovnega nacionalnega prever-
janja. Bolj jih upo$tevamo, manjsa je moznost, da bi s preizkusi povzroéili ne-
gativen ucinek. Brown (2000 in 2002) strne tovrstne strategije v stiri skupine
in njihove podteme:

A. Strategije sestavijanja preizkusov (angl. test design strategies)

—  vzrocenje naj bo ¢im Sirse in nepredvidljivo, tj. nabor tipov nalog naj bo ¢im
§irsi, saj postane z ozkim naborom preizkus zelo »predvidljiv«, posledica
tega pa je osredotocenost pouéevanja/uéenja na »predvidljivo«;
preizkusi naj bodo zasnovani na kriterijski, in ne na normativni podlagi;

—  preizkusi naj bodo sestavljeni tako, da merijo tisto, ¢esar naj bi se ucenci
pri pouku (na)uéili, torej mora preizkus meriti, kar vkljuéuje uéni naért/
kurikulum,;

—  preizkus naj bo sestavljen na trdnih in veljavnih teoreti¢nih temeljih; pri
jezikovnem testiranju morajo biti preizkusi komunikacijski oz. odsev sedan-
jih veljavnih/ustaljenih teorij o jeziku in jezikovnem poucevanju in uéenju;

—  preizkusi dosezkov naj temeljijo na jasno oblikovanih oz. zastavljenih ciljih,
ki se uresnicéujejo prek ciljev kurikuluma/uénega nadrta;

—  zazeleno je neposredno testiranje;

—  preizkusi naj vodijo k uéencevi samostojnosti in samoocenjevanju'?;

Po prepri¢anju avtoric moramo v to kategorijo vkljuéiti tudi zagotavljanje
ravni jezikovnega znanja v skladu z evropsko primerljivimi lestvicami jezikovne-
ga znanja, tj. s Skupnim evropskim jezikovnim okvirjem — ucenje, poucevanje

12 Cilja te (pod)strategije v kontekstu nacionalnih tujejezikovnih preizkusov znanja ni mogoce
ustrezno uresniciti.
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in preverjanje jezikov (angl. The Common European Framework of Reference for
Languages: Learning, Teaching, Assessment).

Posebno skrb je hkrati treba nameniti preizkusanju nalog in preizkusov,
saj v nasprotnem primeru sestavljavci preizkusov ne morejo jamditi za njihovo
veljavnost. Preizku$anje nalog je v drzavah, ki imajo urejen sistem zunanjega
preverjanja, ena najpomembnej$ih stopenj v razvoju nacionalnih preizkusov. Pi-
lotiranje nalog zagotovi, da pridobijo preizkusi standardizirano obliko in so
praviéni do vseh ucencev, ne glede na leto ali rok opravljanja preizkusa.

B. Vsebinske strategije preizkusov (angl. test content strategies)

—  preizkus naj zajema preverjanje tistih zmoznosti, ki jih moramo in Zelimo
razvijati; pri tem je pomembno tudi, da posameznim zmoznostim dodelimo
ustrezno »teZo« v odnosu do drugih zmozZnosti;

—  preizkus naj vsebuje ¢im vec¢ nalog odprtega tipa, saj dobimo tako boljsi in
temeljitejsi vpogled v uéencevo znanje (npr. esejski tip naloge, naloga pre-
verjanja bistva bralnega oz. sluSnega besedila);

—  preizkus naj kar najbolj odslikava celoten uéni naért, ne le njegovih
posameznih delov;

—  preverjati je potrebno tudi vi§je taksonomske ravni, kot so analiza, sinteza
itn., da jih uditelji ne bi zanemarili pri pouku;

—  preizkus naj bo sestavljen iz vec¢ razliénih delov za preverjanje prav vseh
$tirih zmozZnosti, slovnice in besedisca;

—  preizkusi naj ne bodo naravnani zgolj na preverjanje akademskih spret-
nosti, torej tistih, ki jih ucenci potrebujejo za uspesno nadaljnje Solanje oz.
§tudij, ampak tudi na preverjanje razli¢nih jezikovnih zmoZnosti, ki jih
posameznik potrebuje za uspesno delovanje v neki druzbeni skupnosti
(spoznavne, komunikacijske, prakti¢ne, poklicne, socialne ...);

— naloge in izhodi$¢na besedila naj bodo ¢im bolj avtenti¢ni in uporabni, torej
naloge in besedila, ki odslikavajo rabo jezika v Zivljenjskih in poklicnih po-
lozajih;

Pri teh strategijah morajo sestavljavci preizkusov zagotoviti tudi »pravil-
no« in »pravi¢no« uravnotezeno toékovanje posameznih delov preizkusa.

C. Logisticéne strategije (angl. logistical strategies)

— ucdenci, uditelji, izvajalci in sestavljavci uénega nacérta morajo dobro
razumeti namen preizkusa ter namen in podmene rabe rezultatov;

—  ucni cilji in cilji preverjanja in ocenjevanja morajo biti jasni;

— ufiteljem je treba ponuditi pomo¢ pri razumevanju osnov jezikovnega pre-
verjanja in ocenjevanja;

—  zagotavljanje ustrezne povratne informacije uciteljem in drugim vpletenim,;

—  Bole, uditelji in uc¢enci naj bodo pravoéasno seznanjeni z izpitnimi rezultati
in tudi s tezavami, ki se lahko pojavijo;

— uditelji in izvajalci preizkusov naj bodo vkljuc¢eni v celoten proces sestav-
ljanja preizkusov, kajti prav oni so povzrocitelji in obenem izvajalci potreb-
nih sprememb;
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—  rezultati naj bodo ¢im natanénejsi, tako da uéencu in uditelju prikazejo
resni¢no raven doseZenega znanja;

D. Strategije interpretiranja (angl. interpretation strategies)

—  rezultati morajo biti verjetni, zanesljivi, pravi¢ni in objektivni za ucence in
uporabnike rezultatov (npr. uéitelje, fakultete ...);

—  strokovne kompetence sestavljavcev preizkusov in drugih vpletenih v
razvoj preizkusov se morajo nenehno izboljsevati.

Pomembno je tudi, da so sestavljavci nalog neposredno vkljuéeni v analizo
rezultatov, hkrati pa morajo predvsem ucitelji praktiki biti ¢lani nacionalnih
predmetnih komisij za pripravo jezikovnih preizkusov. Z drugimi besedami, ses-
tavljavci preizkusa morajo imeti neposreden stik z ucenci in drugimi ucitelji.

7 Sklep

Preverjanje in ocenjevanje znanja nasploh je v zadnjem ¢asu predmet vrocih
razprav uliteljev, strokovnih zdruZenj, starSev in medijev tudi v Sloveniji. Pri¢ujoci
¢lanek orisuje zapletenost pojava, ki se pojavlja vzporedno z vpeljavo nacionalnih
preizkusov. Ce se odlo¢imo, da bomo jezikovno znanje preverjali zunanje oz. z na-
cionalnim preizkusom, je hkrati treba razmisljati o mehanizmih, ki bodo s pre-
verjanjem vodili do pozitivnih posledic za poucéevanje in ucenje. Nacionalne
preizkuse morajo strokovnjaki nenehno spremljati, raziskovati, ocenjevati ter
nakazovati ustrezne reSitve in mozZnosti izboljSav in se Se posebej ukvarjati z
vprasanji povratnega ucinka. Pri¢ujoée smernice so lahko raziskovalne smernice
za prouéevanje povratnega uéinka nacionalnih preizkusov angleskega jezika v
Sloveniji, saj se zal raziskovanja le-tega sistemati¢no Se vedno nismo lotili.
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ZAVASNIK Mihaela, M.A., PIZORN Karmen, Ph.D.

WASHBACK OF NATIONAL FOREIGN LANGUAGE TESTS13: DEFINITION OF THE TERM
AND REFLECTION OF THE SITUATION IN THE WORLD

Abstract: In the Slovenian literature, the washback of external examination and assessment of for-
eign language knowledge and skills is an entirely unexplored area. This is why the authors first in-
troduce and define the term with all its hypotheses on the basis of foreign and domestic researches.
Then, they present the possibilities of empirical research of washback and critically discuss the ex-
isting foreign studies treating this concept. Afterwards, they touch on the question of how to provide
a positive washback to the greatest possible extent. The article serves as an overview of the existing
knowledge in the field of washback of national foreign language tests (especially in the most wide-
spread foreign language — English) and simultaneously indicates a need for empirically supported
researches on washback of the three most important external examination tests of the English lan-
guage in Slovenia, namely general final exams, vocational final exams and the English language test
at the end primary school.

Keywords: return effect, external examination, national tests, language examination.



